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WSTEP

Przygotowanie oficerow o walorach uksztattowanych na miare dzisiejszych i
przysztych potrzeb wymaga z jednej strony zwiekszonego wysitku intelektualnego
zarowno pracownikéw dydaktyczno - naukowych, studentow i organizatorow
ksztatcenia, zapewniajac catej spotecznosci uczelnianej niezbedne warunki do
sprawnej organizacji i realizacji na wysokim poziomie procesu dydaktyczno -
wychowawczego. Nowoczesne ksztatcenie musi by¢ dostosowane do poziomu
cywilizacyjnego rozwoju spoteczenstwa, czyli zapewni¢ przede wszystkim
odpowiednie wyksztatcenie ogdlne, ale réwniez zapewni¢ odpowiedni poziom
wyksztatcenia specjalistycznego (fachowego), czyli musi by¢ funkcjonalne.

Przeobrazenia polityczne w  Europie  Srodkowej  przetomu lat
dziewiecCdziesigtych oraz wynikajgca z nich zmiana zatozen polityki
bezpieczenstwa naszego kraju staly sie przyczyng formutowania szeregu pytan
0 przysztosC, ksztatt, niezbedne i mozliwe zmiany w naszym szkolnictwie
wojskowym, w tym o role i zadania AON w ksztatceniu kadr dowddczych.

Autorzy opracowania majg $wiadomo$¢ koniecznosci gtebokich reform
naszego szkolnictwa wojskowego, dostosowujgcego je do potrzeb wspotczesnych
wyzwan, w tym wkomponowania w system szkolnictwa narodowego
1 europejskiego. Bedac pracownikami naukowo - dydaktycznymi AON,
skupiajacymi wysitek dydaktyczny na ksztatceniu oficerow sit powietrznych
Sredniego i wyzszego szczebla, majg upowaznienie do podjecia badan
zmierzajgcych do wytyczenia niezbednych zmian w ksztatceniu tych specjalistow,
przede wszystkim na gruncie Wydziatu Wojsk Lotniczych i OP AON. Jednak
sensowne i efektywne zmiany w ksztatceniu oficerow w Wydziale WLOP
wymagajg znacznych zmian nie tylko w AON, lecz réwniez w catym systemie
ksztatcenia wojskowego naszych sit zbrojnych. Tylko to upowaznia nas do
zaproponowania niezbednych do tego zmian catego systemu, bez ktorych mozna

jedynie przeprowadzic retusz istniejacego.



Autorzy opracowania przyjeli, ze pierwszym krokiem na drodze
wymienionych niezbednych zmian bedzie okreSlenie efektywnosSci realizowanego
dotychczas ksztatcenia w Wydziale WLOP AON, przyjmujac to sformutowanie za
cel badan.

Catlo$¢ badan zostata podzielona na dwa etapy, w pierwszym
przeprowadziliSmy identyfikacje istoty  efektywnosci  ksztatcenia oraz
przeprowadziliSmy badania retrospektywne, siegajgce dziesieciu ostatnich lat.

W drugim etapie, na bazie zaprojektowanej metody pomiaru efektywnosci
ksztatcenia ocenimy dotychczasowy system ksztatcenia w Wydziale, wskazujac na
obszary i zakres niezbednych jego usprawnien.

Opracowanie niniejsze stanowi synteze wynikdw pierwszego etapu
przeprowadzonych prac badawczych i zawiera:

> W rozdziale pierwszym - wyniki badan identyfikujagcych efektywnos¢
ksztatcenia, jej rézne ujecia, przeglad znanych sposobOw jej pomiaru oraz
wyjasnienie, czym jest sprawno$¢ studiow.

> W rozdziale drugim - wszelkie aspekty oceny nauczyciela akademickiego,
funkcje, jakie ta ocena spetnia, zasady oraz znane sposoby realizacji tej
oceny.

> W rozdziale trzecim - funkcje, sposoby oraz narzedzia oceny studenta.

> W rozdziale czwartym - wyniki badan nad treSci ksztatcenia, w tym: cele,
zadania, wymagania, zasady budowy programow i Kkorelacji tresci
ksztatcenia.

> W rozdziale pigtym - przeglad oraz sposoby zastosowania Srodkow
dydaktycznych.

> Rozdziat szésty - definicje oraz czynniki wptywajace na szeroko rozumiane
koszty ksztatcenia.

> W rozdziale siodmym - specyfike studiow zaocznych, ktére budzg coraz
wieksze zainteresowanie wiadz AON.

> W rozdziale 6smym - rodzace sie standardy edukacji w Unii Europejskiej,

ktére po przystapieniu Polski, stang sie obowigzujace dla naszych uczelni.






1. EFEKTYWNOSC KSZTALCENIA - PROBA ZDEFINIOWANIA

Z pewnym uproszczeniem mozna stwierdzi¢, iz zainteresowanie edukacja
i jej jakosScig zawsze odradzato sie gtéwnie ze wzgleddw ekonomicznych, rzadziej
politycznych. Owo zainteresowanie nie miato charakteru jednostajnego, ale
wzmagato sie i opadato, by zndéw wzrosng¢, cho¢ zawsze kierowano si¢ innymi
motywami i uzasadnieniami. Wraz z tym pulsujacym rytmem zmian spotecznych
i edukacyjnych rozwijaty sie badania nad efektywnosScig uczelni, kierujace sie
takze réznymi priorytetami i ujeciami.

W dotychczasowych badaniach nad efektywnoS$cig uczelni mozna wyrdznié
trzy odmienne jakosciowo etapy. Pierwszy z nich, przypadajacy na lata
szeSCdziesigte - charakteryzowat sie koncentrowaniem sie na relacjach: wejscie-
wyjscie, z wyraznym uwzglednieniem aspektdéw ekonomicznych. Typowo
pedagogiczne ujecia skupiaty sie na badaniach wynikow nauczania, a do ich
interpretacji i wyjasniania postugiwano sie wowczas prostymi srodkami statystyKi
opisowej (Srednia ocen, rozktady procentowe itp.).

Drugi etap rozwoju badan przypadat na lata siedemdziesiate
I charakteryzowat sie dgzeniem do bardziej pogtebionych - przede wszystkim
iloSciowo jakoSciowych - analiz, co praktycznie oznaczato wyraZzne przesunigcie
akcentow ze statystyki opisowej ku statystyce indukcyjnej, postugujacej sie,
bardzo rozbudowanymi (szczegOlnie matematycznie) procedurami ocenowymi
(ewaluacyjnymi). Badanie wowczas efektywnosci uwzgledniato nie tylko proste
relacje wejscia-wyjscia, ale takze rézne charakterystyki procesu ksztatcenia oraz
po czesci zmienne kontekstowe. Takie poszerzenie w stosunku do poprzedniego
podejscia pozwolito odpowiedzie¢ nie tylko na pytanie: jaki jest stan edukacji, ale
takze - czeSciowo - na pytanie: dlaczego tak jest, dlaczego jedne uczelnie sg lepsze
od innych.

Trzeci etap, ktorego poczatek siega potowy lat 80-tych, charakteryzuje sie
uwzglednianiem wszystkich relacji zachodzacych w uczelni. Mozna wiec $miato
nazwac ten nurt systemowym. Daje sie w nim zauwazyC inne niz poprzednio

roztozenie akcentow. Obserwuje sie mianowicie, stuszne zresztg, odchodzenie od



nader sformalizowanych metod ilosciowych, na korzy$¢ wzrastajgcej rangi analiz
spotecznych funkcji i powinnoSci edukacji, jej paradygmatow i doktryn
ksztatcenia, w warunkach przemian ekonomiczno - spotecznych.

Wspotczesnie badania efektywnosSci ksztatcenia angazujg reprezentéw réznych
dyscyplin naukowych. Ich wysitki zmierzajg w rdznych Kkierunkach, inaczej
bowiem patrzy na funkcjonowanie uczelni socjolog, inaczej psycholog, jeszcze
inaczej pedagog, filozof, ekonomista czy specjalista w zakresie zarzgdzania, gdyz
inne kategorie relacji miedzy elementami systemu organizacyjnego uczelni i inne
kategorie wynikow jej pracy sg przedmiotem ich analiz i tym samym ujec
teoretycznych. Sporadyczne sg przypadki uje¢ holistycznych, uwzgledniajgcych
rozne plaszczyzny odniesienia, a wiec wieloaspektowe i sitg rzeczy

interdyscyplinarne.

1.1. Istota efektywnosci ksztatcenia

Termin efekty ksztatcenia uzywany jest zamiennie z takimi zwrotami, jak:
efektywno$¢ ksztatcenia, efektywno$¢ dydaktyczna czy efektywnosS¢ procesu
dydaktyczno-wychowawczego lub osiggniecia szkotne\ Z uwagi na fakt, ze
terminem najczesciej pojawiajgcym sie w literaturze jest efektywnosc¢ ksztatcenia,
w dalszej czesci niniejszej pracy bedzie uzywane wiasnie takie okreSlenie.
Analizujac literature przedmiotu mozna stwierdzi¢, ze efektywnosSc ksztatcenia
trudna do zdefiniowania. Wigze sie to miedzy innymi z pewng
niejednoznacznoscig poje¢ wchodzacych w skiad tego okresSlenia. | tak pierwszy
czton - "efektywnoS$¢" jest czesto mylnie zawezany do sprawnosci (ktdra jest
rozumiana jako pozytywny, pozadany wynik) czy wydajnosci (ktora jest
interpretowana jako ilos¢ wytworow). Podczas gdy przez efektywno$é rozumie sie
dodatnig ceche dziatan dajgcych jaki§ pozytywny wynik zamierzony badz

niezamierzony”.

K. Zegnatek, Zarys metodyki pomiaru efektywnosci ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie
wojskowym, Warszawa 1989, s.19.

T. Pszcz6tkowski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii zarzadzania. Warszawa 1998, s.60.
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Nastepny czton - ksztatcenie jest rowniez rOznie ujmowany przez
pedagogéw. W jednym ujeciu ksztatcenie jest traktowane jako nauczanie
i wychowanie”, innym razem ksztatcenie jest podporzgdkowane wychowaniu lub
jest rozumiane jako proces nauczania i uczenia sie\

Najogdlniej ujmujac przez efektywnosSC ksztatcenia rozumie sie ilos$¢
nabytych wiadomosci w okre$lonym interwale czasu®. Ale na przykfad T.
Lewowicki analizujgc pojecie efektywnos$ci ksztatcenia zwraca szczegdlng uwage
nie tylko na zakres lecz i na trwaloSC osiggnietych celow dydaktyczno-
wychowawczych . Zas Cz. Kupisiewicz widzi efektywnos¢ ksztatcenia jako
bezwzgledny przyrost wiadomosci . Z kolei K. Denek definiuje efektywnosc
ksztatcenia jako wszystkie pozytywnie oceniane cechy procesu dydaktyczno-
wychowawczego tj. skuteczno$¢, sprawnos¢, ekonomicznos¢, trwato$¢ wiedzy,
umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy w dziatatnoSci praktycznej, nawyk i potrzebe
permanentnego uczenia sie. Jednak bardziej obrazowym zdaje sie byc¢
przedstawienie efektywnosci jako stosunku dwoch wielkosci, z ktérych jedna jest
oceniana pozytywnie, a druga negatywnie. Tg pierwszg wielkoscig sg w/w efekty
ksztatcenia tj. ito$¢ i trwato$¢ opanowanego materiatu, umiejetnos$¢ zastosowania
posiadanej wiedzy, wyniki studiéw itp. Zas wielkoSciami negatywnymi sg np. czas

zuzyty przez stuchaczy na nauke i naktadpracy nauczycieli

Jak wynika z powyzszych pogladow i ujeC nie ma i praktycznie nie moze
by¢ jednej definicji efektywnos$¢ ksztatcenia, tak jak nie ma jednego kryterium jej
oceny. Termin ten moze by¢ uzywany w powigzaniu ze Scisle okreSlonym

kryterium, jak np. rozwoj osobowosci ucznia, realizacja celow ksztatcenia, zadania

W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki og6lnej, Warszawa 1998, s.129.
J. Bogusz, Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1983, s.31.
AW. Okon, Stownik pedagogiczny. Warszawa 1984, s.146.
NK. Denek, Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej. Warszawa 1980, s.33.
T. Lewowicki, Psychologiczne réznice indywidualne a osiggniecia ucznia. Warszawa 1975,
S.76.
* Cz. Kupisiewicz, O efektywnos$ci nauczania problemowego. Warszawa 1976, s.38.
K. Denek, Pomiar efektywnosci..., op.cit., s.39.
K. Zegnatek, Zarys metodyki..., op.cit. s.22.
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szkoty w upowszechnianiu kultury, powigzania szkoty ze Srodowiskiem oraz inne.
W literaturze wyroznia sie cztery ujecia efektywnosci ksztatcenia:

a) ujecie psychologiczne,

b) ujecie pedagogiczne,

C) ujecie socjologiczne,

d) ujecie ekonomiczne'

Pierwsze dwa koncentruja sie zazwyczaj na analizach bezpos$rednich
kontaktow miedzy jednostkami lub na aspektach psychospotecznych, rzadko lub
sporadycznie na problemach socjologicznych.

Psychologiczne ujecie efektywnosci ksztatcenia uwzglednia przede
wszystkim wyniki indywidualnego ksztatcenia: procesu myslenia, komunikowania,
zdolnoSci  poznawczych, zainteresowan, samodzielnosci poznawczej, tempa
i stylow uczenia sie, dgzen, zamitowan i potrzeb psychicznych itp. Skupia sie ono
przede wszystkim na efektach indywidualnego rozwoju ucznia (studenta) takich
jak: zainteresowania, tempo i styl uczenia sie, samodzielno$¢ poznawcza, sposob
myslenia.

W przypadku pedagogicznego ujecia efektywnosci, ma miejsce koncentracja
na procesie ksztatcenia i wychowania, za$ efektywno$¢ pozostaje funkcjg takich
zmiennych, jak: praca ucznia, praca nauczyciela, cele ksztatcenia, S$rodki
dydaktyczne, czas i inne. W zwigzku z réznorodnoS$cig przedmiotu badan ujecia
pedagogicznego efektywno$¢ ksztatcenia dzieli sie na dwie grupy: efektywnosc¢
wewnetrzng i zewnetrzng. W pierwszym przypadku chodzi o relacje zachodzace
miedzy uczniami, nauczycielami, programami, uzyskiwanymi wynikami nauczania
itp. Z kolei efektywno$¢ zewnetrzna wigze sie z zaspakajaniem okreslonych
kryteriow zewnetrznych jak np. potrzeby spoteczne.

Socjologiczne ujecie efektywnos$ci wiaze sie ze spetnianiem przez szkote

okreslonych funkcji i zadan spotecznych np. kulturotwdérczych itp.

W. Pomykato, (red.) Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993, s.178.
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Ujecie ekonomiczne efektywnos$ci to przede wszystkim poniesione koszty
i uzyskane efekty, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na zwigzek procesu edukacji
z mozliwosciami ekonomicznymi spoteczenstwa. W podobny, ale bardziej
detaliczny sposob rozpatrujg efektywno$¢ ksztatcenia K. Denek i K. Zegnatek
Mianowicie rozrdézniajg oni efektywnosC wewnetrzna, zwang takze uczelniang
i efektywnos$¢ zewnetrzng, zwang inaczej pozauczelniana.

Z efektywnoscig uczelniang mamy do czynienia, gdy pomiarem obejmuje sie
proces dydaktyczno-wychowawczy w uczelni oraz jego uwarunkowania. W
przypadku, gdy efektywno$¢ okresSla sie na bazie stopnia przygotowania
absolwentéw do zawodu to jest ona efektywnoScig pozauczelniang lub inaczej
zewnetrzna.

Oba rodzaje efektywnosci, tj. wewnetrzna i zewnetrzna sg wzajemnie ze
sobg zwigzane. Efektywno$¢ wewnetrzna daje wstepny obraz przygotowania
absolwenta, informujac o stopniu opanowania przewidzianego programem
ksztatcenia zakresu wiedzy i umiejetnosci, a takze przyblizenia sie do przyjetego
wzorca osobowosci. Z kolei efektywno$¢ zewnetrzna informuje o praktycznej
zdolnosci wykorzystania wyniesionych ze szkoty umiejetnosci i wiedzy. Zatem,
opierajac sie na pomiarze efektywno$ci wewnetrznej mozna wstepnie prognozowac
efektywno$¢ zewnetrzng. Praktyka pokazuje jednak, ze czasami w tym obszarze
istnieje  duza rozbiezno$¢. Wiaze sie to z faktem, iz o efektywnosci
pozauczelnianej decydujg takie czynniki, jak: trwatoSC nabytej wiedzy, cechy
charakterologiczne absolwentow i wiele innych.

Wymienieni autorzy wyrozniajg takze takie pojecia, jak: efektywno$¢
maksymalna (gdy zaplanowane cele zostajg osiggniete w stopniu catkowitym lub
sg nawet przekroczone), efektywnos¢ naukowa, kulturalna, naukowo-badawcza,
zamierzona, a nawet polityczno-obronna. Jednak ze wzgledu na cel niniejszej
pracy badaniom poddano tylko efektywno$¢ wewnetrzng, a w szczegdlnosci

ocenianie szkolne.

K. Denek, Pomiar efektywnosci ..., op.cit., s.43.
K. Zegnaiek, Zarys metodyki ..., op.cit., s.67.
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Socjologiczne ujecie oceny efektywnosci ksztatcenia zwigzane sg przede
wszystkim z wypetnieniem przez szkole roéznorodnych zadan i funkcji
spotecznych. Uprawnione jest w tym przypadku ujmowanie efektywnos$ci uczelni
jako wartosSci spotecznej. Wedtug J. Szczepanskiego moze by¢ ona mierzona ™.
przygotowaniem absolwentow do uczestnictwa w zyciu zbiorowym, rsidzeniem
sobie w roznych sytuacjach zycia, umiejetnoscig pokierowania zyciem rodzinnym,
uczestnictwem w organizacjach, w tym spotecznosci lokalnych, w samorzadzie
itp

Biorgc pod uwage to, iz szkota jest pewng forma przekazu spotecznego,
pewng formag transmisji kultury, wazng odmiang efektywnosci spotecznej jest -
rowniez w ujeciu J. Szczepanskiego - efektywnos¢ kulturalna "mierzona albo
efektywno$cig twdlrczg studentéw i absolwentow, albo tez uczestnictwem
absolwentéw systemu szkolnego w dziedzictwie kulturowym narodu izdolnoScig do
jego pomnazania™.

Zaakceptowanie wyrdznionych miar efektywnosci spotecznej, choc
sformutowanych dos¢ ogolnie, oznacza, iz analizy empiryczne zwigzane z jej
oceng muszg uwzgledni¢ wiele waznych zadan i funkcji uczelni, jak:
przygotowanie do petnienia odpowiednich rél spotecznych, ksztattowanie systemu
wartosci i norm zycia spotecznego, ksztatltowanie postaw humanistycznych i
wartosci z nimi zwigzanych (prawdy, godnosci, sprawiedliwosci, stuzby ludziom,
tolerancji, odpowiedzialnosci), ksztattowanie wartosciowej spotecznie jakosci
zycia jednostek we wszystkich zakresach (rozwdj osobowoSci, zainteresowan,
potrzeb, dazen, umiejetnosci wyboru, poznawania i doskonalenia samego siebie
itp.). Nabywanie wiedzy istniejgcej w spoteczenstwie, rozumienie zycia
spotecznego ijego perspektyw.

Znaczacy nurt - moze nawet najwazniejszy - wsrod ujeé¢ socjologicznych
efektywnosci uczelni tworzg te, ktore wigzg te efektywno$¢ z potrzebami i
powinnosciami spotecznymi, ktére szkota winna realizowaé, ogolniej za$
analizujgcymi rozne kategorie relacji miedzy zmiang paradygmatow i teleologii

edukacyjnej.



Ujecie ekonomiczne efektywnosci ksztatcenia uwzglednia poniesione
koszty i uzyskiwane efekty ksztatcenia, poddajac analizie szczegOlnie wplyw
jakosci edukacji w kontekScie poniesionych naktadow finansowych. Kierunek ten
rozwijat sie szczegdlnie w latach szes¢dziesigtych na Zachodzie, a obecnie jest

rozwijany i w polskich realiach.

Ten z pewnoscig nie wyczerpujacy zestaw znaczen i zastosowan pojecia
efektywnosci uczelni wskazuje na rozmaitos¢ ptaszczyzn odniesienia, réznorodnosc¢
koncepcji i proponowanych procedur jej oceny. Daje sie przy tym zauwazy¢, iz
sama efektywno$¢ jest rozumiana co najmniej dwojako: addytywnie, tj. jako
swoista suma czgstkowych wynikéw pracy uczelni, ukazujgcych zakres celowych
(intencjonalnych) zmian, zachowan, przekonan, postaw, dazen i planow zyciowych
miodziezy itp., badZz strukturalnie, tj. jako swoista cecha wszystkich elementow
systemu spotecznego uczelni i relacji miedzy nimi.

Badanie efektywnosci czegokolwiek wymaga zdefiniowania kryterium
(kryteriow) jej pomiaru. Z punktu widzenia logiki formalnej przez kryterium
czego$ rozumiemy - wedlug T. Kotarbinskiego - "o, po czym to co$§ mozna
poznac""Natomiast leksykony i stowniki definiujg kryterium jako pewien model,
standard, wedlug ktérego ocenia sie kazde dziatanie, oznaczajgc stopien
doskonatosci tego dziatania z punktu widzenia okreSlonego celu. Takie znaczenie
nadaje pojeciu "kryterium”’ogdlna teoria systemow oraz prakseologia.

Kryteria oceny efektywnosci szkoty to zatem pewien punkt odniesienia lub
standard, okre$lajacy postulowany stan rzeczy, zjawisk, wedtug ktorego okreslany
jest stopien realizacji zadan edukacyjnych przez uczelnig, osiggniecia celéw
ksztatcenia i wychowania, jej warto$¢ z punktu widzenia jej spotecznej misji i
przeznaczenia.

Ocena efektywnosci edukacyjnej oparta jest na réznych wskaznikach. W

socjologii przyjmuje sig, iz wskaznik to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na

“ T. KOTARBINSKI: Elementy teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk,
Warszawa 1986.
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podstawie ktorego wnioskujemy - z okreSlonym prawdopodobienstwem, iz
zachodzi zjawisko, jakie nas interesuje, badzZ tez, ze wystapity stany rzeczy objete
zakresami pojeciowymi badanych zmiennych. Takie rozumienie wskaznikéw
zawiera ukryte zatozenie, ze powinny byC obserwowalne i mie¢ punkt odniesienia

pozwalajgcy na dokonanie oceny efektywnosci.

Wsrod wskaznikow efektywnosci ksztatcenia najczesciej wyroznia sie dwie
grupy:
> odnoszace sie do warunkéw statystycznych pracy uczelni, jej bazy
materialnej, wyposazenia i organizacji formalnej;
> odnoszace sie do funkcjonalnych aspektow jej pracy: realizacji programow

nauczania, metod i stylow pracy nauczycieli, studentéw, administracji itp.

Dotychczasowe doswiadczenia wskazujg, ze punktem wyjscia dla
sformutowania kryteriow i wskaznikow efektywnosci mogg byC rézne elementy
strukturalne uczelni: cele ksztatcenia i wychowania, programy ksztatcenia, metody,
zasady, formy organizacyjne ksztatcenia, cechy psychospoteczne studentow, praca
nauczycieli itd., jak tez wzajemne relacje miedzy nimi.

Poszukiwania  najwlasciwszych,  najtrafniejszych  kryteriow  oceny
efektywnosci uczelni idg w roznych kierunkach. Jedne koncentrujg sie na ich
ekonomicznych wynikach funkcjonowania - kierunek jeszcze do niedawna
rozwijany wytgcznie na Zachodzie, obecnie od poczatku lat 90-tych rowniez i w
Polsce. Inne za$§ zmierzajg do oceny uczelni z punktu widzenia realizacji
programow ksztatcenia. Podstawe oceny w tym przypadku stanowi wewnetrzna
efektywnos¢ uczelni, a jej wskaznikami sg przede wszystkim uzyskiwane oceny
przez studentébw. Do$¢ mocno zaznacza sie w tych poszukiwaniach kierunek
pedeutologiczny, zwigzany z oceng nauczycieli i ich pracy zawodowej, w szerokim
konteks$cie uwarunkowan psychologicznych i spotecznych.

Stosunkowo najstabiej zaawansowane sg dotychczas poszukiwania

Kryteriow oceny zewnetrznej efektywnosci uczelni, czego powodem sg - jak sie



wydaje - duze trudnoSci zwigzane z precyzyjnym okreSleniem Kkryteriow
I wskaznikdw przygotowania absolwentow do udziatu w zyciu spotecznym,
kulturalnym, zawodowym, gdyz one przede wszystkim rozstrzygajg o wartosci

uczelni.

Konkluzje
Przyjmujac zatem, ze nie ma i praktycznie by¢ nie moze jednej, uniwersalnej,
obejmujacej wszystkie mozliwe znaczenia definicji efektywnoS$ci ksztatcenia nie
mozna uzywa¢ go w znaczeniu globalnym, lecz z punktu widzenia okre$tonego
kryterium lub kryteriow. Zatem o ocenie efektywnosci ksztatcenia uczelni, beda
rozstrzygac trzy kategorie wynikow jej funkcjonowania:
> wyniki jednostek nalezagcych strukturalnie do uczelni (studentdw,
nauczycieli, innych pracownikow szkoty);
> wyniki grup spotecznych w obrebie uczelni;
> wyniki realizacji zewnetrznych funkcji uczelni wobec $rodowiska lokalnego

i catego spoteczenstwa.

Wyniki oceny funkcjonowania uczelni moga byC¢ wyrazone kategoriami
okre$lajacych stany pedagogiczne, psychologiczne badz socjologiczne wiasnosci:
podmiotdéw procesu ksztatcenia (nauczycieli, studentow), przedmiotow ksztatcenia,
srodkdw ksztatcenia, Srodowiska naturalnego i spotecznego, w ktorym ksztatcenie
przebiega, badZz w Kkategoriach ekonomicznych okreslajagcych rentownos¢
naktadow na ksztatcenie lub wptywu ksztatcenia na potencjat spoteczny.

Kryteria oceny efektywnosci ksztalcenia najczesciej ujmowane sg w dwie
grupy: wewnetrzng oraz zewnetrzng. Pierwsza zwigzana jest przede wszystkim
z rozwojem roznych sfer osobowosci studentéw oraz ich dziatan. Wsrod nich
znaczace miejsce zajmujg kryteria dotyczace wiedzy i umiejetnosci studentdw
(m.in. zakresu i struktury, trwato$ci, umiejetnosci operowania faktami i oceniania
ich itp.). Kryteria zewnetrzne natomiast okreslajg bgdz zmiany osobowosci

absolwentow uczelni pod wptywem wyksztatcenia, badz okreslajg ich warto$¢ lub
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przydatno$¢ w poOzniejszej dziatalnoSci zawodowej absolwentow. Sg to miedzy
innymi: samodzielno$¢ i inicjatywa w dziataniu, zdolno$¢ przystosowania sie do
roznych funkcji zawodowych, zadowolenie z pracy, wydajnos¢ pracy itp.
Zrozumiate jest, ze wyboér kryterium (zestawu kryteriébw) oceny decyduje o
rodzaju badanej efektywnosci ksztatcenia: pedagogicznej, spotecznej, kulturalnej,

ekonomicznej czy wychowawczej.

1.2. Pomiar efektywnosci ksztatcenia

Potrzeba prowadzenia pomiaru efektow ksztalcenia ma wielorakie
uwarunkowania. Najbardziej istotnym z nich jest sama istota ksztatcenia opartego
na realizacji zatozonego programu tj. osiggania przyjetych celéw ksztatcenia.
Pomiar jest zatem narzedziem pozwalajgcym ustali¢ na ile ten cel zostat
osiggniety. Ma to istotne znaczenie ekonomiczne, spoteczne a przede wszystkim
pedagogiczne. W sensie ekonomicznym pomiar efektywnosci, przy wzrastajgcych
kosztach ksztatcenia, pokazuje czy naklady ponoszone w tej dziedzinie sg
racjonalnie wykorzystywane.

Ze spotecznego punktu widzenia znajomos¢ efektow ksztatcenia jest istotna
ze wzgledu na pdzniejsze funkcjonowanie absolwentow w gospodarce
i w $rodowisku, ich zdolnosci i gotowosci do rozwigzywania problemow
zawodowych oraz spotecznych.

W sensie pedagogicznym wigze sie to z mozliwoscig dokonania oceny
funkcjonowania poszczego6lnych elementéw jak i catego systemu ksztatcenia.
Pozwala tez na dokonanie oceny programéw ksztatcenia, pracy pedagogéw i pracy
studentdw itp. Stad mozna stwierdzi¢, ze pomiar efektywnosci ksztatcenia spetnia
trzy zasadnicze funkcje':

> informacyjna,
> korekcyjna,

> prognostyczna.

® K. Zegnatek, zarys metodyki pomiaru  op.cit., 5.87.
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Funkcja informacyjna dostarcza wiedzy o przebiegu procesu ksztatcenia
i jego efektach, o tym jakie sg osiggniecia i btedy oraz gdzie tkwig ich Zrodia.

W rozumieniu funkcji korekcyjnej pomiar nie tylko informuje jaki jest
aktualny stan rzeczy lecz rowniez wskazuje sposoby usuniecia niedomagan oraz
poprawienia na lepsze negatywnych wskaznikéw efektywnosci ksztatcenia.

W roli prognostycznej pomiar dostarcza bogatego materiatu dajgcego
podstawe do wykonania r6znorodnych prognoz. Funkcja ta jest szczegdlnie wazna
dla instytucji zarzgdzajacych szkolnictwem.

Reasumujgc, pomiar efektow ksztatcenia jest bardzo znaczacym elementem
dla funkcjonowania wielu instytucji i 0oséb uczestniczacych w procesie ksztatcenia.

JakoS¢ i skuteczno$¢ pomiaru efektéw ksztatcenia jest zalezna od
przestrzegania okreSlonych regut zwanych zasadami pomiaru efektywnosci
ksztatcenia, z ktorych do najwazniejszych naleza:

> zasada ustawicznosci,
> zasada systemowosci,
> zasadajawnosci,

> zasada kompetentnosci,

> zasada obiektywnosci.

Zasada ustawiczno$ci to konieczno$é prowadzenia pomiaru w sposob
systematyczny, trwaty i kompleksowy, tak zeby poszczegdlne formy pomiaru byty
ze sobg powigzane tworzac jednolity system. To znaczy np., ze system biezacej
oceny wiedzy studentow powinien by¢ powigzany z potroczng i roczng analiza
wynikow ksztatcenia. Tylko systematycznie realizowany pomiar daje gwarancje
uchwycenia ewentualnych zmian dokonujacych sie w tej dziedzinie.

Zasada systemowosSci nakazuje uwzgledni¢ wszystkie skiadniki systemu
ksztatcenia, gdyz tylko w takim przypadku mozliwe jest otrzymanie peinego
obrazu jego stanu. Badajgc efektywnosSc ksztatcenia nalezy nie tylko skupic sie na

uzyskanych wynikach, lecz takze przyjrzec¢ sie innym czynnikom towarzyszacym



danemu wynikowi. O efekcie koncowym decyduje przeciez nie tylko wysitek
nauczycieli czy studentow, ale takze inne uwarunkowania jak: treSci nauczania,
organizacja procesu ksztalcenia, Srodowisko, srodki dydaktyczne. Ze spotecznego
punktu widzenia znajomoSC efektow ksztatcenia jest istotna ze wzgledu na
pbzniejsze funkcjonowanie absolwentébw w gospodarce i w Srodowisku, ich
zdolno$¢ i gotowos$¢ do rozwigzywania problemow zawodowych, spotecznych
I innych.

Zasada jawnosci wskazuje na to by pomiar efektywnosci nie byt realizowany
w sposéb ukryty lub niejasny. Zasada jawnosci to takze jawnos¢ zasad, w oparciu
0 ktore wystawiane sg oceny efektywnosci ksztatcenia. Kryteria te powinny by¢
zawsze jednakowe i wszystkim znane.

Zasada kompetentnosci to wymog prowadzenia pomiaru efektywnosci
ksztatcenia przez osoby kompetentne, tj. osoby posiadajace wiasciwe w tym
zakresie kwalifikacje. Przy czym przez kwalifikacje rozumie sie z jednej strony
przygotowanie merytoryczne z danej dziedziny, a z drugiej strony przygotowanie
metodyczne. Stad tez prowadzenie pomiaru efektywnosci ksztatcenia wymaga
rozumienia catego procesu ksztatcenia w ramach danego przedmiotu w danej
placébwce oswiatowej oraz duzego dosSwiadczenia. Wymogi te skianiajg do
whniosku, ze najlepszym rozwigzaniem jest powotanie odpowiedniego zespotu 0séb
skfadajgcego sie z reprezentantow poszczegllnych dziedzin nauki oraz
przedstawicieli komorek metodycznych danej uczelni.

Stosowanie zasady obiektywnosci daje podstawe do wiarygodnosci
uzyskanego wyniku. Duzy wptyw na obiektywno$¢ ma fakt kto dokonuje pomiaru.
Nie moga to by¢ osoby w mniejszym badz wiekszym stopniu zainteresowane
zanizeniem lub sfatszowaniem wynikow. Obiektywno$¢ pomiaru zalezy rowniez
od przyjetej metody pomiaru. Na przykiad zastosowanie metody badania opinii
prowadzi do wyraznej subiektywnosci. Najbardziej obiektywne sg metody badania

dokumentow oraz diugotrwatej obserwacji.
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Wprowadzenie w zycie tak sformutowanych zasad powinno bez watpienia
przyczyni¢ sie do poprawnego przeprowadzenia pomiaru efektow ksztatcenia

i w konsekwencji osiggniecia wyznaczonych celow ksztakcenia.

W pomiarze wewnetrznej efektywnosci ksztatcenia wykorzystywane sg
nastepujace grupy metod:
> metody kontroli i oceny wynikow ksztatcenia,
> metody zbierania danych o efektywnosci ksztatcenia,
> metody dokonywania obliczen efektywnosci ksztatcenia (metody
statystyczne),

> metody interpretacji materiatu badawczego (metody teoretyczne).

Metody kontroli i oceny wynikdw ksztalcenia sg zwigzane gtownie
z pomiarem wynikow nauczania, bedacych najbardziej wymiernym elementem
dziatalnoSci dydaktycznej kazdej uczelni. Wyniki nauczania sg przedstawiane w
postaci ocen lub czasami opinii. Przy pomocy ocen nauczyciele okreslajg poziom
realizacji celow nauczania. OkreSla sie w ten sposob gtownie poziom wiedzy
i umiejetnosci (ale bez takich elementow jak trwato$¢ wiedzy czy zdolnosci
postugiwania sie posiadang wiedzg). Realizowane jest to przy pomocy cztero- lub
szesciostopniowej skali ocen. Konieczno$¢ wystawienia konkretnej oceny
prowadzi do potrzeby uzycia powszechnie znanych w szkolnictwie metod kontroli

i oceniania wynikow ksztatcenia takich, jak:

Vv

obserwacja,

\Y%

sprawdzanie ustne, b
> prace pisemne,

A wykonywanie prac praktycznych,

> postugiwanie sie ksigzka

> sprawdzanie z wykorzystaniem urzadzen dydaktycznych

116 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1998, s.340.
K. Zegnatek, Zarys metodyKi..., po.cit., s.94.
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Obserwacja nalezy do najprostszych metod kontroli i moze by¢ stosowana
podczas wszystkich rodzajow zaje¢, a w szczegblnosci na zajeciach, w ktérych nie
stosuje sie innych metod kontroli np. zajecia praktyczne. Obserwacje taka
nauczyciel prowadzi stale, uwzgledniajac réznice indywidualne miedzy studentami
takie, jak: zainteresowanie naukg stosunek do wiasnych osiagniec itp.

Sprawdzanie ustne polega na zadawaniu pytan przez nauczyciela i udzielaniu
na nie ustnych odpowiedzi przez studenta. Taka metoda ma zastosowanie w
codziennej praktyce dydaktycznej oraz podczas zajeC specjalnych jak kolokwia,
seminaria i egzaminy. W czasie egzamindw sprawdzanie takie odbywa sie czesto
za pomocg wylosowanych przez studenta kartek (biletow) z pytaniami
egzaminacyjnymi.

Prace pisemne pozwalajg na sprawdzenie postepow catej grupy studentow w
stosunkowo krétkim czasie oraz umozliwiajg poréwnanie prac i osiggnietych
wynikow. Ich istota tkwi w pisemnym udzieleniu odpowiedzi na zadane pytania
lub pisemnym opracowaniu okre$lonych zagadnien. Do najbardziej znanych prac
pisemnych zalicza sie:

> prace domowe,

> kartkowki,

> sprawdziany,

> prace dyplomowe,

> testy dydaktyczne.

Warto$¢ dydaktyczna poszczegOlnych prac jest r6zna, tym niemniej ich
cechg wspolng jest stosunkowo duzy obiektywizm. Praktyka pokazuje réwniez, ze
dobre rezultaty daje potgczenie obu metod tj. ustnego i pisemnego sprawdzania.

W ostatnich latach szczegolnej wagi nabraty testy dydaktyczne.
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Wykonywanie prac praktycznych to rzadko stosowany, ale bardzo
warto$ciowy sposéb sprawdzania osiggnie¢ szkolnych. Nie we wszystkich
przedmiotach jest mozliwe zastosowanie tej metody (np. historia). Jednak ze
wzgledu na swoje szczegOlne wartosci ten rodzaj sprawdzania powinien byc
stosowany wszedzie tam gdzie ustala sie poziom nawykow i umiejetnosci
praktycznych. W daleko mniejszym stopniu ta metoda nadaje sie do sprawdzenia
wiadomosSci, stad korzystne jest tgczenie tej metody ze sprawdzianem ustnym lub
pisemnym.

Postugiwanie sie ksigzkgjako sposobem sprawdzania wiadomos$ci wystepuje
przewaznie przy nauczaniu jezykdéw, gdzie sprawdza sie umiejetnosci czytania,
streszczania, ttumaczenia itp.

Sprawdzanie przy wykorzystaniu urzgdzen dydaktycznych ma wiele zalet
i w Polsce jest coraz szerzej stosowana. Przyklad mogg stanowi¢ komputery
stosowane przy nauczaniu jezykOw obcych, programy testujgce poprawnos$é
konstrukcji technicznych itp. Innym przyktadem takich urzadzen sa rézne

trenazery stosowane przy szkoleniu pilotéw, zatdg obstugi uzbrojenia i inne.

Metody zbierania danych o efektywnosSci ksztatcenia to przede wszystkim
metoda analizy dokumentdw i metoda sondazu opinii.

Metoda analizy dokumentow polega na analizie dokumentacji stuzacej do
ewidencji wynikow ksztatcenia oraz dokumentacji z kontroli i hospitacji zajec.

Z kolei metoda sondazu opinii to zbieranie opinii dotyczacych efektéw

ksztatcenia od nauczycieli i od stuchaczy poprzez wywiady czy ankiety.

Metody statystyczne z kolei pozwalajg na uporzadkowanie zgromadzonych
danych, wykonanie niezbednych obliczen i wyciggniecie na ich podstawie
okre$lonych wnioskéw statystycznych. Do podstawowych metod statystycznych
zalicza sie:

> sumowanie - bedgce dodawaniem do siebie okreslonej liczby sktadnikow;
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grupowanie danych - bedace grupowaniem danych wg przyjetych
przedziatow (metoda ta jest szczegOlnie przydatna przy bardzo duzej liczbie
danych);

obliczanie odsetek - bedacych niczym innym jak wzajemnymi proporcjami
poszczegolnych danych pomnozonych przez liczbe 100;

obliczanie $redniej arytmetycznej - bedacej ilorazem sumy pomiaréw przez
ich 0og6lIng liczbe;

obliczanie mediany - bedacej wartoscig Srodkowg w danym zbiorze;
obliczanie modalnej (dominanty) - bedacej najbardziej typowg (dominujgca)
wartoscig w danym zbiorze;

obliczanie korelacji - bedacej wspdtzaleznoscig miedzy warto$ciami réznych
cech statystycznych badanej populacji (najczesciej miedzy dwoma cechami
jak np. wynikami egzaminow wstepnych a wynikami koncowymi);
obliczanie rozstepu - bedgcego rd6znicg miedzy wynikiem najwyzszym
I najnizszym;

obliczanie odchylenia standardowego i btedu standardowego oraz inne.

Metody interpretacji materiatu badawczego (metody teoretyczne) pozwalajg

na naukowe opracowanie zgromadzonego w toku badan materiatu empirycznego.

Metody te umozliwiaja:

>

>

>

logiczne uporzadkowanie zgromadzonego materiatu,

naukowsg interpretacje zebranego materiatu,

takie przetworzenie zgromadzonego materiatlu na stosowne Kkategorie,
pojecia, twierdzenia i prawa aby mozna bylo wykorzysta¢ je do budowy
hipotez i teorii naukowych,

sprawdzenie wysnutych hipotez i teorii.

Do interpretacji zgromadzonego materiatu badawczego wykorzystuje sie

nastepujace metody naukowe:

> analize.
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synteze,
abstrahowanie,
poréwnanie,
uogolnienie,
analogie,
indukcje,

dedukcje 1 inne.

Bez zastosowania wymienionych metod nie sposéb dokonac jakichkolwiek

badan naukowych, a w tej mierze badan dotyczacych efektywnosci ksztatcenia.

W praktyce pomiar efektywnosci wewnetrznej sprowadza sie do oceny

skutecznosci ksztatcenia. Miernikiem jej sg przede wszystkim oceny uzyskiwane

przez stuchaczy w czasie nauki i w momencie egzaminow. Ocenianie jest bardzo

kontrowersyjng strong wspotczesnej dydaktyki. Z jednej strony jest ono niezbedne,

a z drugiej towarzyszy mu dtuga lista zarzutow obejmujgca miedzy innymi ;

>

>

>

ocenianie w réznych szkotach i u réznych nauczycieli przebiega inaczej,
nauczyciele czesto oceniajg przypadkowo i niedbale,

stopnie niejednokrotnie sg traktowane jako Srodek dyscyplinujacy,

na podstawie stopni nie mozna przewidzie¢ pdzniejszych osiggnieé
studentow,

niskie stopnie moga zniecheca¢ do wysitku mniej zdolnych studentow,
stopnie zachecajg do rywalizacji a nie do wspotpracy, do konformizmu a nie

do twodrczosci.

Srodkiem zaradczym na te bolaczki moze by¢ szeroko rozumiana

obiektywizacja oceniania. Na obiektywizacje oceniania majg wptyw rdznorodne

czynniki. Jednym z gtownych, obok osoby nauczyciela jest tre$¢ nauczania,

okreSlana jako to czego sie uczy"®. Wyro6znia sie dwie koncepcje tresci nauczania:

B. Niemierko, Miedzy oceng szkolna a dydaktyka Warszawa 1991, s. 12-13.
B. Niemierko, Miedzy oeeng..., op.cit., s.35.
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> informacyjng, oparta na wiadomosciach, akcentujacg zapamietywanie
I odtwarzanie wiadomosci (koncepcja ta nie zapewnia potrzebnych
umiejetnosci oraz moze powodowac nieche¢ do szkoty),

> czynnos$ciowg, opartg na umiejetnosciach, akcentujgcg wytwarzanie
i zastosowanie wiadomosci (koncepcja ta daje szanse na obiektywizacje

oceniania szkolnego).

Tres¢ nauczania wigze ze sobag cele nauczania, materiat nauczania
i wymagania programowe. Dokonajmy przegladu tyeh elementow poczynajac od
celéw nauczania.

Cele nauczania to inaczej zamierzone wyniki . Cele sg formutowane
wczesniej niz okreSlany jest materiat nauczania. W pierwszym etapie
formutowania celow okreSla sie cele ogdlne, ktdre sg rozumiane jako kierunki
dazen pedagogicznych. Nastepnie z celow ogo6lnych, w wyniku procesu
operacjonalizacji, okreslane sg cele operacyjne. W toku operaejonalizacji cele
ogolne ulegajg sprecyzowaniu i konl<jetyzacji a osiggajacy ten cel -
upodmiotowieniu. Operacjonalizacja celéw umozliwia po6zZniejsze, doktadne
sprawdzenie, czy zostaly one osiggniete. Ponadto, operacjonalizacja pozwala na
zachowanie celu ogolnego i na odpowiedni dobdér materiatu nauczania stuzacego
osigganiu  tych  celow. Cele operacyjne podlegajg uporzadkowaniu
z wykorzystaniem tzw. taksonomii celoOw nauczania, tj. hierarchicznej klasyfikacji
celow. W Polsce najbardziej znangjest taksonomia ABC obejmujgca dwa poziomy

celow: wiadomosci i umiejetnosci oraz po dwie kategorie celow na kazdym z tych

pozioméw (Poziom |. Kategoria A: zapamietywanie wiadomosSci; Poziom
|. Kategoria B: zrozumienie wiadomosci; Poziom Il. Kategoria C: stosowanie
wiadomosci w typowych sytuacjach; Poziom Il. Kategoria D: stosowanie

wiadomos$ci w problemowych sytuacjach). Najistotniejszg cechg taksonomii jest

to, ze osiggniecie nizszych celow jest koniecznym, ale nie wystarczajgcym

0 B. Niemierko, Miedzy ocengop.cit., s.49.
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warunkiem osiggniecia celow wyzszych. Ma to kapitalne znaczenie w pragmatyce
oceniania osiggnie¢ szkolnych.

Materiat nauczania rozumiany jako informacja wykorzystywana w
nauczaniu do osiggniecia celow nauczania. Zdarza sie czesto, ze tre$¢ nauczania
jest zawezana do materialu nauczania, co prowadzi do materializmu
dydaktycznego w postaci prymitywnej lub w postaci encyklopedyzmu. Obrong
przed tym moze byC strukturalizacja materiatu, tj. zaakcentowanie nie tyle
elementédw materiatu, co wzajemnych powigzan miedzy tymi elementami.
Strukturalizacja materiatu nauczania kieruje uwage nauczyciela ku wyzszym
kategoriom celow nauczania, wymagajacym operowania ukfadem wiadomosci,
a nie koncentrowania sie na pojedynczych wiadomosciach. W konsekwencji
utatwia to osiggniecie obiektywizacji oceniania.

Ostatnim elementem wcze$niej wymienionej triady treSci nauczania sa
wymagania programowe. Wymagania programowe to inaczej oczekiwane
osiggniecia stuchaczy. Wymagania buduje sie, wigzac cele z materiatem
nauczania. Nauczanie bez wymagan jest niemozliwe. Ich formutowanie polega na
doborze elementow tresci, ktére majg by¢ opanowane przez studentow. Kryteriami
doboru elementow tresci sa:

> ich przystepnosc,

> wartos$¢ ksztatcaca,

> niezawodnosgé,

> niezbednos¢ wewnatrzprzedmiotowa i miedzyprzedmiotowa,

> uzyteczno$¢ w dziatalnosci pozauczelnianej.

Aby stosowac kilkustopniowg skale ocen wynikow nauczania, konieczne
jest weczedniejsze zbudowanie hierarchii wymagan programowych. Recepta
ustalania wymagan programowych obejmujeZL:

> wybor zakresu tresci.

L B. Niemierko, Miedzy ocena..., op.cit., 5.145.
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> okreslenie celéw, materiatu i wymagan dla kazdego poziomu wymagan,

> ocene hierarchicznosci wymagan.

Poza wyzej scharakteryzowang treScig nauczania, istotnym ogniwem
obiektywnego oceniania jest sam proces sprawdzania i oceniania wynikow
nauczania. Aby zapewni¢ kompleksowos¢ sprawdzania i oceniania powinno ono
obejmowac catg planowang tre$¢ nauczania, tj. wszystkie cele poznawcze, rodzaj
materiatu i poziomy wymagan programowych oraz powinno przenika¢ caty proces
dydaktyczny. Najlepszg strategig oceniania jest strategia systematyczna polegajgca
na dokfadnej analizie tresci nauczania przed podjeciem nauczania. Nie zalecane
jest stosowanie strategii spoznionej czy pospiesznej analizy lub strategii prymatu
sprawdzania wobec tresci. Zupeinie szkodliwym zjawiskiem jest strategia
przemocy wychowawczej podporzadkowujgcej ocenianie dydaktyczne doraznym
potrzebom dyscyplinarnym. Tworzac metody sprawdzania nalezy kierowac sie
nastepujacymi zasadami’™;

> upodobnienia sytuacji sprawdzania do naturalnego stosowania wiedzy,

> sprawdzania wiadomosci poprzez umiejetnosci,

> unikania dydaktyzmu, tj. wartosciowania przede wszystkim wkiadu pracy,
a nie uzyskanego poziomu wiedzy,

> odroczonego korygowania wymagan, tj. unikania zmiany wymagan w toku

ich stosowania, czyli podczas sprawdzania i oceniania studentéw.

Nie mniej istotnym czynnikiem dla zapewnienia obiektywizacji oceniania
jest poOzZniejsza interpretacja wynikdw sprawdzania, a w szczegdlnosci
kierowanie sie takimi zasadami, jak

> prymat analiz jakoSciowych nad wskaznikami liczbowymi.

B. Niemierko, Miedzy ocena..., op.cit., s.179.
B. Niemierko, Miedzy ocena..., op.cit., s. 175-180.
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> doniostos¢ hierarchii wymagan, tj. uktadzie nizszych i wyzszych wymagan,
odpowiadajacych przyjetej skali ocen (hierarchia moze by¢ rozszerzona dla
dtuzszych skal ocen, ale dokona sie to kosztem czytelno$ci catego ukiadu
oceniania, a wiec i obiektywizmu oceniania, hierarchia moze byC tez

zawezona np. do dwdch ocen, ale straci na tym motywacyjna wartosc

oceniania).

Swiadomo$¢ i realizacja wyzej przedstawionych postulatéw bez watpienia
moze wptyna¢ na racjonalizacje i obiektywizacje oceniania. Obiektywizacja
oceniania z kolei przyczyni sie do zaistnienia jednej z najbardziej doniostych

funkcji oceniania - funkcji motywacyjnej.

1.3. Sprawnosc¢ studiow

Wszechstronny rozwo6j roznych dziedzin naszego zycia gospodarczego oraz
kultury stawia przed szkotami wyzszymi zadanie przygotowania wysoko
kwalifikowanych kadr w zakresie roznych specjalnosci. Na tle tych potrzeb
wydajnos$¢ szkolnictwa wyzszego urasta w naszej wspotczesnej rzeczywistosci do
podstawowych problemdw pedagogicznych i spotecznych.

Skutecznos¢ studiéw na uczelniach wyzszych, okreSla sie w literaturze
pedagogicznej poswieconej temu zagadnieniu, jako sprawnos$¢ studidw. Uzywa
sie rébwniez na oznaczenie tego pojecia termindw: skuteczno$¢, wydajnosc¢
i efektownos$¢ studiow.

W tym znaczeniu bedziemy sie postugiwali wymienionymi terminami
w niniejszej pracy. Nie wszyscy autorzy postuguja sie tymi terminami w sposéb

jednoznaczny. Wiekszo$¢ autorow domaga sie, aby w terminie sprawno$¢ studidéw
uwzgledni¢ dwa podstawowe elementy: ilos¢ ijakos¢ osiggniec.

Dane statystyczne przedstawiajgce liczbe wydanych dyplomow nie daja,
zdaniem tych autorow, petnego obrazu wydajnosci pracy uczelni. Jako nieodzowny

sktadnik oceny wynikéw pracy uczelni nalezy uwzgledni¢ réwniez jakos$¢ tych
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wynikow. Powyzszy poglad jest zarowno stuszny jak i uzasadniony. Z punktu
potrzeb spotecznych wazne jest przygotowanie odpowiedniej liczby specjalistow,
ale niemniej waznym jest problem poziomu ich przygotowania.

Ze sprawag iloSciowej wydajnosci pracy uczelni wigze sie problem odsiewu
i odpadu. Terminy odsiew i odpad zyskaty juz w naszym jezyku prawo
obywatelstwa. Postugujg sie nimi autorzy rozpraw pedagogicznych, uzywa sie ich
rowniez w aktach urzedowych. Terminem odsiew okresla sie zjawisko opuszczenia
przez studenta szkoty z powodu niepowodzenia w nauce. Odsiew jest wiec
rezultatem przeprowadzanej przez uczelnie selekcji. Natomiast przez odpad
przyjeto rozumiec takga sytuacje, gdy student opuszcza szkote z przyczyn losowych
(np. choroba, rezygnacja ze studiow, zmiana miejsca zamieszkania itp.), a nie
z powodu niedostatecznych wynikow w nauce. 0Ogdlng sytuacje odejscia
studentéw z uczelni z réznych przyczyn okresla sie terminem odptyw. Jest on
zatem terminem nadrzednym obejmujacym odsiew i odpad.

Zjawisko odsiewu wystepuje we wszystkich typach szkdt na catym Swiecie.
0 jego waznosci Swiadczy fakt, ze zagadnieniem opdznien szkolnych zajeto sie
Biuro Wychowania UNESCOM”. Sekretariat UNESCO wsp06lnie z Instytutem
Pedagogicznym UNESCO (Unesco Institute for Education) w Hamburgu powotat
specjalng Komisje do przestudiowania przyczyn niepowodzen szkolnych w skali
Swiatowej. W tej sprawie nadestato materiaty 14 panstw. Komisja
rzeczoznawcow w Hamburgu ztozona z psychologow, pedagogow i socjologow
dokonata analizy nadestanych oraz zebranych w ciggu ostatniego stulecia
materiatow i na tej podstawie probowata ustalic przyczyny niepowodzen
szkolnych oraz wskaza¢ srodki zmierzajgce do zapobiegania niepowodzeniom.

Dotychczas ukazaty sie w prasie pedagogicznej tylko czastkowe relacje
z wymienionych badan. Wykazujg one, ze czesto niepowodzenie ucznia
1 drugoroczno$¢ sg produktem systemu szkolnego. Stwierdzono réwniez, ze na

postepy ucznia (studenta) w szkole (uczelni) wywiera wptyw sytuacja spoteczna.

? 1. Janiszewska: “Zagadnienie drugorocznosci i opoznien w nauce szkolnej przedmiotem badan
UNESCO”. Kwartalnik Pedagogiczny, 1957, nr 4 (6).
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ekonomiczna i kulturalna domu i srodowiska. Nadestane materiaty wykazuja, ze
poszukiwania przyczyn niepowodzen szkolnych w ostatnich latach nie ograniczajg
sie do badan jednokierunkowych, lecz koncentruja sie wokét catego ukiadu
czynnikow, jak: uczen, nauczyciel, program nauczania, organizacja pracy
dydaktyczno-wychowawczej szkoty, rozwoj fizyczny i psychiczny ucznia,
warunki domowe ucznia, Srodowisko wychowawcze itp. - przy czym wymienione
czynniki ujmuje sie we wzajemnym powigzaniu i uwarunkowaniu. W Polsce
powyzszy punkt widzenia oparty na rownorzednym traktowaniu kilku przyczyn
niepowodzen szkolnych podzielaja: W. Okon iJ. Konopnicki.

W. Okon ) w catym ukfadzie czynnikéw warunkujacych powodzenie
szkolne, do ktdrych zalicza nauczyciela, uczniéw, tre$¢ nauczania i warunki pracy
dydaktycznej, nauczyciela stawia na pierwszym miejscu. Do powyzszych
wnioskdéw doszedt autor na podstawie masowych badan w ramach prac
badawczych  Panstwowego  Os$rodka Prac  Programowych i Badan

Pedagogicznych

Uzyskane na podstawie zebranych materiatow informacje obrazujgce
wydajnosci pracy uczelni prowadzg do wniosku, ze sprawno$¢ studiow powinna
staC sie podstawowym problemem dydaktycznym wszystkich wyzszych uczelni.
Musimy bowiem zdawac sobie sprawe z tego, ze skutecznos$¢ studiow to duzej
wagi problem pedagogiczny i niemniej wazny problem natury ekonomicznej.

Odmienne sg przyczyny odsiewu 1 odpadu na studiach dziennych
i zaocznych. Studenci studiow zaocznych opuszczajg uczelnie przed ukonczeniem
studiéw z réznych powodow. Pewna grupa studentéw przerywa studia z przyczyn
losowych, np. z powodu ciezkiej, dtugotrwatej choroby, utraty pracy albo trudnych
warunkow pracy zawodowej. W tych przypadkach student rezygnuje z podjetych

studiow mimo uzyskiwania pozytywnych rezultatdw w swej pracy ksztatceniowej.

® W. Okori: Badanie wynikéw nauczania w szkotach ogélnoksztatcacych. “Nasza Ksiegarnia”,
Warszawa 1951.
% W. Okon: Wyniki nauczania w szkotach ogéInoksztatcacych. PZWS, Warszawa 1952.
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Na zmiane sytuacji tej grupy studentow uczelnia nie ma zadnego wplywu
i z faktem ich odejScia musi sie pogodzi¢. Zachodzg réwniez przypadki
przenoszenia sie studentdw na inne uczelnie. Wystepujg one w wyniku zmiany
miejsca jego pracy lub innych okolicznosci przedstawiajagcych dla studenta
korzystniejsze warunki studiow w innej uczelni. W stosunku do tych przypadkow
odejscia uczelnia w zasadzie nie ma rowniez podstaw do ingerowania. Jedna
z analizy zebranych materiatow wynika, ze liczba studentéw opuszczajgcych
uczelnie z wymienionych powyzej przyczyn jest niewielka, dotyczy pojedynczych
przypadkow.

Wigksza liczba studentéw opuszcza uczelnie z powodu innych przyczyn.
Warunkiem przejscia studenta na nastepny semestr jest zaliczenie poprzedniego
semestru. Podstawe do zaliczenia stanowig ztozone egzaminy. Jezeli student nie
dopetnit warunkow koniecznych do uzyskania wpisu na nastepny semestr,
nastepuje skreSlenie go z listy studentdbw. Z przeprowadzonych badan
poswieconych temu zagadnieniu wynika, ze sposrod studentow opuszczajacych
uczelnie przed ukonczeniem studiow najliczniejszg grupe przedstawiajg studenci,
ktorych uczelnia skresla z powodu niepowodzen w nauce. Chcac skutecznie
walczy¢ z tym zjawiskiem, trzeba wykry¢ przyczyny utrudniajgce studia.
Ujawnienie tych przyczyn jest konieczne dla ustalenia odpowiednich Srodkow
mierzajacych do zapobiegania ich ujemnym skutkom. Zebrane w zwigzku z tym
zagadnieniem materiaty wykazuja, ze o0 niepowodzeniu studentow studiow
zaocznych decydujg trzy grupy czynnikow:

a) subiektywne - przygotowanie studenta zdobyte w szkole S$redniej, stan
jego zdrowia, wiasciwosci charakterologiczne, jak wytrwato$¢, systematyczno$é
w pracy itp.;

b) spoteczne - warunki rodzinne, bytowe, charakter pracy zawodowej,
miejsce pracy, mozliwos$ci kontaktu z uczelnig i inne;

c) na wyniki studiow ma rowniez wptyw stosowany na studiach zaocznych
system ksztatcenia. Tu nalezy wymieni¢ takie czynniki, jak organizacja wyktadow,

¢wiczen, seminariow, konsultacji i innych stosowanych na studiach zaocznych
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form pracy dydaktycznej; zaopatrzenie studentéw w obowigzujace programy,
odpowiednie przewodniki, skrypty i wszelkie materiaty niezbedne do studiow.

Na wyniki studiow ma rowniez duzy wptyw organizacja pracy samodzielnej
studenta.

Z badan odsiewu studentow na poszczegélnych uczelniach wynika, ze
niepowodzenia w nauce spotykajg przede wszystkim studentow na | i Il roku
studiéw. OdejScia studentow z wyzszych lat studiow sg mniej liczne. Granicg
odsiewu w tej formie Kksztatcenia jest zatem trzeci rok studiéw. Powyzsza
prawidtowos¢ wystepuje na wszystkich studiach zaocznych, niezateznie od
Kierunku studiow.

Panuje powszechna opinia, ze gtdwng przyczyna niepowodzen studentéw
I i Il roku studiow jest stabe przygotowanie wynoszone ze szkoly Sredniej.
Pracownicy naukowi wyzszych uczelni twierdzg, ze wiedza absolwentow szkot
srednich wykazuje powazne luki i braki. Podkresla sie rowniez, ze miodziez
wstepujaca na uczelnie wyzsze nie jest wdrozona do samodzielnego i krytycznego
myslenia i nie umie samodzielnie pracowac. Ciekawe wnioski wyprowadzono
konfrontujac przebieg studiow okreslonej grupy studentow z ocenami uzyskanymi
przez nich na egzaminie wstepnym. Odpowiednie materiaty zwigzane z tym
zagadnieniem zebrano na Studium Zaocznym Pedagogiki Uniwersytetu
Warszawskiego.

Przygotowanie wynoszone przez absolwentéw ze szkoty Sredniej jest zatem
waznym czynnikiem decydujagcym o powodzeniu lub niepowodzeniu w studiach
wyzszych. Z brakow w przygotowaniu zdaja sobie sprawe studenci. Dostrzegaja
je szczegoblnie ci sposrod studiujgcych, ktorzy swoje kwalifikacje zawodowe

zdobywali w skroconych formach ksztatcenia.
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2. OCENA NAUCZYCIELA

Celem oceniania nauczyciela akademickiego jest podnoszenie poziomu jego
pracy pedagogicznej, mobilizowanie go do zwiekszonego wysitku nad jej
doskonaleniem, tworzenie warunkOw zapewniajgcych sprawne funkcjonowanie
uczelni i uzyskiwanie wysokiej efektywnosci dydaktyczno-wychowawczej.

Ocenianie to mozna realizowac¢ dwojako'k

> w aspekcie czynnosciowym, gdy wskazuje sie na zwigzek przedmiotu
dziatajagcego z wynikami, a wiec chodzi w tym przypadku o miejsce
czynnosci  kontrolnych i oceniajagcych w catoksztatcie dziatalnoSci
pedagogicznej oraz ojej wptyw na efekty dydaktyczne i wychowawcze;

> w aspekcie strukturalnym, gdy okresla sie stosunek elementéw danego

systemu wzgledem siebie i wzgledem zatozonych w nim podsysteméw.

Oznacza to, ze z jednej strony mozna proces oceny analizowaC na tle
wszystkich funkcji kierowniczych, a wiec w uktadzie organizacyjnym lub w
uktadzie systemowym, w ktérego ramach funkcjonuje szereg podsystemdw, np.
ocena hospitujgcego, ocena przetozonego, ocena studentow, ocena Srodowiska itp.

Drugi aspekt tego zagadnienia umozliwia petng analize systemowag catego

procesu oceny.

2.1. Istota oceniania nauczyciela

Jednym z najtrudniejszych probleméw jest trafne okreSlenie przedmiotu
oceny. Wedtug informacji zebranych przez UNESCO, dotyczacych roznych
systemdOw na Swiecie, najczesciej przedmiotem oceny nauczycieli sa:

> kwalifikacje naukowe i doSwiadczenie zawodowe nauczycieli,

> sposOb przeprowadzania czynnosci dydaktycznych,

> znajomos¢ studentow i zrozumienie ich probleméw dydaktycznych.

" Zob. A. Strobyla: Problemy badania funkcji w analizie wartosci ,,Organizacja - Metody
Technika” 1976 nr 3.
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> zastosowanie wiasciwych zasad oraz tresci nauczania,
> umiejetnosci organizatorskie,
> dziatania zmierzajgce do wiasnego doskonalenia,

> praca pozauczelniana z mtodzieza i dorostymi.

Prakseologowie zwracajg uwage na to, ze dazenie do objecia kontrolg
wszystkich dziatan oraz stosowanie duzej iloSci kryteridbw oceny jest niestuszne.
Bardziej wiasciwe jest zwracanie uwagi na dziatania najwazniejsze i decydujace o
uzyskanych efektach, darzenie pracownikéw zaufaniem i dawanie im znacznej
samodzielnosSci, a przede wszystkim wyzwalanie w pracownikach samokontroli
i samooceny. Znajduje to szerokie uzasadnienie we wspodtczesnej psychologii
i pedagogice. Dominujgca w nich orientacja humanistyczna traktuje cztowieka
jako wspottwadrce wiasnego rozwoju, jako podmiot wiasnego doswiadczenia, jako
istote tworczo asymilujacg rzeczywistos¢. Podkresla sie doniosty wptyw kontroli
wewnetrznej na efekty pracy. Samokontrola ma S$cisty zwigzek z samoocena,
traktowang jako swoisty wglad w siebie, jako ocene wiasnych mozliwosci, postaw
I umiejetnosci. Znana jest teza, ze kontrola powinna dazy¢ do wykazania swojej
niepotrzebnosci, ktéra moze mie¢ miejsce wowczas, gdy dziatalno$¢ pracownika
poddana bedzie ustawicznej samokontroli.

Kontrola wiasna (wewnetrzna), czyli samokontrola i1 samoocena to
mechanizmy regulacji znacznie skuteczniejsze i pewniejsze niz regulacja
przejawiajgca sie w kontroli i ocenie zewnetrznej. Przewaza jednak poglad, ze
obydwie formy kontroli i oceny sg potrzebne, zarowno dla prawdziwej regulacji
naszych przezy¢, emocji, postaw i zachowan, jak rowniez skutecznego
i efektywnego wykonywania zadan zawodowych. Uwzgledniajac fakt, ze
rownoczesnie praca nauczyciela poddawana jest ocenie i kontroli spotecznej,
sprawowanej przez Srodowisko, ktore wyraza swojg aprobate lub dezaprobate
w oparciu o przyjete standardy etyczne, obyczajowe, kulturowe i merytoryczne,
wyrozni¢ mozna trzy poziomy oceny pracy nauczyciela:

> poziom pierwszy: samokontrola i samoocena nauczyciela.
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A poziom drugi: kontrola i ocena realizowana przez bezposrednich

zwierzchnikow nauczycieli,

> poziom trzeci: kontrola i ocena spoteczna.

Wspotzaleznos¢ tych trzech poziomow jest oczywista. Tworzg one wyrazny
system kontroli i oceny sytuujgcy czynno$ci nauczyciela, z natury bardzo tworcze i
zindywidualizowane, w orbicie réznorodnych i silnych zaleznosci. Ta cecha
profesji nauczycielskiej nie zawsze jest zauwazana przez przedstawicieli innych
zawodow, przez co niewtasciwie oceniajg oni trud i odpowiedzialno$¢ nauczyciela.

Z przedstawionych refleksji wynika, ze wszelkie doskonalenie procedury
oceniania pracy pedagogicznej powinno akceptowaé prawo nauczyciela do
tworzenia wiasnego stylu w kontaktach z wychowankami, swobody wyboru
srodkdéw i metod dziatan pedagogicznych oraz indywidualnej drogi rozwoju. Miarg
poprawnosci procesu oceny jest jego wptyw na zwiekszanie efektywnosSci dziatan

dydaktycznych i wychowawczych realizowanych przez nauczyciela.

Ustalenia terminolosiczne

Dla jasnosci dalszych naszych wypowiedzi, trzy pojecia wymagaja
sprecyzowania, tj. pojecie pracy, kontroli i oceny. Praca pedagogiczna ujmowana
bywa jako zespét dziatan realizowany w $Scistym kontakcie z uczniem. Jest wiec
relacjg dwupodmiotowg zmierzajgcg do osiggniecia okre$lonych skutkéw. Te z
kolei sg wyznaczone przez zatozone cele nauczania i wychowania, odnoszgce sie
do sfery poznawczo-sprawno$ciowej ucznia (wiadomosci, umiejetnosci, nawyki)
oraz sfery uczuciowo-emocjonalnej (postawy, wartosci). Skutki pracy
pedagogicznej okresla sie jako wyniki.

Pojecie kontroli odnosi sie do sprawdzenia, czy wykonywana praca jest
zgodna z planem. Kontrolowanie to zbieranie informacji o przedmiocie oceny,
wartosciowanie jej sktadnikow, uogoélnianie i formutowanie sgdu oceniajgcego.
Kontrola jest fazg przygotowawczg oceny, gromadzeniem informacji o przebiegu

pracy.
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Ocena z kolei to wypowiedZ wartosciujgca. Zdanie orzekajgce o stopniu
zgodnosci miedzy zatozonym modelem a stanem rzeczywistym stanowi ocene.
Ocena jest wiec mozliwa pod warunkiem zastosowania kryteriow i norm. One
umozliwiajg sagd na temat osigganych celow. Ocena pracy nauczyciela jest
przyktadem oceny personalnej, a wiec subiektywnej.

Po tych wstepnych ustaleniach terminologicznych dalszy tok rozwazan
zorientowany bedzie na poszukiwanie odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: Na
podstawie czego orzekamy o jakosci dziatania nauczyciela? Co stanowi o

swoistosci kontroli i oceny pracy pedagogicznej?

Przedmiot oceny pracy nauczyciela

Prakseologia kategorie oceny odnosi do wyniku pracy, a wiec do kategorii
rezultatu Swiadomie zatozonego. W tym rozumieniu oceny pracy powinno sie
dokonywaC poprzez kwalifikacje jej wyniku. Co zatem stanowi wynik pracy
nauczyciela? Czy na przyktad doby pod wzgledem merytorycznym i metodycznym
wyktad mozna uznac za docelowy rezultat pracy nauczyciela? Tak np. kwalifikuje
sie rezultat pracy artysty czy konstruktora. W przypadku pracy artysty jest nim
obraz, rzezba, utwor poetycki czy muzyczny. Rezultatem pracy konstruktora moze
by¢ np. model jakiego$ urzadzenia technicznego. Inaczej rzecz si¢ ma w przypadku
pracy pedagogicznej. Dobrze przygotowana lekcja nie jest ostatecznym i
docelowym rezultatem pracy nauczyciela. Trud przygotowania wyktadu podejmuje
sie z myslg nie o nim samym, lecz o jego odbiorcy, o konkretnych studentach,
wobec ktorych nauczyciel podejmuje sie okreSlonych zadan. Poprzez wyktad
zamierza on udostepni¢ im okreslonatres¢, doprowadzi¢ do jej rozumienia itp.

Ostateczny rezultat pracy nauczyciela uzewnetrznia sie poprzez osiggniecia
studentow. | tu zaczyna sie sprawa komplikowac, gdyz trudno jednoznacznie
orzec, ze wyniki pracy studentow sg w prostej linii efektem dziatania nauczyciela.
Z tych tez wzgledow kontrola powinna obejmowac nie tylko wyniki pracy, lecz

takze proces pracy. Nie jest bowiem obojetne, jak nauczyciel dochodzi do wyniku.
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Sposob osiggania wyniku moze niejednokrotnie powodowal wigkszy skutek

edukacyjny niz osiggniety rezultat.

Swoisto$¢ kontroli i oceny pracy nauczyciela
Swoisto$¢ kontroli i oceny pracy nauczyciela tkwi w naturze dziatania
pedagogicznego i co sie z tym wigze, w braku precyzyjnych kryteriow ocen. Oto

kilka kolejnych uwag w tej sprawie.

Charakter dziatania pedagogicznego

Dziatanie pedagogiczne jest jednym z najbardziej nieoczywistych praktyk
spotecznych. Aby moc w sposob odpowiedzialny podejmowac sie kontroli i oceny
tego dziatania, nalezy poznac istote jego charakteru, a takze z prawidtowosci w
nim tkwigce. Adekwatna ocena moze wynika¢ tylko z dobrego poznania
przedmiotu oceny. Zwro¢my uwage na te wiasciwosci dziatania pedagogicznego,
ktorych Swiadomos$¢ jest wazna w podejmowaniu funkcji kontrolnych i
wartosciujacych.

Nauczyciel dziata w sytuacjach niestandardowych, problemowych.
Kazdorazowo stoi wobec konieczno$ci podejmowania i realizacji nietypowych
problemow (tzn. nie znanych z uprzedniego doswiadczenia), w niestandardowych
warunkach otoczenia. Nie ma jednoznacznych racji teoretycznych, ze nalezy
dziata¢ wiasnie tak, a nie inaczej, nie zna rowniez nie kwestionowanych sposobow
dziatania. Zgodnie z kwalifikacjg psychologiczng nauczyciel dziata w sytuacji o
tzw. niepewnosci glebokiej. Jego cecha znamienng jest konstruowanie
wewnetrznego planu dziatania w trakcie jego trwania.

Tworzenie, przeksztatcanie, uzupeinianie, poszukiwanie - to czynnosSci
typowe dla pracy pedagogicznej. Witasciwoscig dziatania pedagogicznego jest
ponadto jego intelektualno$¢. Im mniej jest zdeterminowany Swiat, w Kktorym
cztowiek dziata oraz repertuar srodkow, ktérymi sie postuguje, tym wieksza jest

konieczno$¢ wysitku poznawczego w trakcie wykonywanych czynnosci.
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Ztozono$¢ warunkow, w jakich pracuje nauczyciel, i ztozono$¢ czynnosci
zawodowych jakie wykonuje sprawia, ze dziatania wsparte na powielaniu znanych
wzoréw zachowan jest dysfunkcjonalne wzgledem zaistniatej sytuacji. Forma
dziatania, ktore radzi sobie z takimi warunkami jest tworczo$¢, a wiec dziatanie o
duzym wymiarze autonomii. Praca pedagogiczna ma charakter w gruncie rzeczy
wolny, ale rownoczes$nie wysoce odpowiedzialny. Jest bowiem tak, ze "im wiekszg
niezalezno$¢ zaktada dana autonomia jednostki, tym wieksza mozliwo$¢ btedu w
postepowaniu cztowieka. W dziataniu pedagogicznym btad nie zamyka sie nigdy
w wymiarze jednostkowym i nie jest tylko indywidualng przegrang nauczyciela,
jest przegrang takze ucznia. Stad tak wazny problem oceny pracy nauczyciela.

W ustalaniu tej oceny wazna jest ponadto SwiadomosC wiasciwosci
pedagogicznego poznania. Ma on charakter zaposredniczony. Dotarcie do istoty
faktu pedagogicznego rozpoczyna sie¢ w momencie, gdy przekraczamy granice,
poza ktorg nic nie jest dane zmystowo, gdy nie docierajg zwigzki dostrzegane
potocznie. Nie zawsze to, co dane w ogladzie zjawiskom dobrze informuje o
istocie obserwowanego faktu. Na ogot to, co istotne w pracy nauczyciela kryje sie
czesto pod powierzchnig warstwy zjawiskowej i wykracza poza tzw. oczywistosc.

Przytoczone wiasciwosci dziatania pedagogicznego i swoiste cechy jego
poznania zwracajg uwage na ztozono$¢ procesu warto$ciowania pracy nauczyciela.

Czyms niezwykle istotnym sg kompetencje osob kontrolujgcych, zwitaszcza

umiejetnos¢ obserwacji i interpretacji zjawisk.

Brak statych kryteriéw ocen

Obok ztozonosci charakteru pracy pedagogicznej, niemniej waznym zrédiem
trudnosci oceny pracy nauczyciela jest brak miar, ktore pozwalatyby na
jednoznaczne szacowanie pracy pedagogicznej. Trudno$¢ wypracowania kryteriow
oceny ma wielorakie uwarunkowania. Jednym z nich jest opornos¢ niektorych
rezultatow pracy pedagogicznej na pomiar. Wszystkie kryteria miar, jakie sie tu
stosuje, majg charakter niepeiny i niepewny. Np. ocena nauczyciela w sensie

wymagan prawnych, zgodno$¢ jego dziatan z obowigzujacym przepisem, czy
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oceny, ktorych podstawg ustalania jest "zatozenie o celowosSci i pedagogicznej
fachowosci" - sg dziataniami dalece przyblizonymi. Pozostajg ponadto ogromne
obszary nauczycielskich dziatan, ktére umykajg obydwu kryteriom. Oszacowanie
tego niewymiernego obszaru dziatan jest dostepne autoocenom.

Brak statych kryteriow ocen wigze sie takze z faktem dynamicznych
przemian funkcji zawodowych nauczyciela. Tak np. nauczyciel w spoteczenstwie
informacyjnym przestatl by¢ najwazniejszym zrodiem poznania, stagd posiadanie
wiedzy encyklopedycznej i umiejetnosci jej przekazu zaczynajg ustepowac innym
sprawnosciom zawodowym. Istotne stajg sie zwiaszcza takie kompetencje, jak
umiejetno$¢ uczenia metod samodzielnego dochodzenia do wiedzy, czy
strukturyzoWania informacji. Zmieniajgce sie funkcje nauczyciela ewidentnie
zmieniajg preferencje obszarow pracy, ktére brane sg pod uwage w ocenie jego

kompetencji zawodowych.

Trudnos$¢ wprecyzyjnym okresleniu przedmiotu oceny

Prakseologiczne normy sugerujg, ze ocena dotyczy faktow poznanych.
Oznacza to, ze przedmiotem oceny sg dziatania wykonane i skutki juz uzyskane.
Niewatpliwie jest to istotny wymadg oceny. Czy jednak w zawodzie nauczycielskim
wystarczajagcy? Wydaje sie, ze w odniesieniu do pracy nauczyciela przedmiot
kontroli wymaga rozszerzenia o obszar czynnosci, ktérych nauczyciel Swiadomie
nie podejmuje. Zawod nauczyciela charakteryzuje sie duzym zréznicowaniem
jakosci wykonywanej pracy. To zréznicowanie moze tworzy¢ kontinuum jakosci
poczawszy od prostego rutyniarstwa az do pieknych form i bogatych tresci
przekazu, od obojetnosci maskowanej pozorng aktywnoscig wykonawczg do
zaangazowania intelektualnego i emocjonalnego. W zawodzie nauczycielskim
trudno odrozni¢ autentyczne nauczycielstwo (rzetelno$é, prawo$é, pracowitosc,
spolegliwo$¢) od cnét socjotechnicznej dyspozycyjnosci.

Urzedowe wymagania nie sg w stanie okresli¢ ré6znych poziomdw realizacji
pracy nauczyciela. Im dziatania bardziej niestandardowe, tym bardziej oporne na

kodyfikacje, ktéra mogtaby staC sie podstawg formutowania konkretnych
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wymagan zawodowych. Mozna wiec tych dziatan nie podejmowac, likwidujgc tym
samym niemaly obszar aktywnos$ci o znaczeniu podstawowym dla funkcji

poznawczych i egzystencjalnych zawodu.

Niewymiernos$¢ rezultatow pracy nauczyciel

Problem oceny pracy nauczyciela komplikuje takze trudno$¢ pomiaru lub
wrecz niewymiernos$¢ niektérych efektow dziatania pedagogicznego. Mozna nawet
zaryzykowac teze, ze im obszar nauczycielskiego oddziatywania bardziej doniosty,
tym bardziej oporny na zabiegi kontroli i oceny. Jak np. zmierzy¢ ciekawosc
Swiata, wrazliwo$¢ poznawcza, rozlegto$¢ zainteresowan, prostomys$inosc,
empatycznos¢, czy wiele innych wiasciwosci intelektu i uczuC studentow
(absolwentow).

Nalezatoby nadmieni¢, ze te cechy umystowosci i charakteru moze
ksztattowaC nauczyciel, ktéry nie najlepiej ,wypada” w konwencjonalnym
procesie kontroli i oceny. Ta kontrola bowiem jest nastawiona na reprodukcje
wiedzy gotowej i, co istotne, dobrze utrwalonej. Nauczyciel tworczy natomiast
swiadomie przekazuje wiedze w strukturach otwartych, nie wykonczonych,
domagajacych sie uzupetnien. Ma to niewspétmiernie wyzszg wartoS¢ rozwojowa
dla studenta niz wiedza pewna, niezawodna i dobrze utrwalona. Udaremnia ona
bowiem aktywno$¢ wiasng podmiotu.

Tej trudnej sztuki inspirowania rozwoju studenta skontrolowa¢ i ocenic
fatwo sie nie da. Rezultaty tego typu pracy nauczyciela sg odraczane w czasie,

niejednokrotnie w odlegty horyzont.

Ksztattowanie odpowiedzialnosci

Naszg ambicjg nie jest sformutowanie jednoznacznych zasad, regut czy
niekwestionowanych ustalen teoretycznych, upewniajagcych w czynnoSciach
kontrolnych i oceniajagcych. Sadzimy, ze przystepowanie do kontroli pracy

nauczyciela, z przeSwiadczeniem o istnieniu pewnych i niezawodnych zasad oraz
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technologicznego instrumentarium do wykonywania czynnosci oceniajacych, moze
przynies¢ wiecej szkody niz pozytku.

Celem podjetych tu rozwazan jest ukazanie ztozonosci kontroli i oceny
pracy nauczyciela. Praca ta jest rodzajem dziatania tworczego, stad stosowane
Kryteria nie sg w stanie obiektywnie oszacowac jej rezultatow. Istotnym celem jest
wiec nie tyle rozliczenie nauczyciela z wykonywanej pracy, CO raczej
uruchamianie procesu autokontroli i autooceny. To, co najistotniejsze w pracy
nauczyciela - humanistyczne obcowanie z drugim cztowiekiem, jesli ma byC przez
kogo$ oceniane, to w zasadzie przez samego nauczyciela.

Dochodzimy w ten sposob do problemu odpowiedzialnosci jako najwyzszej
cnoty nauczyciela. W strukturze tych kwalifikacji szczegdlng role, obok
przygotowania rzeczowego i sprawnosciowego, petnig kwalifikacje etyczne.
Dzieje sie tak dlatego, ze znaczacy obszar nauczycielskich dziatan i decyzji oporny
jest na regulacje prawng. Trudno bowiem pocigga¢ nauczyciela do
odpowiedzialnosSci prawnej za brak autentycznego zaangazowania, czy chtodny,
urzeczowiony stosunek do studenta, czy brak empatycznego zainteresowania jego
problemami. Zaréwno dobrej woli nauczyciela, jak ijego zyczliwosci zadekretow¢
sie nie da, ani objg¢ zadnym aktem prawnym.

Z badan i obserwacji wynika, ze wiasnie te cechy decydujg o powodzeniu
pracy nauczyciela. Stagd nasuwa sie generalny wniosek, ze nadrzednym celem
kontroli i oceny nauczyciela powinno by¢ nie tyle sprawdzenie jakosci jego pracy,
co ksztattowanie poczucia nauczycielskiej odpowiedzialnosci za powierzone mu

dobro, jakim jest student ijego rozwaj.

2.2. Funkcje oceny nauczyciela

Ocenianie pracy nauczyciela spetnia szereg funkcji, ktore sg roznie
formutowane, grupowane i nazywane. Autorom wydaje sie, ze przejrzystym jest

rozroznienie funkcji: poznawczej, pobudzania, doskonalenia i rotacji.
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2.2.1. Funkcja poznawcza procesu oceny

Podstawg oceniania jest gromadzenie informacji o pracy nauczyciela.
Oznacza to, ze przedmiotem oceny sg dziatania wykonane i ich skutki. Wynika z
tego, ze nalezy stosowaé te sposoby poznania wszelkich aspektéw pracy
nauczyciela, ktore pozwolg uzyskac informacje jak najpetniejsze.

Istniejg rozne formy i sposoby gromadzenia informacji, niektére z nich sg
ustanowione urzedowymi przepisami, np. hospitacje, inne sg podejmowane
z inicjatywy o0sOb oceniajgcych. Informacje te, dotyczg okreSlonych faktow
i procesow, o charakterze dynamicznym, dlatego powinny by¢ permanentnie
wartosciowane. W ten sposOb powstaje zespoOt szczegotowych ocen o roznej
jakosci, ktore nalezy zakwalifikowa¢ do kontroli poznawczo-negatywnej,
tj. ustalajacej popetniane bledy, niedociggniecia i nieprawidtowosci™ Oczywiscie,
nie sgto czynnosci proste, zarGwno na etapie poznawania, jak i analizy, gdyz praca
pedagogiczna charakteryzuje sie wilasciwosciami nie dajagcymi ujaé sie
w okre$lonych, statych formulach. Podstawowg jej wartoscig jest ,,permanentna
tworczoS¢"M co oznacza potrzebe stosowania znacznego stopnia ogdélnosci
kryteridw i norm, ale powoduje mozliwos¢ wystepowania subiektywizmu. Nalezy
przy tym zauwazy¢, ze w toku zbierania informacji, czyli stosowania roznych form
kontroli pracy pedagogicznej, osoba oceniajgca jest réwniez w okreslonym
zakresie ksztattowana, podlega zmianom, ktore wplywajg na przeksztatcanie
kryteribw oceny, stosowanych wobec nauczyciela. Modyfikacje te moga p6jsc
zarowno w Kkierunku wyrobienia u 0s6b oceniajgcych schematéw i sztywnej
rutyny, lub w Kkierunku doskonalenia trafnego diagnozowania, umiejetnosci
dostrzegania faktéw istotnych i generalnych, a jednocze$nie najbardziej
wartosciowych - z punktu widzenia perspektywicznego.

W procesie oceniania poznawanie jest obustronne, poniewaz dochodzi tu do

przeptywu informacji réwniez w drugim kierunku, od osoby oceniajgcej do

% Por. T. Gotaszewski: Szkota jako system spoteczny. Op. cit., s.213.
*®J. Olszanski: Wiedzotwérczy aspekt pracy nauczyciela. ,,Przeglad Pedagogiczny” 1974. Nr 1,
s. 28-30.
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nauczyciela, ktéry jest w okreSlonym stopniu ksztattowany przez sposoby
prowadzenia dziatan kontrolnych i przez osobiste kontakty z hospitujgcym, przez
ich opinie, uwagi, pouczenia i oceny, ale réwniez swojg pracg dydaktyczno-
wychowawcza, postawa, sposobem dokonywania samooceny oddziatuje na
przetozonych. Proces oceny pracy nauczyciela umozliwia petniejsze poznanie
funkcjonowania uczelni jako placowki dydaktycznej, jej osiggnie¢ i brakow.
Funkcja informacyjna oceny wigze sie z koniecznos$cig poznania, jaki jest
stan realizacji zadan zawodowych podjetych przez nauczyciela jako pracownika.
Ocena informowac powinna o zakresie podejmowanych powinnosci, poprawnosci
ich wykonania oraz uzyskanych wynikach. Informacja wyrazona w ocenie
sformutowanej przez zwierzchnikéw w czesci opisowej moze mie¢ walor petnego
obiektywizmu, gdy charakteryzuje dziatania pedagogiczne, natomiast znacznie
mniej obiektywnosci w czeSci wartosciujacej. Trudno bowiem doktadnie
stwierdzi¢, w jakim stopniu wiedza i umiejetnosci uczniéw sg skutkiem dziatan
nauczyciela, a w jakim stopniu efektem innych czynnikow wewnetrznych i
zewnetrznych, od  nauczyciela  niezaleznych. Rowniez  permanentna
innowacyjno$¢, cechujgca prace nauczyciela, powoduje, ze istniejg ograniczone
mozliwosci ustalenia stopnia jej zgodnosci z ogolnie przyjetymi standardami. W
tej sytuacji zaktada sie, ze kompetencje osob kontrolujgcych, ich doSwiadczenie i
wilasciwa postawa etyczna pozwalajg na ustalenie oceny mieszczacej sie w

granicach tzw. praktycznego obiektywizmu.

2.2.2. Funkcja pobudzania pozytywnego

Proces oceny powinien wyzwala¢é w zespotach dydaktycznych
I u poszczegblnych nauczycieli dgznos¢ do statego doskonalenia form i metod
pracy. Ocena jest bowiem jednym z najwazniejszych bodzcéw, oczekiwanych
przez kazdego pracownika, dlatego wywiera wyrazny wptyw na jakos¢ pracy, na
system motywacji, na emocjonalny stosunek do wykonywanych zadan, na
wewnetrzne zintegrowanie sie z zawodem, na stopien samorealizacji nauczyciela

w toku wykonywania codziennych obowigzkow. Zatem ocena pracy nauczyciela
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jest jeden z najwazniejszych elementdéw catego systemu oceny uczelni. Opiera sie
ona w pewnym zakresie na behawioralnej zasadzie bodzcéw pozytywnych i
zaklada, ze ten rodzaj ,,pobudzania” wywiera najskuteczniejszy wptyw na dziatania
nauczyciela. Dostrzezone przez zwierzchnika pozytywne przejawy aktywnosci
zawodowej nauczyciela, jego wysitek w pokonywaniu réznorodnych trudnosci,
inicjatywe i pomystowos¢ oceniaC nalezy zgodnie z tg zasada, stosujac wysokie
wymagania, ale wykazujgc jednoczes$nie konieczng zyczliwos$¢ i wyrozumiatosc.
Ocena powinna wyzwala¢ niezbedny - do tworczej aktywnosSci - optymistyczny
stan emocjonalny, bowiem ,czynnos$ci, ktorym towarzyszy zadowolenie, majg
tendencje do powtarzania sie, natomiast czynnosci, po ktérych bezposrednio
wystepuje przykros¢ - zanikajg"*,

Funkcja pobudzania realizowana jest ponadto poprzez system pochwat,
nagrod i wyroznien, ktore powinny byC tak wigczone do procesu oceny, aby
stanowity integralny jego skiadnik, aby podkreSlaty osiggniecia, dawaty
satysfakcje ich realizatorom, rozbudzaty u innych os6b potrzebe systematycznego
podwyzszania jakosci wykonywanej pracy. Nagroda ma z jednej strony wplyw
bezposredni na osobe nagradzang, z drugiej oddziatywuje na cate $Srodowisko
uczelni. Wyro6znienie spetnia¢ bedzie swojg pozytywng funkcje tylko wéwczas,
gdy nagroda bedzie adekwatna do rzeczywistych osiggnie¢ nauczyciela. W innym
przypadku moze wywrze¢ negatywny wpltyw na wyniki dydaktyczne i

wychowawcze.

2.2.3. Funkcja doskonalenia

Osoby upowaznione do przeprowadzenia oceny pracy pedagogicznej
powinny by¢ dla nauczyciela przede wszystkim ,,autorytetami ze wzgledu na ich
profesjonalne wyksztatcenie, na doswiadczenie wyniesione z bezpoSredniej

praktyki, na mozliwosC dostrzegania zjawisk pedagogicznych w wymiarze

% M. Geppert: Wspotczesna teoria uczenia sie, w: ,Materiaty do nauczania psychologii” pod
red. L. Wotoszynowej. Seria Il, t.4, Warszawa 1969, PZWS, s.25.
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ogOlniejszym i dokonywania poréwnan obserwowanych zjawisk na szerszym tle.
Jednoczesnie o0soby oceniajgce, bedace przedstawicielami wiadz uczelni, sg
rzecznikami Srodowiska uczelnianego”™, ktére oczekuje wyraznie okreSlonych
efektow pracy pedagogicznej. Stad sg oni niejako upowaznieni do wskazywania
sposobdw doskonalenia pracy pedagogicznej poprzez: uwagi, sformutowane opinie
I oceny oraz wytonione w toku dyskusji z nauczycielami zalecenia, zmierzajace do
wprowadzenia zmian w formach i metodach pracy pedagogicznej. Efektem
procesu oceny powinno by¢ réwniez wyrobienie u nauczyciela przekonania o
potrzebie ustawicznego rozwijania jego umiejetnosci.

Proces oceny powinien wykaza¢ zaréwno osiagniecia, jak i braki, a takze
sposoby ich likwidowania. W konsekwencji jednak chodzi rowniez o to, zeby
ocena rozbudzita nawyk samokontroli, a takze potrzebe samoksztatcenia, fj.
samodzielnego zdobywania nowej wiedzy i rozwijania umiejetnosci w dazeniu do
podnoszenia na wyzszy poziom swoich dziatan praktycznych. W ksztattowaniu
krytycznej i twdrczej postawy nauczyciela wazne znaczenie ma przykiad
bezposredniego przetozonego, jego stosunek do obowigzkéw, jego rozwoj
intelektualny ijego postawa moralna, a takze instytucjonalne formy ustawicznego

ksztatcenia, ktorych role w systemie edukacyjnym trudno przecenic.

2.2.4. Funkcja rotacji*¥

Ocena stanowiC powinna rzeczywiste zrodto informacji o przydatnosci
nauczyciela do wykonywanych zadan dydaktycznych, ale jednoczesnie wskazywac
mozliwos¢ powierzenia mu innej roli w uczelni, np. obowigzkéw kierowniczych
albo okreslonego stanowiska w jej administracji. Swego rodzaju awansem w
stosunku do pozostatej grupy nauczycieli jest rowniez skierowanie wniosku o

nagrode, przyznawang przez organy wiadzy uczelnianej.

Por. K. Gotoszewski: Szkotajako system spoteczny. Op. Cit., s.213.
Por. K. Zwierzchowski: System narzedzi polityki kadrowej. Op. Cit., s. 82.
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Obok pozytywnych awansow, ocena powinna rowniez umozliwié
dokonywanie trafnych decyzji kadrowych, a takze stosowanie systemu kar
porzadkowych i dyscyplinarnych do zwolnienia z pracy i usuniecia z zawodu
nauczycielskiego wigcznie.

Czynnik administracyjnego rygoru - i zwigzane z tym formutowanie decyzji
i polecen, towarzyszace procesowi oceny jest nieodzowny, gdyz stuzy ochronie
interesow catej spotecznosci uczelnianej, w tym réwniez utrzymaniu wasciwego
poziomu uczelni. Pozwala to na eliminowanie jednostek, ktore tej trudnej i
odpowiedzialnej funkcji nie potrafig spetnia¢ wiasciwie. Oczywiscie kazda rotacja
~W dot' powinna by¢ decyzja podejmowang rozwaznie, po wietostronnym
rozpatrzeniu rzeczywistego stanu. Funkcja rotacji wigze sie bezpos$rednio z
polityka kadrowg i powoduje, ze ocena staje sie narzedziem tej polityki. W tym
rowniez tkwi rzeczywisty wptyw oceny na kariere zawodowa nauczyciela.

Z omawiang funkcjag oceny wigze sie sygnalizowana juz sprawa
potencjalizacji”. Chodzi o to, aby proces oceny powodowat przekonanie o
mozliwosci petnego skontrolowania dziatalnoSci i skutkéw kazdego nauczyciela
akademickiego, dostrzezenia wszystkich jego osiagniec¢, ale réwniez uchybien i
brakow. Napiecie, jaki ten system rodzi wyzwala najczesciej twaérczy i pozytywny
wysitek nauczycieli. Wytworzenie sie przekonania o wszechstronnosci kontroli i
niemozliwos$ci liczenia na pobtazliwos¢ w przypadku wykrycia btedéw stanowi
warunek skutecznego potencjalnego jej oddziatywania™k Nie moze to byC jednak
rownoznaczne ze stanem zagrozenia i brakiem poczucia stabilizacji. Funkcja
rotacji wigze sie z koniecznoscig zabezpieczenia interesOw spotecznosci
uczelnianej, a takze mobilizowania nauczycieli do statego rozwoju, dlatego nie
moze wywotywac uczucia strachu i zagrozenia, ktére paralizujg dziatania.

Ocena jest bardziej zwrdécona w przysztoS¢ niz w przesztos¢. Dotyczy to
zarowno oczekiwanych efektow pracy pedagogicznej (wynikOw nauczania i

wychowania), jak i doskonalenia jej techniki. Ocena powinna stanowi¢ poprawng

B.R. Kuc; Kontrola organizacyjna - wybrane zagadnienia. Op. Cit., s.163.
Ibidem, s. 164.
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diagnoze stanu, ale jednocze$nie stwierdzaC i wskazywa¢ mozliwosci rozwoju™
Czynnik pro futuro jest charakterystyczng cecha ocen dotyczacych pracy
pedagogicznej nauczyciela.

Funkcja rotacyjna oceny oznacza, ze powinna ona informowaC o
przydatnosci nauczyciela do zadan oczekujgcych na podjecie w najblizszej
przysztosci. Stad istnieje potrzeba wiasciwego okreslenia przedmiotu oceny, fj.
tych rodzajow dziatan, ktore ze wzgledu na realizowane cele majg znaczenie
podstawowe i mozna z nich wyprowadzi¢ trafne wnioski na temat zawodowej
kompetencji i przydatnosci nauczyciela do wykonywania konkretnych czynnosci,
petnienia roznych funkcji i rol. Rotacja bowiem wigze sie najczesciej z
awansowaniem na stanowiska kierownicze lub do wyzszej grupy ptacowej -
przesuniecie "w gore ". W toku oceniania zwierzchnicy uzyskuja informacje jakie
inne zadania mozna nauczycielowi powierzyé. W konsekwencji moze otrzymac
wychowawstwo innej grupy studenckiej, bardziej odpowiedzialne zadanie
organizacyjne lub inny przedmiot nauczania. Sporadycznie konsekwencjg
oceniania jest rotacja ,w dot’, oznaczajgca miedzy innymi przydzielenie

nauczycielowi mniej waznych zadan lub zwolnienie z pracy.

2.3. Ogodlne zasady oceniania pracy pedagogicznej

Z ogolnych zalozen organizacji kontroli wynikajg szczegOtowe i
autonomiczne zasady oceniania pedagogicznej dziatalnoSci nauczyciela.
Wykorzystujac obecny stan refleksji naukowej, sformutowaliSmy nastepujace

zasady oceniania pracy pedagogicznej:

2.3.1. Zasada permanentnoSci

Jest jedng z podstawowych zasad oceny. Wskazuje ona na koniecznos$¢
ustalenia optymalnej czestotliwosci oceniania. Zbyt czeste kontrolowanie wyzwala

uczucie zagrozenia, ogranicza samodzielno$¢ nauczyciela i odpowiedzialno$¢ za

% K. Sosnicki: Poradnik dydaktyczny. Warszawa 1966, PZWS, s. 145.
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wykonywane zadania. Wiadomo przy tym rowniez, ze zawsze pozostang duze
obszary dziatan, ktérych nie mozna objgé obserwacjg. Chodzi jednak o to, aby nie
powstato u nauczycieli przekonanie, ze w dziedzinach nie objetych kontrolg moga
pracowa¢ mniej solidnie. Im bardziej drobiazgowo formuluje sie przepisy
wskazujgce, czego robi¢ nie wolno, tym wiekszy staje sie zakres dziatan
znajdujacych sie poza granicami kontroli™ Podobnie jest w przypadku zbyt
dtugich okreséw miedzy ocenami, zanika wowczas napiecie wywotane potrzeba
uznania i potwierdzenia osiggnie¢ albo obawg przed mozliwoscig wykrycia
niedociagniec.

Zasada permanentno$ci wskazuje na to by ocena pojawiata sie zawsze w
odpowiednim momencie, aby nigdy nie zanikata gotowos$¢ podejmowania zadan
najtrudniejszych, aby wszystkie wyrazne osiggniecia zostaly zauwazone; by
pracownik miat przeSwiadczenie o nieuchronnosci ujawnienia niedociggniec.
Préby blizszego okre$lania optymalnej czestotliwo$ci oceny dotychczas nie
doprowadzity do skutecznych rozwiazan. Doswiadczony przetozony powinien
posiadaC umiejetno$¢ takiego stosowania bodzcow, aby uzyskaC najwyzszg
efektywnos$¢ pracy i dobre samopoczucie pracownika.

Z zasady permanentnos$ci wynika zwigzek procesu oceniania z systemem
ksztatcenia ustawicznego nauczycieli. W toku tego ksztatcenia nauczyciel poznaje
zaréwno aktualne odkrycia z danej dyscypliny wiedzy oraz najnowsze osiggniecia
nauk pedagogicznych, jak i wypetnia luki powstate w jego podstawowym zasobie
wiadomosci i umiejetnosci™ Luki te przejawiajg sie przede wszystkim w
trudnoSciach, btedach i usterkach dostrzeganych w toku dokonywania kontroli
zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela. Porownanie aktualnego stanu wiedzy i
umiejetnosci nauczyciela z biezacymi potrzebami i zadaniami przysztosciowymi
powinno stworzy¢ mozliwos¢ formutowania wnioskow dotyczacych tresci i form

ksztatcenia ustawicznego. Dlatego ocena pracy pedagogicznej powinna by¢

% Zob. B. R. Kuc: Kontrola organizacyjna-wybrane zagadnienia. Op. Cit., s. 170.
Zobh. S. Krawcewicz: Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli. Problemy i tendencje.
Warszawa 1974, KiW, s. 120-123.
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czynnikiem regulacyjnym, elementem tgczacym ksztatcenie nauczycieli czynnych
zawodowo z potrzebami biezacej dziatalnosSci praktycznej.

Zasada permanentnosci wskazuje wreszcie na konieczno$¢ unikania sadow i
ocen pochopnych, nie przemyS$lanych i krzywdzacych nauczyciela. W ocenie
wynikdéw pracy pedagogicznej nie tyle wazna jest aktualna diagnoza, ile postep,
przyrost wiadomos$ci i umiejetnosci; nie stan bledow, ate zmniejszanie sie ich
ilosci. Dlatego potrzebne sg badania wstepne, poczatkowe i badania koncowe.
Jedynie w tym przypadku ocena moze wyraza¢ pewne prognozy, stanowic
podstawe wigczenia uzyskanego rezultatu do formutowania ogdinego sadu

wartosciujgcego poziom pracy pedagogicznej nauczyciela.

2.3.2. Zasada specjalizacji

Uczelnia jest tg szczegOlng instytucja, ktora zatrudnia pracownikow w
bardzo ro6znorodnych specjalizacjach naukowych, w ramach jednej organizaciji.
Nauczyciele danej specjalnosci stanowig czesto formalng grupe w ramach jednej
uczelni, np. katedre lub zaktad, na czele ktorych stoi przetozonego, reprezentujacy
wiasciwe przygotowanie specjalistyczne. Rektor (prorektorzy) czy dziekan
wydziatu, jako specjalista jednego lub co najwyzej dwoch przedmiotow nauczania,
nie jest przygotowany do formutowania oceny poziomu wiedzy merytorycznej
nauczyciela i niektérych obszarow jego dziatan dydaktycznych.

Jest jednak réwniez znaczna liczba czynnosci pedagogicznych, co do
ktérych wymienione osoby funkcyjne mogg byC kompetentnymi. Dotyczy to
mianowicie: stosowanych zasad i metod nauczania, zasad higieny pracy
umystowej, uzyskiwanych celéw wychowawczych i ksztatcgcych, dyscypliny
pracy, rozwoju ogo0lnego nauczyciela, jego postawy moralnej, wspétzycia w
zespote  kolezenskim, aktywnosci w doskonaleniu i samoksztatceniu,
podejmowania zadan opiekunczych oraz wspotpracy miedzyuczelnianej i z innymi
Srodowiskami.

Ten rejestr mozliwych obszarow kontroli dowodzi, ze kierownictwo uczelni,

moze objag¢ swoim nadzorem bardzo duzg liczbe dziatan pedagogicznych
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nauczyciela, ktére w znacznym stopniu decydujg o poziomie uzyskiwanych
efektow dydaktycznych i wychowawczych. Jednak bywa, ze nie sg oni
kompetentni do wydawania opinii 0 merytorycznych wartosciach zaje¢ i
poprawnosci interpretacji programu danego przedmiotu. Te funkcje spetniac
powinien wyspecjalizowany nadzor pedagogiczny, powotany do niesienia
fachowej pomocy nauczycielowi okre$lonego przedmiotu nauczania.

Wynika stad, ze konsekwentne stosowanie zasady specjalizacji powinno
doprowadzi¢ do usciSlenia wzajemnych kompetencji poszczegélnych ogniw

kierowania pracg pedagogiczna.

2.3.3. Zasada komunikatywnoSci

Proces oceny powinien by¢ tak prowadzony, aby stwarzat warunki statego
wzajemnego kontaktu miedzy ocenianym i oceniajagcym. Warunek ten bedzie
zachowany jednak tylko wowczas, gdy ocenianie bedzie procesem ustawicznie
towarzyszacym wszystkim dziataniom dydaktycznym i wychowawczym, a jego
formy zostang zaakceptowane i przyjete jako nieodzowny skiadnik pracy
pedagogicznej.

Komunikatywno$¢ to state uzgadnianie, dyskutowanie, wyjasnianie
r6znorodnych spraw miedzy nauczycielem i osobg oceniajaca. Nalezy podkreslic,
ze nie moze to by¢ jednak dialog jednostronnie aktywny, inicjowany przez
wizytatora, nie moga to by¢ wiec jedynie pytania z jego strony, ale powinien to
by¢ dialog powodowany obustronng troskg o wzrost wynikéw nauczania i
wychowania.

Dziatania oceniajgce, ktdre majg cechy rygoryzmu i nacisku zewnetrznego,
nie stanowig pozytywnego elementu w doskonaleniu pracy pedagogicznej. Zasada
komunikatywnos$ci mowi o koniecznosci istnienia sprzezenia zwrotnego w relacji
nauczyciel - przetozony - hospitujgcy. Nie oznacza to wcale, ze wizytator lub
dyrektor w toku dyskusji z nauczycielem powinni ze swoich stusznych
krytycznych uwag rezygnowac i fagodzi¢ ostateczng ocene. Sad oceniajgcy musi

by¢ logicznag konsekwencja obserwowanych faktow, powinien by¢ jasny w swojej
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postaci werbalnej i przekonywajacy. Postulatow tych nie spetnia ocena wyrazajgca
sie jedynie stopniem w przyjetej skali rangowej. Konieczny jest szerszy jej opis,
wyrazony zdaniami orzekajgcymi.

Ostateczny ksztatt oceny powinno sie ustala¢ po dyskusji z nauczycielem,
gdyz ma on byC réwniez odpowiedzig na uwagi wniesione przez ocenianego.
Ocena powinna by¢ tak sformutowana, zeby wynikaty z niej jasne kryteria
wartosciowania, powinna zawiera¢ uhierarchizowane wedtug stopnia waznosci -
pozytywne i negatywne elementy. Ocena ma informowa¢ o mozliwosci rozwoju i
doskonalenia nauczyciela, wskazywac szczegdlng jego przydatno$¢ do petnienia

okre$lonych rél w oswiacie.

2.3.4. Zasada wielostronnosci

Ocena powinna by¢ wielostronna, tzn. powinna obejmowac jak najszerszy
zakres dziatalnoSci pedagogicznej nauczyciela. Wycinkowos¢, fragmentarycznosc
i pospiech powoduja, ze moga byé pominiete istotne osiggniecia lub powazne
btedy. Aby jednak postulat wielostronnosci zostat zrealizowaty, w procesie oceny
muszg wystgpi¢ rozne formy kontroli, tj. hospitacja, badanie wynikéw nauczania i
dokumentacji szkolnej. Zadna z nich - traktowana oddzielnie - nie stanowi
dostatecznej podstawy do formutowania ceny obiektywnej i sprawiedliwej. Sg one
wyspecjalizowane, dotyczg tylko pewnych konkretnych rodzajow dziatan
pedagogicznych nauczyciela. Realizacja wymagan wynikajacych z zasady
wielostronnosci jest koniecznym warunkiem tego, aby proces oceny spetniat
zadania i funkcje wyznaczone mu w organizacyjnej strukturze instytucji

oSwiatowo-wychowawczej.

2.3.5. Zasada trwatosci
Wielokrotnie  wskazywaliSmy na duze znaczenie oceny rozwoju
zawodowych umiejetnosci nauczyciela, na jej wplyw na jako$C pracy

pedagogicznej i osiggane wyniki. Nalezy dazy¢ do tego, zeby wplyw oceny nie
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Ograniczat sie do okresu zwigzanego z przeprowadzaniem kontroli, np. do czasu
poprzedzajacego wizytacje oraz czasu trwania bezposrednich dziatan kontrolnych.
Ocena, ktéra tylko w pewnych okresach wywotuje zwiekszong aktywnos$¢
nauczyciela, w ograniczonych i stosunkowo krétkich odcinkach czasu mobilizuje
wszystkie jego mozliwosci i umiejetnosci, nie jest skutecznym sposobem poprawy
poziomu pracy szkoty.

Trwato$¢ oddziatywania oceny jest spowodowana faktem, ze kontrola to
ogniwo dziatania zorganizowanego, ktore nie tylko dotyczy uzyskanych wynikéw,
ale catego cyklu czynnosci. Mozna wiec mowi¢ o jej bezposrednim wplywie na
stosowane przez nauczyciela formy, metody i Srodki dydaktyczne. Czy jest to
jednak zwigzane ze zwigkszong kontrolg ze strony 0séb petnigcych wazne funkcje
kierownicze? Zgodnie z przyjetymi wczesniej ustaleniami odpowiedZ moze by¢
jedynie przeczaca. Gdyby bowiem nasili¢ kontrole, uzyskaliby$my automatycznie,
jak to juz wykazaliSmy, efekt przeciwny. Ze strony zwierzchnikdédw powinna miec¢
miejsce stata wspoétpraca z nauczycielem w dazeniu do osiggniecia jak
najwyzszych efektow. Wspoditpraca ta bedzie miata jednak tylko wtedy wiasciwy
przebieg, jezeli zostanie powigzana z okresowg kontrolg dziatan pedagogicznych
oraz z diagnoza uzyskiwanych rezultatdw. Kontrole rozumiemy jednak jako jedno
z ogniw procesu oceniania, ktory zawiera wiecej czynnikdéw pobudzajgcych. Do
najwazniejszych nalezy sposdb wzajemnego kontaktowania sie miedzy
oceniajgcym a ocenianym oraz system kar i nagrod.

Wykorzystanie tego ostatniego czynnika wymaga duzego doswiadczenia,
umiejetnosci przewidywania nastepstw, taktu i kultury ze strony przedstawicieli
ogniw nadzoru pedagogicznego. Wynika to przede wszystkim z autonomicznych
celéw, jakim stuzy ocenianie pracy nauczyciela, oraz z braku doktadniejszych
technik jej pomiaru. Wystepujace niekiedy trudnosci nie mogg powodowac
rezygnacji z tego sposobu Kierowania praca pedagogiczng. Wiasciwie
funkcjonujacy system kar i nagréd w kazdym zawodzie i w stosunku do
wszystkich grup pracowniczych jest niezbedny, pobudza system motywacyjny,

przyspiesza procesy adaptacyjne i integracyjne. Jest to jeden z najwazniejszych
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czynnikéw powodujgcych, ze proces oceny ma trwaty wplyw na jakosci
efektywnos$¢ wykonywanej pracy. Badania wykazaty, ze rezygnacja z nagrod lub
znaczne ograniczenie ich stosowania - przy jednoczesnym rozbudowaniu form
kontroli i zwiekszeniu czestotliwosci oceniania pracy pedagogicznej - wywieraja

negatywny wptyw na poziom osiggnie¢ dydaktyczno-wychowawczych.

2.4. System oceny nauczycieli

Poruszone dotychczas problemy oceniania pracy nauczyciela powinny by¢
postrzegane przez pryzmat catego procesu oceny uczelni, w powigzaniu
z warunkami, w jakich sie on odbywa. Ocenianie pedagogicznej dziatalnosci
nauczyciela ma bowiem charakter ztozony, wieloptaszczyznowy
i wielopodmiotowy, ale jeden przedmiot ijeden kierunek oddziatywan. Wyréznia
sie nastepujace rodzaje tej oceny:

> ocena zewnetrzna (ustanowiona przez organy kierownicze uczelni,
wydziatu, Srodowisko, studentéw);

> ocena wewnetrzna (samoocena).

Oceny te w sposob bezposredni lub posredni oddziatywaja na nauczyciela,
modyfikujg jego dziatania pedagogiczne, ksztattujg postawe wobec uczelni i
procesu wychowawczego. Powyzszy uktad wzajemnych zwigzkéw i uwarunkowan
mozna nazwac systemem kontroli.

Trudno przesadzi¢, kto wiecej wie o pracy konkretnego nauczyciela: czy
studenci systematycznie uczeszczajagcy na zajecia i prowadzacy odpowiednie
notatki, czy przetozony nauczyciela, czy hospitujgcy - obserwujacy prace
nauczyciela na wybranych zajeciach. Czy profesjonalne wyksztatcenie i
doSwiadczenie tych ostatnich w tym przypadku wystarcza?

Pelne zespolenie elementow opisywanego systemu oceny powinno miec
miejsce miedzy pracownikami nadzoru pedagogicznego i kadrg kierownicza

uczelni, a takze miedzy studentami i catym Srodowiskiem uczelni.
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Strukture systemu kontroli mozna rozpatrywa¢ w uktadzie pionowym lub
poziomym. Ukiad pionowy umozliwia spojrzenie na ocene jako jeden z wielu
sposobéw oddziatywania na nauczyciela w toku pracy, jako przyspieszanie
korzystnych zmian, doskonalenie jego funkcji pedagogicznych. Nie mozna jednak
fetyszyzowa¢ mozliwosci ksztattowania nauczyciela pod wpltywem ,strumienia
ocen". Jest to tylko jeden z czynnikéw stymulujacych rozwdj uczelni. System ocen
pedagogicznych ksztattuje efekty dydaktycznej i wychowawczej pracy nauczyciela
przy wspotudziale tak waznych czynnikdw, jak:

> warunki materialno-organizacyjne uczelni;

> system ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli;

> warunki socjalno-bytowe nauczyciela;

> poziom intelektualny i struktura spoteczno-zawodowa Srodowiska

lokalnego:

> warunki wspotpracy i wspotzycia w zespole pedagogicznym;

> stan wiedzy merytorycznej oraz pedagogicznej, zwitaszcza preferowanej w

danym $rodowisku metodyce przedmiotowej;

> treSci programdw ksztatcenia, obudowa oraz dostepnos¢ do literatury dla

nauczyciela i studentow.

System oceny, chocby najdoskonalszy, nie spowoduje wiekszych zmian w
efektach pracy pedagogicznej bez korzystnego wpltywu innych czynnikow.
Natomiast wspotdziatajagc z tymi czynnikami bedzie istotnym warunkiem
wiasciwego wypetniania obowigzkéw zawodowych przez nauczycieli i
wychowawcow.

W strukturze poziomej systemu oceny, wyrozniamy nastepujace sktadniki:

> oceny zawodowe (oceny  przetozonego, pracownika  nadzoru

pedagogicznego);

> oceny spoteczne (oceny studentow, Srodowiska);

> samoocene nauczyciela.



- 57

Ocena to zadanie orzekajgce o stopniu zgodnosSci miedzy modelem
zatozonym a rzeczywistym stanem. Podstawg pomiaru sg kryteria oceny. Z punktu
widzenia aksjologii wyrdznia sie oceny emocjonalne (moralne i estetyczne) oraz
oceny utylitarne (sprawnosciowe i prakseologiczne). Oceny emocjonalne nie
podlegajg kwalifikacji z punktu widzenia ich prawidtowosci, wymagajg jedynie
uzasadnienia w Swietle obowigzujacych kanonéw moralnych, Swiatopoglagdowych
lub estetycznych, natomiast oceny utylitarne podlegajg tej kwalifikacji.

Ocene pracy nauczyciela nalezy rozpatrywac jako przyktad oceny
utylitarnej. Jej podstawag sg postulowane wzorce zachowan nauczyciela oraz
wyniki dziatania pedagogicznego. Ocena moze dotyczy¢ zaréwno efektéw
sprawdzalnych empirycznie i wowczas moze mie¢ warto§¢ w petni obiektywng
(np. iloS¢ wiedzy opanowanej przez studentow), jak i czynnosci, sytuacji lub
procesOw 0 znacznie mniejszej mozliwosci zastosowania wobec nich miar
ilosciowych, np. dziatalno§¢ wychowawcza nauczyciela lub rozwoj dyspozycji
intelektualnych studentow. Te ostatnie oceny cechuje duzy stopien subiektywizmu.

Oceny sg naturalnym regulatorem kontaktow jednostki z otoczeniem
spotecznym, warunkujg postawy, zachowania i uklady interpersonalne. Na terenie
zaktadu pracy, gdy wystepujg miedzy przetozonym i podwiadnym, sg przejawem
wystepujacych miedzy nimi zaleznosci stuzbowych. Mogg one dostarczy¢ zaréwno
satysfakcji i pobudza¢ do dziatania, jak tez by¢ Zrddtem napieé, zniechecenia i
frustracji. Te pozytywne wartoSci i ograniczenia dotyczg rowniez oceniania
nauczycieli przez ich zwierzchnikédw. Ten sposéb manifestowania zaleznosci
stuzbowej nauczyciela od administracji uczelnianej moze byC z jednej strony
wyrazem nieufnosci wobec nauczyciela, konieczno$ci swoistego przynaglania go i
ustawicznego pouczania przez osoby kierujgce, albo tez mozna w procesie
oceniania znalez¢ takie wartosci pozytywne, jak np. okazje do poznania trudnosci i
udzielenia nauczycielowi pomocy, dzielenia wspotodpowiedzialnosci za efekty
pracy wychowawczej, zaspokajanie istotnych potrzeb zwigzanych z systemem
motywacyjnym, czy tez zapobieganie typowemu dla nauczyciela dziataniu

"w pojedynke"”. Od istniejagcej w danym systemie oSwiatowym tradycji, od
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przyjetych regulacji prawnych i zalecanych sposobdow ich realizacji zalezy, ktora z
tych tendencji bedzie dominujaca.

W stosunkach stuzbowych najczesciej wystepuje ocena w dwoch postaciach,
jako ocena pracownika lub ocena pracy. Prakseologiczna teoria organizacji i
kierowania wskazuje jednak, jak niebezpieczne jest eksponowanie we wszelkich
ocenach pracowniczych cech osobowosci, zalecajgc ocene konkretnych czynnosci i
ich wynikéw. Opowiada sie¢ bowiem po stronie zasady, ze o wartosSci cztowieka
moga Swiadczyc¢ tylko jego zachowania, praca i jej efekty. Takie ogolne kategorie,
jak: pilny, sumienny, obowiazkowy, zdyscyplinowany, jezeli nie wynikajg z
konkretnych faktow, sg tylko wyrazem wrazenia, jakie oceniani wywierajg na
oceniajagcych. Znacznie bardziej stuszne jest skupienie uwagi na tym, jak cztowiek
wykorzystuje swoja osobowos¢ dla uzyskania konkretnych wynikéw.

Zaletg takiego podejscia jest znaczne ograniczenie wptywu ujemnych
mechanizmow utrudniajgcych obiektywne ocenianie podwiladnych przez ich
zwierzchnikdw, m.in, przenoszenie cech jednej osoby na drugg, wyolbrzymianie
pozytywnej oceny w przypadku gdy pracownik spetnia oczekiwania przetozonego,
czy tez formutowanie nieobiektywnej oceny pod wptywem ludzi zajmujacych
wyzsze stanowiska niz osoba oceniajgca. Problemy te réwniez zostaly zauwazone
przez nauki pedagogiczne. W tym przypadku chodzi gtéwnie o to, aby nie
pozbawiaC nauczyciela jego autonomicznego prawa do swobodnego wyboru
optymalnych sposobow kierowania procesami edukacyjnymi, do nasycenia ich
wiasng jednostkowg odpowiedzialno$cig moralng za uzyskiwane efekty. Czesto
daje sie zauwazy¢ wyraznie dominujacg tendencje do schematycznego
klasyfikowania roznych indywidualnych dziatan pedagogicznych, zobowigzywania
zwierzchnikow do czestego ingerowania w czynno$ci nauczyciela poprzez rozne
formy kontroli i polecen stuzbowych. Jest to niewatpliwie wynikiem przeceniania
mozliwos$ci wplywania na prace pedagogiczng i przecenianie wartosSci tych
zewnetrznych dziatan regulacyjnych. Nie zauwaza sie czesto, ze znacznie wieksze
znaczenie majg oceny, ktére funkcjonujg w Srodowisku spotecznym. Szczegdlng

wiasciwoscig pracy nauczyciela jest jej publiczny charakter, podleganie stalej
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kontroli i ocenie spotecznej. Czynnosci nauczyciela skierowane sg na studenta i
przez nich oceniane w pierwszej kolejnosci, ale rowniez przez ich rodzicow i
najblizszych cztonkéw rodziny, znajomych i dalsze otoczenie. Oceniaja go
rowniez inni nauczyciele wspotuczestniczacy w dziataniu pedagogicznym
skierowanym na te samg grupe studentow. Oceny ptynace z tak réznych Zzrédet
bywajg bardzo rozbiezne, wynikajg bowiem z odmiennych kryteriéw i niepetnej
znajomosci przedmiotu oceny. Przezycia nauczyciela sg spotegowane faktem, ze
dziatalno$¢ pedagogiczna w swojej istocie oparta na prawach probalistycznych, nie
normowana zalgorytmizowanymi standardami, z rozleglg sferg réznorodnych
warunkow wptywajacych na jej wyniki, nie poddaje sie tradycyjnie rozumianemu
wzorcowi oceny pracowniczej ilosciowo-jakosciowemu lub tez sprawnosciowo-
wynikowemu. Rozmiary subiektywizmu sg tu znacznie wieksze niz w innych
rodzajach dziatalnosci.

Uprawnienie zwierzchnika do dokonywania oceny pracy pedagogicznej nie
jest kwestionowane. Nauczyciel jako pracownik zobowigzuje sie realizowac
okre$lone zadania i funkcje wyznaczane przez statut uczelni, wydziatu katedry czy
zaktadu. Kontrolowanie i ocenianie wystepuje natomiast jako element funkcji
zarzadzania, jest pomiarem realizacji podstawowych zadan konkretnej placowki,
jej osiagniec i niedociggnieC. Dlatego ocenianie ma zarébwno wazne znaczenie dla
poziomu pracy szkoty, jak i duzy wplyw na rozwdj zawodowych kompetencji

nauczyciela.

2.5. Autorytet nauczyciela

Termin autorytet wywodzi sie z ftacinskiego - auctoritas i o0znacza:
znaczenie, wptyw, powaga, moc, wolg, wtadzg. W stowniku jezyka polskiego stowu
temu nadaje sie kilka znaczen: powazanie, szczeg6lne uznanie, znaczenie. Odnosi
sie ono do cztowieka, instytucji i doktryny. G. Kerschensteiner dochodzi do
wniosku, ze bez autorytetu nie ma wychowania. Tak samo uwazajg H. Rowid, H.

Muszynski, W. Okon, J. Rudnianski i wielu innych pedagogéw. Wg badan nad
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autorytetem prowadzonych przez T. Nowogrodzkiego"o najczesciej zada sie od
nauczyciela:
> peinej wiedzy w swoim przedmiocie;
> wiasciwej postawy moralnej i postepowania zgodnie z gtoszonymi zasadami;
> szczeroSci i bezposrednio$ci w obcowaniu ze studentami;
> stanowczosci i konsekwencji w dziataniu i egzekwowaniu wiedzy i
obowigzujacych norm;
> bezwzglednej sprawiedliwosci w ocenianiu studentéw, nie faworyzowania
wybrancow;

> umiejetnosci opanowania si¢ i pogodnego nastroju.

W. Okon w badaniach uzyskat podobne wyniki:
> wysoka wiedza merytoryczna;
> wysokie morale i etyka zawodowa;
> poszanowanie godnosci studentow;
> bezposrednio$¢ w obcowaniu i przystepnosc;
> zrozumienie problemow studentow;

> sprawiedliwos$¢ w ocenianiu.

Wedtug opinii badanych studentow, w swoim charakterze nauczyciel
akademicki powinien mie¢ ugruntowane nastepujace cechy: kierowanie sie w
zachowaniu normami i zasadami spotecznie akceptowanymi, konsekwencje w
dziataniu, odwage, uczciwos$¢, sprawiedliwos¢, zdyscyplinowanie, pracowitosc,
szczero$¢, towarzysko$¢, uprzejmos¢, skromnos$¢, stawianie wymagan,
przedsiebiorczos¢, doktadnosc, wytrwatosc.

Jako cechy negatywne charakteru nauczyciela badani wymieniali: brak

wiasnego zdania i konsekwencji w dziataniu, brak odwagi i uczciwosci.

% T. Nowogrodzki, Psychologia rozwojowa, Warszawa 1959, s. 191.
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grubianstwo i zZle pojmowang towarzyskos¢, egoizm i egocentryzm,
zarozumialstwo, wyniostosC i pyche, lenistwo.

Prezencja 1 aparycja w oczach badanych nie odgrywa wiekszej roli,
jednakze okoto 60 % studentow zwraca uwage na wyglad zewnetrzny, kulture i
elegancje w obcowaniu z nimi. Podkres$la, ze nauczyciel akademicki powinien byc¢
wzorem elegancji w ruchach, przy czym ruchy te nie moga byC oznaka

wymusztrowania, lecz naturalnosci.

Zdecydowana wiegkszo$¢ studentow bezbtednie potrafi wykry¢ fatsz w
zachowaniu nauczyciela i sztuczne dazenie do popularnosci. Nauczycieli tych
oSmieszaja, nadajac im rézne pseudonimy powstajgce na zasadzie kojarzenia ich
osobowosci z osobowoSciami seriali telewizyjnych np.: Dyzma, Prado, Gargamel,
Wazniak, Papa Smerf, Ositek itp. Z badan wynika, ze studenci pseudonimow nie
nadajg nauczycielom cieszagcym sie autentycznym autorytetem. Zatem uprawnione
jest twierdzenie, ze tylko cze$¢ nauczycieli akademickich cieszy sie autorytetem w
srodowisku studenckim.

Badajac poglady samych nauczycieli akademickich na temat
autorytetu, uzyskano wyniki zbiezne do wynikéw badan studentow. Znaczna czesc¢
nauczycieli uwaza autorytet za rzecz naturalng, wynikajacg z wieku,
doSwiadczenia, stopnia i stanowiska oraz wiedzy zwigzanej ze stanowiskiem.
Tylko niektérzy z nich autorytet wigzg z wynikami pracy, popularnos¢
utozsamiajgc z autorytetem.

Pedagodzy wyrdzniaja kilka typow autorytetu:

> autorytet stopnia i stanowiska (wtadzy lub stuzbowy);
> autorytet dobrego wuja lub dziadka',

> autorytet wiasciwy (osobisty).

Autorytet wyraza sie wzajemnym stosunkiem nauczyciela i ucznia. W
ksztatceniu nauczyciel ma przewage nad studentem wieku, doswiadczenia,
stanowiska, wiedzy 1 wiladzy. Ta przewaga, poparta statutem uczelni,

regulaminami i tradycjg - tworzy relacje w ukladzie przetozony - podwiadny i
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Stawia studenta w pozycji podporzadkowania z przymusu. To podporzadkowanie
obwarowane jest wieloma sankcjami, niekiedy bardzo rygorystycznymi, poniewaz
np. za gest lekcewazacy wobec nauczyciela student moze zosta¢ ukarany, jesli nie
karg formalng, to z pewnoscig niecheciag samego nauczyciela badZz jego
srodowiska. Rygory te moga przyczyni¢ sie do przeksztatcenia autorytetu
stuzbowego, niejako danego przepisami regulaminéw uczelni nauczycielowi
akademickiemu, w autorytet strachu. Wtedy obserwuje sie zanik interakcji
nauczyciel-student, opartej na wzajemnym szacunku i przewage relacji
jednokierunkowych. Wyrazem relacji jednokierunkowych jest bierno$¢ studentow
podczas zajeé, bojazn, uczenie sie¢ na pamie¢ oraz brak inwencji i inicjatywy
podczas realizacji roznorodnych zadan w procesie ksztatcenia.

Nalezy podkreslic, ze nauczyciele (gtownie w szkolnictwie przed
akademickim) niekiedy bezwiednie przeksztatcajg autorytet stuzbowy w autorytet
strachu, zapominajgc 0 poszanowaniu osobowosci studentéw. Bardzo czesto
wptyw na takie postepowanie majg emocje wynikajgce z checi nauczenia
okreslonej treSci lub umiejetnosci w krotkim czasie oraz z permanentnej
nieznajomosci mozliwosci percepcyjnych miodziezy.

Bardzo czesto w takich sytuacjach dochodzi do uszczypliwych uwag pod
adresem studenta, ktdére paralizujg go. Sygnatem dla nauczyciela méwigcym o jego
autorytecie powinno by¢ dazenie przez studentéw do kontaktu z nim w sytuacjach
pozastuzbowych, tzn. podczas przerwy w zajeciach, poza zajeciami, podczas pracy
kot zainteresowan, sekcji naukowych, konferencji, praktyk itp. Brak kontaktow
Swiadczy o autorytecie stuzbowym, formalnym lub autorytecie strachu. Kontakty
za$, w ktorych student traktuje nauczyciela z szacunkiem, lecz nie uzewnetrznia
swoich mysli, przemyslen, a takze nie dzieli sie doswiadczeniami z zycia
osobistego Swiadczg o autorytecie stuzbowym. Student uznajagcy wiedze
nauczyciela akademickiego, jego osobowo$¢ jako przetozonego, darzacy go
szacunkiem, wykona postawione przez niego zadania, jednakze nie traktuje go jak

starszego kolegi czy tez przyjaciela, ktoremu powierzytby swoje tajemnice.
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Miedzy nauczycielem a studentem widoczny jest wowczas pewien dystans, mimo

ze stosunki te mozna okresli¢ jako poprawne.

Autentyczny autorytet stuzbowy, bez cienia strachu w interakcjach
nauczyciel - student jest pozytywny z punktu widzenia efektywnosci ksztatcenia.
Nie przyczyni sie on co prawda do rozbudzenia stosunku uczuciowego studentow
do poznawanych tresci przedmiotu (nie rozbudzi glebszych zainteresowan i
zamitowan i nie przeksztatci studentow w pasjonatdéw), jednakze przyczynia si¢ do
dos$¢ gruntownego przyswajania wiedzy i opanowania umiejetnosci.

Z licznych badan wynika, ze ten typ autorytetu jest dos¢ powszechny wsrod
nauczycieli akademickich, ktorych opisa¢ mozemy takimi cechami jak:
zrbwnowazony, solidny, pracowity, czesciowo skryty, S$rednio innowacyjny,
przestrzegajacy przepisy regulaminow, sprawiedliwy, uczciwy, doktadny, o dosc¢
gruntownej wiedzy przedmiotowej, wymagajacy itp. Nauczycieli akademickich
0 tym typie autorytetu studenci ol<reslajg czesto mianem: pita,zyleta, belfer itp.

Bardzo wielu nauczycieli akademickich dazy do popularnosci wsrod
ksztatconych. Nie jest to zjawisko niekorzystne. Staje sie ono niekorzystne dopiero
wtedy, gdy przeksztatca sie w popularno$é, ktora przez ksztatconych okre$lana jest
mianem ,,dobry wuj” albo ,,dziadek”. Nauczycieli akademickich okreslanych tym
mianem studenci opisujg nastepujaco:

> poziom wiedzy przewaznie podrecznikowo-instrukcyjny, kurczowe
trzymanie sie konspektu podczas zajec;

> przekazywanie przez nauczyciela treSci czesto dla niego niezrozumiatych,
w efekcie wykitad zamienia sie w dyktowanie;

> nadmierne przecenianie notatek (zeszytow) studentéw oraz zwracanie uwagi
nie na tres¢, lecz spos6b ich prowadzenia (pismo, podkreslenia, kolorowania,
wklejanie zdje€ i rysunkow itp.);

> unikanie dyskusji ze studentami i ogélnikowos¢ odpowiedzi na ich pytania;
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> liberalne traktowanie studentéw podczas odpowiedzi i takiez ocenianie ich
postepow (np.: wysokie oceny Srednie, brak ocen niedostatecznych z
egzaminow itp.);

> tolerowanie nieprzygotowania sie do zaje¢ przez studentow;

> nadawanie nadmiernej rangi swojemu przedmiotowi oraz nieuwzglednianie
treSci innych przedmiotow;

> nadmierne eksponowanie roli i znaczenia swojej 0soby, wyrazanie
niepochlebnych opinii o0 organizacji ksztatcenia w uczelni, popieranie
narzekan studentow i Srodowiska.

Ogolnie ocenia sie takiego nauczyciela jako cztowieka nieszkodliwego,
ktory niewiele nauczy, nie zaszkodzi, a nawet pomoze w zaliczeniu przedmiotu
czy podczas egzaminu. Ten typ nauczyciela w kontaktach osobistych traktuje
studentdw niekiedy bardzo poufale. Zwraca sie do nich bardzo czesto po imieniu, a
do grupy ,chiopcy, chtopaki, koledzy, dzieci itp.”. Stara sie odformalizowac
stosunki podczas zajeC, toleruje niedbalg postawe i nonszalancje studentow w
wypetnianiu przez nich swoich obowigzkow. W kontaktach ze studentami jest
jowialny, zartobliwy, nadmiernie wyrozumiaty i tolerancyjny. Nie zdaje sobie
sprawy, ze narzuca studentom swojg osobowos$¢, swoj styl bycia i jest
niejednokrotnie  przedmiotem  kpin. Pochlebstwa ze strony studentow
bezkrytycznie przyjmuje jako wyraz popularnosci.

Kazdy nauczyciel, niezaleznie od tytutow i stopni naukowych, stanowiska i
wynikajgcego z niego formalnego autorytetu stuzbowego, powinien dazy¢ do
uzyskania w Srodowisku uczelnianym autorytetu osobistego. Ten rodzaj autorytetu
jest niezmiernie trudno uzyska¢ w krétkim czasie. Trzeba go budowac ciaggle i
systematycznie w wielu dziedzinach dziatalnosci. Budowanie autorytetu tylko w
jednej dziedzinie prowadzi do autorytetu eksperta, co nie jest réwnoczesne z
autorytetem osobistym w srodowisku akademickim. Autorytet ten jest wypadkowa
wielu dziatan, ktore podejmuje i realizuje nauczyciel akademicki w stosunku do
siebie, studentow i catego uczelnianego Srodowiska. tatwiej autorytet osobisty

opisa¢ niz da¢ gotowa recepte, jak go uzyskac.
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Z badan wynika, ze autentycznym autorytetem cieszg sie ludzie madrzy.
Madro$¢ za$ to nie tylko gteboka i mozliwie wszechstronna wiedza oraz
wynikajgce z niej umiejetnosci, ale réwniez odpowiednie prezentowanie swych
mozliwosci intelektualnych na forum publicznym. Madro$¢ to réwniez jednosc
postawy i przekonan z tym, co sie prezentuje, a to co sie prezentuje powinno byc¢
obiektywne, bez zabarwienia subiektywnego, a zwilaszcza koniunkturalnego itp.,
poniewaz kazdy falsz przez odbiorcoOw natychmiast jest wyczuwany. Autorytet
osobisty  (wasSciwy) uzyskujg przewaznie ludzie skromni, pracowici,
zréznicowani, systematyczni, widzacy w studencie cztowieka - partnera w
poznawaniu rzeczywistosci.

Autorytet osobisty (wihasciwy) zajmuje wiele miejsca w badaniach
socjologicznych i pedagogicznych. Badania te ukierunkowano na poszukiwania
zwigzkow autorytetu z efektywnoscig dziatalnoSci nowoczesnego nauczyciela. W
tym kontekScie dopracowano sie zbioru dyspozycji osobowosciowych w

nastepujacych grupach:

> dyspozycje organizatorskie - planowanie i przewidywanie, integracja i
koordynowanie, pomystowos¢ i podejmowanie decyzji, umiejetne stawianie

zadan i ocenianie, systematycznosc;

> dyspozycje kierownicze - rozwaga i realizm w podejmowaniu decyzji,
wystuchiwanie i uwzglednianie racji studentéw, dostosowanie poziomu
zadan do poziomu i mozliwosci studentow, innowacyjnos¢, sprawiedliwosc,

kolektywnosc;

A dyspozycje przewodnika i doradcy - zrozumienie potrzeb studentow,
pryncypialnos¢, konsekwencja, wymagalnos¢, rzetelno$¢, sumiennosc,
uczciwos$é, dotrzymywanie zobowigzan i deklaracji, inspiracja, umiejetnosc¢
przekonywania, zyczliwosc¢;

> dyspozycje przywodcze -  kompetencje, kwalifikacje, budzenie
odpowiednich motywacji, umiejetno$¢ wspotpracy, odpowiedni, wspélny ze

studentami system wartosci.
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Zrozumienie oraz uwzglednienie powyzszych dyspozycji w codziennej
pracy dydaktyczno-wychowawczej sprzyja¢ bedzie nie tylko uzyskaniu autorytetu,
zadowolenia z pracy, ale i efektywnosci ksztatcenia. Tym samym studenci, z
petnym przekonaniem podporzadkowujg sie woli nauczyciela akademickiego, co

jest jednoczes$nie wyrazem jego autorytetu.

Obecne czasy, czasy wielkich przeobrazen w ksztatceniu, wymagajg od
nauczyciela autorytetu w $rodowisku uczelnianym. Sam autorytet tylko ws$rod
studentéw nie jest wystarczajacy, poniewaz ksztatcenie jest dziatalnoscig nie
jednego cztowieka, lecz zespotéw ludzkich, a nawet catej uczelni. Dlatego kazdy
nauczyciel akademicki powinien dazy¢ najpierw do zaakceptowania go przez
Srodowisko, a potem wyrabia¢ w nim swdj autorytet. Autorytet mozna wyrobic
sobie tylko poprzez rezultaty dziatalnosci w roznych dziedzinach, sktadajgcych sie
na cato$¢ zycia uczelni. W zwigzku z tym nauczyciel powinien by¢ aktywny,
innowacyjny, nowatorski, obiektywny w wyrazaniu opinii, kolezenski,
intelektualnie odwazny oraz co najwazniejsze tworczy. Musi byé w tym co
realizuje samokrytyczny, honorowy, szanowa¢ godno$¢ wiasng oraz innych ludzi,

zwalczac u siebie uczucie zawisci, a takze by¢ odpowiedzialny za stowa i czyny.

Wynika z tego, wbrew mniemaniu wielu nauczycieli akademickich, ze
kwestii autorytetu nie mozna ograniczy¢ wytacznie do Srodowiska studentéw. Tym
samym postulaty niektérych nauczycieli akademickich, aby ograniczy¢ ich
dziatalnos¢ tylko i wytgcznie do pracy dydaktyczno-wychowawczej, sg niestuszne,
poniewaz proces ksztatcenia sktada sie z ogotu procesow zachodzacych w wyzszej
uczelni.

Przedstawione tezy sugeruja nastepujace wnioski:

N Autorytet nauczyciela akademickiego jest problemem otwartym i
jednocze$nie ztozonym. Bez autorytetu jednostkowego nie mozna w ogole
mowiC o autorytecie uczelni oraz jej randze w systemie szkolnictwa, a bez

tego efektywnos$¢ ksztatcenia studentdéw bedzie trudna do okreslenia.
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> Autorytetu nie nalezy utozsamiaC tylko z uznaniem przez studentow. O
autorytecie decyduje wiele czynnikow, zwilaszcza etyczne i moralne, ktore
tylko czesciowo zostaty zasygnalizowane powyzej.

> Autorytet nauczyciela akademickiego powinien by¢ przedmiotem badan w
uczelniach wyzszych nie tylko w celach poznawczych, ale réwniez dla
realizowania skutecznej polityki kadrowej. UwzgledniaC sie¢ go powinno w
awansowaniu i wyznaczaniu na stanowiska kierownicze, tak aby kierownik
stawat sie autentycznym przywddca danego zespotu, a nie tylko
kierownikiem formalnym. Niewatpliwie takie podejScie stuzy¢ bedzie
wysokiej  efektywnosSci  ksztatcenia, jak i wilasSciwym  stosunkom
miedzyludzkim, a takze nowatorstwu i innowacyjnoSci we wszystkich

sferach dziatalnoSci wyzszej uczelni.
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3. OCENA STUDENTA

Ocenianie studentéw jest emanentng czesScig procesu dydaktycznego na
kazdym szczeblu ksztatcenia i w kazdej instytucji realizujgcej je. Ocenianie
(ewaluacja) jest to zdolno$¢ do kontrolowania i oceniania osiggnie¢ studentow.
Dydaktycy prezentujg nie tylko rozlegty zakres zjawisk podlegajgcych ocenianiu,
ale takze rdézne strategie dziatania ewaluacyjnego.

Ocenianie (ewaluacja) identyfikowane bywa réznie, jako: proces
dochodzenia do opinii lub przypisywanie wartosci; ustalenie, czy okre$lone
wymagania, tj. oczekiwania nauczyciela co do osiggnie¢ sg spetnione; zbieranie
informacji, na ktérych bedzie mozna oprze¢ sondy o dosSwiadczeniach uczenia sie
w szkole; czynno$é, w wyniku ktérej wydaje sie sad o przedmiocie, o sobie lub
zjawisku, odwotujgc sie do jednego lub kilku kryteriow.

W warstwie pracy edukacyjnej kompetencje ewaluacyjne nauczyciela
wyrazajg sie w realizacji czynnosci przektadania pewnej zakonczonej pracy na
pewng skale.

Obie strony interakcji nauczyciel - student (uczen) zainteresowane sg
wynikiem czynnos$ci nauczyciela w tym zakresie. Z punktu widzenia osoby
dokonujacej oceny jest to proces poznawczy, proces decyzyjny podporzadkowany
pragmatycznemu celowi, jakim jest zwiekszenie kontroli nad okreslonym
fragmentem rzeczywistosci, podtrzymanie w nim stanow uwazanych za korzystne,
a wyeliminowanie lub ograniczenie stanéw niekorzystnych. Uczen oczekuje
informacji o poziomie wiedzy i umiejetnosci, jaki udato mu sie osiggna¢, oczekuje
okre$lenia miejsca, jakie - wedtug opinii wyrazonej w ocenie udato mu sie zajgé¢ w
procesie edukacyjnym.

Ewaluacja jest procesem wielopoziomowym i przygotowanie do jej
realizacji powinno uwzglednia¢ ten fakt. Punktem wyjscia jest poziom samooceny
i samowiedzy nauczyciela oraz jego motywacji do podejmowania dziatan. Na tym
poziomie nauczyciel formuluje wskazniki modelu odniesienia w procesie
oceniania. Kolejny poziom ksztattuje sie na ptaszczyznie relacji nauczyciel -

student i dotyczy okreslania wskaznikow oceny zwigzanych z informacjg o
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Studencie ijego sytuacji. | wreszcie poziom organizacyjno - techniczny, w ramach
ktorego nauczyciel operuje znanymi metodami i narzedziami oceniania.
Wspoétdziatanie elementéw  wystepujacych na poszczego6lnych poziomach
umozliwia nauczycielowi podjecie odpowiedniej decyzji i wyrazania jej] w formie
wymiernej, np. okreslong oceng liczbowa. Sprawny, czyli kompetentny nauczyciel
to osoba realizujgca sie na wszystkich poziomach skutecznie, co oznacza zgodnosc
z nakre$lonymi wymogami.

Ewaluacja jest procesem waznym takze z punktu widzenia zaspokajania
podstawowych potrzeb cztowieka, potrzeb regulujgcych nasze kontakty spoteczne,
takich jak potrzeba uznania czy akceptacji. Stad bezpodstawne wydaje sie
formutowanie alternatywy w postaci pytania: czy ocenia¢ studenta czy nie?

Oczywiscie oceniaé, ale z duzym profesjonalizmem i kompetentnie.

Ocenianie jako element praktyki spotecznej obejmuje prawie wszystkie
dziedziny zycia w cywilizowanym Swiecie. Dokonywane jest ono zarGwno przez
laikow, jak i przez profesjonalistow, indywidualnie i grupowo, w sposob
nieformalny i zinstytucjonalizowany.

Kontrolowaé i ocenia¢ studentdw musi tez nauczyciel akademicki, choéby ta
czes¢ obowigzkow zawodowych wydawata sie przykra. Niemniej jednak
kontrolowanie, ocenianie, wystawianie stopni ma szczegOlne znaczenie dla
studentow, a spos6b w jaki nauczyciele to robig, ma dtugotrwate konsekwencje.

Ewaluacja jest zatem procesem wartoSciowania, zaleznym od wielu
kontekstow, ktorych granice sg czestokroC subtelne i nie poddajg sie
jednoznacznym decyzjom. Stad znaczaca waga znajomosci, ale i refleksji nad
tresScig tego procesu.

Kategorig bliskoznaczng jest kontrola, ktorg identyfikuje sie jako: wszelkie
czynnos$ci nauczyciela gromadzenia i scalania informacji o uczniach i klasie.

Efektem kontroli jest rozpoznanie. Mozna oczywiscie przeprowadzi¢ ja
sposobami nieformalnymi (np. poprzez obserwacje, rozmowe) lub formalnymi (np.
poprzez prace pisemne, testy, wystgpienia indywidualne, kolokwia, egzaminy).

Kontrola moze dotyczy¢ catej grupy i pojedynczego studenta.
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3.1. Funkcje oceniania

Jezeli funkcjg komunikacji pedagogicznej jest budowanie interakcji miedzy
nauczycielem i studentem, to nie ulega watpliwosci, ze ocenianie zajmuje tu jedna
z gtownych pozycji. Ocenianie spetnia co najmniej dwie funkcje: informacyjno-

motywacyjnai selekcyjng

Funkcja informacyino-motywacyjna

Ocena dostarcza informacji o wynikach studentom i nauczycielom.
Uczniowie dowiadujg sie o rezultatach swoich wynikéw, moze to mie¢ znaczenie
motywacyjne, pobudzajgc lub zniechecajgc do dalszego dziatania. Pobudzanie
wigze sie z okreSlonym ukierunkowaniem aktywnosci studenta. Ocena o0golna,
wartosciujgca oznacza zwykle ukierunkowanie dotyczgce tylko pewnego obszaru

dziatania, zwigzanego np. z okreSlonym przedmiotem.

Bardziej wyraZzne ukierunkowanie aktywnos$ci nastepuje wowczas, gdy poza
ogolnym wartosciowaniem - zawiera szczegotowy opis osiggnie¢ studenta.
Dowiaduje sie on wowczas w formie opisowej, co osiggngt w ramach
poszczegolnych przedmiotow. Ocena prawie nigdy nie jest obojetna dla studenta.
Nauczyciele w wyniku oceniania dowiadujg sie 0 osiggnieciach swoich studentéw.
Jest to czesto traktowane jako wskaznik skutecznosci oddziatywan danego

nauczyciela. Umozliwia mu to doskonalenie wiasnego postepowania.

Funkcja selekcyjna

Na podstawie ocen dokonuje sie promocji do nastepnych etapoéw studidw
(trymestréw, semestrow, lat), one decydujg o uzyskaniu dyplomu koncowego i
odpowiedniego tytutu zawodowego, badz o przyjeciu do uczelni wyzszego
szczebla, sg podstawg uzyskania formalnych kwalifikacji zawodowych, uprawnien
do zajmowania okreslonych stanowisk.

Selekcja moze by¢ pozytywna lub negatywna. W pierwszym przypadku

zachodzi wodweczas, gdy poszukuje sie os6b o okreSlonych (wysokich)
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kwalifikacjach (np. przyjmowanie najlepszych sposrod zgtaszajgcych sie
kandydatow do uczelni czy dokonywanie obsady na szczegdlne eksponowane
stanowiska). W drugim przypadku selekcja polega na eliminowaniu jednostek nie
odpowiadajagcych wymaganiom, ustanawianiu barier, progéw, przy czym nie
przekroczenie ich uniemozliwia dalsze ksztatcenie tym samym torem (np. oceny
negatywne sprawiajg, ze student nie otrzymuje promocji do nastepnego etapu
studiow, nie otrzymuje dyplomu itp.).
Inng typologie kategorii ewaluacji, w powigzaniu za spetnianymi przez
ocenianie funkcjami prezentuje B. Bloom. Wyro6znia on:
> Ewaluacje diagnostyczng - stosowang w celu poznania zdolnosci jednostki,
potrzebnych do pewnego typu uczenia sie (np. rekrutacja studentow na
poszczegolne Kkierunki - specjalnosci, dokonywana jest na podstawie
okre$lonych  testobw). Tego rodzaju ocenianie stuzy najczesciej
rozwigzywaniu problemoéw orientacji zawodowej. W tym przypadku
ewaluacja diagnostyczna tgczy sie z prognostyczng, wskazujac kierunek
studidw, w ktorych student ma szanse osiggngé maksymalne powodzenie.
> Ewaluacja formatywna (ksztatcgca) - stosowana w trakcie procesu nauczania.
Informuje ona o stopniu osiggniecia celow uprzednio ustalonych. Jej
zadaniem jest uzyskanie podwojnego sprzezenia zwrotnego: studentowi
wskazuje ona na etapy, ktére juz przebyl w procesie ksztatcenia oraz
trudnosci, ktére napotkat; nauczycielowi za$ dostarcza informacji o przebiegu
organizowanego procesu nauczania-uczenia sie oraz wystepujgcych tu
trudnosciach.
> Ewaluacja sumaryczna (podsumowujaca) - jej celem jest dokonanie bilansu,
t]. np. wystawienie stopnia kazdemu studentowi. Na tej podstawie podejmuje

sie decyzje o przyznaniu dyplomu czy promocji na nastepny etap ksztatcenia

itp.
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Ocenianie moze wiec spetnia¢ réznorodne funkcje. Czasami stuzy do tego,
aby sprawdzi¢ czy okreSlona dziatalnoS¢ dydaktyczna faktycznie miata miejsce,
czy dany temat zostat w ogoOle omowiony, czy studenci nabyli nowg wiedze i
umiejetnosci itp. Czasami jej celem jest diagnoza dotyczgca jednostki lub grupy -
niepowodzenia w przyswajaniu nowej idei wskazywa¢ moga na to, ze idea jest
zbyt trudna, ze zostata zle przedstawiona, ze studenci nie sgjeszcze przygotowani
na jej przyswojenie, a takze moze wskazywaC na wiele innych czynnikéw.
Czasami ocene wykorzystuje sie w celach prognostycznych. Mozna na przykiad

prognozowac na podstawie wynikéw wstepnych.

Istnieje wiele mozliwosci zastosowania informacji uzyskanych droga
ewaluacji:
> Mozliwos¢ diagnostyczna - uzyskana informacja mowi nauczycielowi, jaki
powinien by¢ nastepny etap ksztatcenia. Ocena pokazuje, ze student osiggnat
juz wystarczajace rozumienie jednego etapu, aby przejs¢ do nastepnego.
Moze sie takze okazaé, ze konieczna jest dalsza praca w ramach pierwszego
etapu. Odmiang tej mozliwosci jest diagnostyczne samoocenianie. W tym
przypadku uzyskana informacja wskazuje studentom, jaka moze by¢ nastepna
czynno$¢ - nowe Cwiczenie, ewentualnie dalsza praca nad biezagcym
materiatem.
> Mozliwo$¢ odwotywania sie do kryteridbw. Kryteria osiggnie¢ majg pokazac,
czy standard minimum zostat osiggniety, lub w jakim stopniu przekroczony.
Studenci dokonujg samooceny lub sg oceniani przez innych na podstawie
Kryteridbw, bez porownania z innymi. Majg oni mozliwos¢ wielu, czasami
nieograniczonej liczby prob.
> Mozliwos¢ odwotywania sie do norm. Osiggniecia jednej osoby sg
porobwnywane z osiggnieciami innych w celu otrzymania liczby najlepszych.
W gre wchodzi tu zasada limitowania. Ocenianie tego rodzaju jest zwykle

dokonywane przez innych.
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3.2. Metody kontroli i oceniania
Metody te sg lepiej znane niz struktura czynnosci oceniania i sprawdzania.
Mozna na gruncie dydaktyki odnalez¢ kilka klasyfikacji tych metod.
Jedng z nich prezentuje W. Kobylinski i wyroznia:
a) Metody konwencjonalne, a wsrdod nich m. in.:
> ustne sprawdzanie wiadomosci,
> prace pisemne,
> prace praktyczne,
> postugiwanie sie ksigzka,
> obserwacja,
b. Metody testowe:
> testy luk, ktére wymagajag od ucznia uzupetnienia w zdaniu brakujgcym
stow, co stwarza konieczno$¢ przypomnienia sobie wiasciwej odpowiedzi,
> testy wyboru, ktére dajg mozliwoSC opowiedzenia sie za jednym (lub
kilkoma) z wymienionych wariantow odpowiedzi,
> testy stanowigce kombinacje testow luk i wyboru.

c. Metody maszynowe, wykorzystujgce maszyny egzaminacyjne.

W. Okon dokonuje klasyfikacji sposobéw sprawdzania wiadomosci i
umiejetnosci na podstawie rodzaju komunikacji studenta z otoczeniem i rozréznia:
> ustne sprawdzanie wiadomosci,
> prace pisemne,
> postugiwanie sie ksigzka (gtownie w przedmiotach humanistycznych),
> wykonywanie prac praktycznych (przede wszystkim w przedmiotach
scistych, "artystycznych™ i zawodowych),

> testy pedagogiczne.

Klasyfikacje te rozszerzyt i uzupetnit, zardbwno po stronie Kiyteridw, jak i

metod, B. Niemierko. Zaproponowat on nastepujgcg hierarchie kryteriow podziatu
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metod oraz terminologie. Trzy wstepne I<ryteria pozwalajg na wyrédznienie metod,
ktore sa matlo popularne w polskich szkotach, poza sprawdzaniem przez
nauczyciela osiggnie¢ pojedynczych studentow w toku zajecia. Do
samosprawdzania (samokontroli) brak jest narzedzi i motywacji studentow;
zbiorowa pogadanka sprawdzajgca bywa utrudniana przez brak dyscypliny
(podpowiadanie); obserwacja uczenia sie jest utrudniona najczesciej duza
liczebnoscia grup.

Najistotniejsze dla proponowanej klasyfikacji metod sprawdzania jest
kryterium, dotyczace sposobu dobieranie treSci sprawdzania. Mozna sprawdzenie
wowczas realizowac intuicyjnie, na podstawie przekonania pojawiajgcego sie
nagle w Swiadomos$ci nauczyciela, albo analitycznie, tj. z wykorzystaniem
procedur dajacych sie opisac i powtdrzyc.

Podziat metod sprawdzania osiggnieC uczniow mozna rozpatrywacC rowniez
przez pryzmat komunikacji studenta z otoczeniem, a w tym - z nauczycielem.

W sprawdzeniu ustnym, rozwigzania zadan sa wygtaszane przez studenta, w
sprawdzaniu pisemnym - podawane na pisSmie, a w sprawdzaniu poprzez prace
praktyczne - wyrazane sytuacyjnie, tj. przez ukfady przedmiotow i zachowan
niewerbalnych. W pomiarze dydaktycznym dominuje metoda pisemna, ktora
umozliwia sprawdzanie osiggnie¢ wielu studentdéw, ale spotyka sie takze testy
ustne (np. z jezykdéw obcych), kartkowe egzaminy ustne, analityczne testy pracy i

punktowane egzaminy praktyczne (np. z przedmiotow zawodowych).

3.3. Wiasciwosci sprawdzania osiggniec

Niezbedne wiasciwos$ci sprawdzania osiggnie¢ ksztatcenia tworzag ukiad
hierarchiczny, co znaczy, iz rzetelno$¢ jest konieczna (ale nie wystarczajaca) to
tego, by sprawdzanie byto trafne, a trafnosc jest konieczna (ale nie wystarczajgca)

do tego, by byto ono obiektywne.

Rzetelno$¢ sprawdzania jest zgodnoScig wynikow powtorzen. Zaklada sie,

ze wielokrotne sprawdzanie tych samych osiggnie¢ tg samg metodg powinno dac
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podobne wyniki, gdy nie wystgpi efekt douczania sie. Im dokladniejsze jest
sprawdzanie, tym mniejsza jest réznica wynikow przy powtarzaniu. Diuzsze
sprawdzanie osiggnie¢ kazdego studenta jest na ogot rzetelniejsze.

Trafno$¢ sprawdzania to tyle, co planowy dobor tresci sprawdzania.
Sprawdzanie powinno obejmowac¢ wyznaczong tre$¢ planowang w dostatecznie
szerokim i proporcjonalnym wyborze. Chodzi nie tylko o to, by powtarzanie
przyniosto podobne wyniki, lecz takze o to, by znaczenie tych wynikow byto
moztiwie zgodne z programem ksztatcenia. Trafne sprawdzanie osiggnie¢ pozwala
na poprawne odrdznienie tresci opanowanej i tresci nie opanowanej przez studenta
w danym zakresie programowym.

Obiektywizm sprawdzania jest statoScia wymagan programowych
stosowanych w sprawdzaniu. Wymagania nie powinny si¢ zmienia¢c w wezszym
ujeciu - ze wzgledu na studenta i warunki sprawdzania, szerzej - ze wzgledu na
nauczyciela, uczelnie, region kraju. Im wyzszy jest obiektywizm sprawdzania, tym
mniej ocena osiggnie¢ zalezy od jakichkolwiek czynnikdw poza osiggnieciami
studenta i hierarchig wymagan programowych. Aby sprawdzanie byto obiektywne,

wymagania programowe muszg byC doktadnie ustalone i przestrzegane.

3.4. Modele oceniania studentéw - kontrowersje dotyczace ocen

Najczesciej spotyka sie z nastepujgce modele oceniania studentow:

> tradycyjny (legalistyczny) - stopnie wystawiana sg zgodnie z Zarzadzeniem
MEN (od 1do 6 lub od 2 do 5);

> tradycyjny, punktowo-ocenowy, w ktorym studenci zamiast konkretnych not
otrzymujg najpierw punkty, a te nastepnie sg przeliczane na stopnie;

> tradycyjny symboliczno-ocenowy, w ktérym studenci zamiast stopni
otrzymuja symbole, po czym sg one przeliczanie na obowigzujace stopnie;

> opiniujacy - bez stopni, ale klasyfikacyjny - stosowany woéwczas Kiedy

nauczyciele zamiast stopni przygotowujg opinie pisemne o studencie;
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> alternatywny - bez stopni, ale klasyfikacyjny. Nnauczyciel nie wystawia
stopni, lecz przygotowuje im opinie opisowe (opinie), ktére stajg sie
nastepnie podstawg promocji do nastepnego etapu edukacyjnego lub selekcji
negatywnej;

> alternatywny - bez stopni i bez promocji. Czyli taki, w ktorym wystepuje

dominacja wspierania rozwoju.

Gtowne zadania ocen mozna zatem sprowadzic¢ do funkcji:

\

selekcyjnej (kto lepszy, kto gorszy?);

> informacyjnej (jaki jestem? co umiem?);

> motywacyjnej (po co sie uczy¢? co mozna za to mie¢?);
> emocjonalnej (bytoby bez stopni nudno);

> afirmacyjnej (czym sie pochwali¢?);

> dokumentacyjnej (co Swiadczy o mojej wiedzy?);

> restrykcyjnej (karania).

W procesie ewaluacyjnym sprawdza¢ i oceniaé nalezy przede wszystkim
osiggniecia studentow w stosunku do misji uczelni, uwzgledniajgc wszystkie cele
poznawcze programu ksztatcenia, rodzaje materialu i poziomy wymagan
programowych, jesli nie jest to egzamin czastkowy o wyraznie ograniczonym
zakresie, np. obejmujacy tylko stosowanie wiadomosci lub tylko tres¢
podstawowg. Nalezy przestrzec zwtaszcza przed pomijaniem wyzszych kategorii
cetéw, bardziej zaawansowanego materiatu i wyzszych wymagan ze wzgledu na
trudnosc¢ ich sprawdzania i oceniania.

Poniewaz zadanie wszystkich mozliwych pytan i sformutowanie wszystkich
polecen z danego zakresu treSci jest na ogo6t niewykonalne, dobieramy
reprezentacje (probe) danej treSci do sprawdzenia wiadomosci i umiejetnosci
studenta. Im reprezentacja danej tresci jest szersza (obejmuje wiecej czynnosci

studentdéw) i staranniej dobrana, tym doktadniejsze bedzie wnioskowanie o catym
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zakresie osiggnie¢ studenta, to jest o stopniu opanowania zaplanowanej tresci
ksztatcenia.

W doborze reprezentacji treSci nauczania najwazniejsze jest jej wywazenie,
to jest proporcjonalne ujecie wszystkich kategorii celow nauczania i dziatow
materiatu nauczania (tematdéw) na kazdym poziomie wymagan. Im wieksze bedg
dysproporcje sprawdzanej tresci, tym wiekszy bedzie biad systematyczny oceny
osiggnie¢ studentow.

Z powyzszego wynika, ze sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ studentow jest
bardzo zalezne od analizy tresci ksztatcenia. Analiza tresci jest warunkiem
koniecznym, choC niewystarczajgcym, poprawnego sprawdzania i oceniania
osiggnie¢ studentow. Ze wzgledu na stosunek tych dwu czynnosci do analizy tresci
ksztatcenia mozemy wyrdzni¢ cztery strategie sprawdzania i oceniania osiggniec

studentow.

Stratesia systematyczna
Obejmuje ona: analize treSci ksztatcenia przed podjeciem studiéw oraz
wykorzystanie wynikdéw tej analizy do zaplanowania sytuacji sprawdzania i
oceniania osiggniec. Jest to strategia raczej zmudna, zwiaszcza dla osob, ktére nie

majg wprawy w jej stosowaniu, ale dajgca podstawe obiektywizacji ocen.

Stratesia spdznionej analizy

Polega ona na dokonaniu pospiesznej, uproszczonej analizy tresci
ksztatcenia po zakonczeniu nauczania, ale przed przystagpieniem do sprawdzania i
oceniania osiggnie¢ studentébw oraz wykorzystaniu wynikéw tej analizy do
sformutowania pytan i polecen egzaminacyjnych. Strategia ta, ze wzgledu na brak
systematycznos$ci i podporzadkowanie przebiegowi zajeC (tresci poznanej), daje
nikta szanse obiektywizacji uzyskanych ocen, totez nie jest zalecana. Strategia
spoznionej analizy moze by¢ skutkiem zaniedbania w pracy nauczyciela, ale moze
tez wynika¢ z ,szufladkowego” sposobu mysSlenia o procesie ksztatcenia lub

wytgczania sprawdzania i oceniania osiggnieC z tego procesu.
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Stratesia prymatu metody sprawdzania

Obejmuje ona: wybér metody sprawdzania osiggnie¢ studentéw, zwykle
najbardziej popularnej w danym przedmiocie oraz dostosowanie sprawdzanej
treSci do tej metody. Jest to wiec odmiana ,,formalizmu metodycznego”, dosc¢
powszechnie potepianego za niemerytoryczno$¢. Nauczyciel, ktéry punktem
wyjscia czyni nie tres¢, lecz metode sprawdzania, wybiera te metode
bezrefleksyjnie, na zasadzie rutyny przedmiotowej, lub przeciwnie - przemysinie,
dla urozmaicenia nauczania. Do tej metody dobiera tre§¢ nauczania. Jezeli ma to
by¢ wypracowanie, bedzie to jaka$ rozlegta synteza. Jezeli odpytywanie - to
sprawdzenie zapamietania i zrozumienia wybranych zagadnien. Jezeli sprawdzian
kartkowy - wygodne sg zadania obliczeniowe. Jezeli testowanie - finezja bedzie
polega¢ na formutowaniu bardzo szczegOtowych pytan o jednoznaczne,
niekwestionowane fakty. W ten sposéb metoda ,rzadzi” tre$cig nauczania,
utrzymujac cele objete sprawdzaniem w jednej - w zasadzie - kategorii.

PodejScie to jest podwojnie zubozajace. Po pierwsze - studenci szybko
orientujg sie, ze wazne jest tylko to, co podlega sprawdzaniu (przez danego
nauczyciela), a wiec obraz przedmiotu nauczania bardzo sie upraszcza. Po drugie -
rodzi sie potoczna dydaktyka prymitywna, ktéra - poza raczej werbalng ,teorig”,
czesto sprowadzong do pewnych definicji i klasyfikacji - ma do zaoferowania kilka
praktycznych sposobow dziatania, wynikajagcych z doswiadczenia zawodowego,
niepodatnych na innowacje. Ta sformalizowana, uboga dydaktyka - jezeli jest
konsekwentnie i uczciwie stosowana - nie stanowi jeszcze najwiekszego zia, jakie

moze spotkac studenta. Bardziej szkodliwa jest strategia przemocy wychowawczej.

Stratesia przemocy wychowawczej

Polega ona na ustaleniu oceny (stopnia) jako nagrody za wspotprace lub
kary dyscyplinarnej oraz dopasowaniu metody i treSci sprawdzania do gotowej
oceny. Nauczyciel postuguje sie tu sprawdzaniem osiggnie¢ jako argumentacja
wychowawcza, a dokladniej - jako fatwym sposobem ,,pokazania” studentowi

(i catej grupie) swej racji. Na krotkg mete strategia przemocy wychowawczej
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przynosi pozadane efekty dyscyplinarne. Niektdrzy uczniowie zadziwiajgco tatwo
akceptujg wszechwitadze nauczyciela, prawdopodobnie dlatego, ze zwalnia to ich z
obowigzku kierowania sie wlasnym systemem norm spoteczno-moralnych. Na
dtuzsza mete strategia przemocy wychowawcze] nauczyciela, podobnie jak
totalitarny ustroj polityczny panstwa, prowadzi do wyniszczenia moralnego
»,poddanych”, pozbawienia ich podmiotowosci spotecznej, do podatnosci na rézne
formy przekupstwa.

W tradycyjnej dydaktyce sprawdzanie i ocenianie osiggniec¢ byto rozdzielone
od nauczania, jako dziatanie o innej, a w pewnym sensie - przeciwnej jakosci. Byto
dopuszczeniem do glosu studenta, a wiec obnizeniem poziomu doniostosci i
poprawno$ci wypowiedzi, procesem nizszej rangi naukowej i metodycznej, ktdrg
mogto podnie$¢ tylko dalsze promieniowanie nauczyciela, tym razem w roli
wszechwiedzacego eksperta i dobrowolnego patrona.

Gdy zadaniem nauczyciela uczynimy sterowanie przebiegiem uczenia sie
studentow, rozdzwiek miedzy nauczaniem i sprawdzaniem oraz ocenianiem
osiggnie¢ zanika. Sterowanie - ani na morzu, w powietrzu, najezdni, ani w uczelni
- nie jest mozliwe bez statego doptywu informacji o potozeniu sterowanego
obiektu wzgledem celu. Obserwowanie i rejestrowanie (przynajmniej w pamieci)
osiggnie¢ studentow musi odbywacC sie w toku catego procesu dydaktycznego,
poczawszy od wstepnej diagnozy stanu osiggnie¢ niezbednych do uczenia sie danej
dziedziny tresci programowej.

W miare postepu procesu dydaktycznego zakres sprawdzania i oceniania
osiggniec¢ studentow rozszerza sie, ale zmniejsza sie mozliwo$¢ dokonania zmiany
W przebiegu tego procesu tak, by cel zostat osiggniety. Wczesne sprawdzanie i
ocenianie, nastawione na zmiany W uczeniu sie |1 nauczaniu, nazywamy
ksztattujagcym, natomiast o sprawdzaniu i ocenianiu ujmujgcym moéwimy, gdy te
czynno$ci sg nastawione na zarejestrowanie koncowego wyniku uczenia sie i

nauczania, nie podlegajgcego juz - w zasadzie - zmianom

® Technologie te upowszechnit M. Scriven (The methodology of evalution. Chicago McNally
1967).
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Te dwa rodzaje sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentéw obejmuja
tacznie caty proces dydaktyczny, a rola ich jest tym wieksza, im mnigj
»,samosterowny” jest student, a wiec - na og6t - im jest miodszy i mnigj
uzdolniony.

Od diagnozy osiggnie¢ zalezy indywidualizacja nauczania, bedaca sposobem
udzielania pomocy najstabszym i wczesnego usamodzielniania najlepszych™ ™. Te
oczywiste fakty bywajg pomijane przez zwolennikow prymitywnej tezy: ,,najpierw
naucze, potem sprawdze, potem ocenige”.

Roztgczno$C procesow sprawdzania i oceniania jest bardzo umowna.
Pochodzi z czas6w, gdy ocenianie byto catkowicie intuicyjne i bardzo szerokie
(ocenianie osoby), nie za$ wyznaczone wymaganiami programowymi (ocenianie
osiggnieC osoby). Obecnie w literaturze Swiatowej procesy te ujmuje sie facznie
jako ewaluacje osiggnieC osoby. Termin ten nie jest jednak jeszcze w Polsce
upowszechniony i najczesciej stosowanym jest sprawdzanie i ocenianie.

Ustalenie wymagan programowych obejmuje wiekszo$¢ etapow procesu
oceniania: wybor kryterium oceny (sg to wiasnie wymagania programowe),
podziat treSci nauczania na warstwy, budowe skali ocen (stopni). Pozostaje
zastosowanie tej skali w sprawdzaniu osiggnie¢ okreslonego studenta i
przyporzagdkowanie mu oceny (stopnia). Upraszczajac, mozemy stwierdzic, ze
ocenianie wyprzedza sprawdzanie, co brzmi niewiarygodnie przy tradycyjnym
sposobie myslenia dydaktycznego.

Wymagania programowe dzielg proces sprawdzania i oceniania na trzy
etapy:

> Zbudowanie wymagan programowych.

> Zastosowanie wymagan wobec pojedynczego studenta.

> Stwierdzenie, czy wymagania sg przez studenta spetnione.

“ ch. Galloway. Psychologia uczenia sie i nauczania. Warszawa PWN 1988, cz. Ill.



Etapy | i Ill sg ocenianiem, natomiast etap Il jest sprawdzaniem.
Najwazniejszy jest etap I, decydujacy o wartosci pozostatych etapow. Zauwazmy,
ze wymagania programowe powinny by¢ ustalone przed podjeciem zajeé
dydaktycznych, w toku planowania tresci nauczania. Co wiecej - tylko tak ustalone
wymagania pozwolg nam na obiektywizacje ocen koncowych (etap Ill), gdyz nie
bedg zaktocone informacjg o przebiegu uczenia si¢ i nauczania.

Ustalajagc wymagania programowe z goéry, nauczyciel stawia je nie tylko
swoim studentom, ale i sobie. Gdy wymagania formutuje po zakonczeniu zajec
(strategia spOZnionej analizy), uznaje te zajecia za nie podlegajace ocenie i
sprawdza tylko wyniki pracy studentéw. Wyrzeka sie partnerstwa studentéw w
poszukiwaniu sposobOow speinienia wymagan, a takze wiasciwych podstaw

indywidualizacji swoich oddziatywan na studentow.

3.5. Zasady oceniania studentéw

W poszukiwaniu nowych metod sprawdzania osiggnie¢ studentéw warto

kierowac sie nastepujacymi zasadami:

Zasada 1. Upodobnienie sytuacji syrawdzania do naturalnego stosowania

Student powinien znalez¢ motywacje uczenia sie¢ w samym sobie, jako
motywacje wewnetrzna, a nauczyciel powinien mu w tym pomaoc. Sposobem na to
jest budowanie sytuacji, w ktérej czynnosci opanowywane moga by¢ skutecznie i z
korzyscig zastosowane. Im mniej akademicka, a bardziej zyciowa jest ta sytuacja,
tym wieksze bedzie jej znaczenie motywacyjne. Takg sytuacjg powinien byc
egzamin. Niektorzy nauczyciele postepujg jednak tak, jakby chcieli okazac, ze
Swiat zewnetrzny zupetnie nie liczy sie i tylko od nich zalezy wynik sprawdzania.
Rozrywa to w wyobrazeniach studentéw - i tak zwykle stabsze, niz to sie
nauczycielom wydaje - zwigzki miedzy nauka akademicka a zyciem. Wprowadza
w zalezno$¢ od nauczyciela, ktorg akceptowana moze by¢ tylko w szkotach
podstawowych. Upodobnienie sytuacji sprawdzania do naturalnego stosowania

wiedzy obejmuje dobor tresci sprawdzania z wyzszych kategorii celow nauczania.
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umiarkowany szczebel intelektualizacji zadan, niezbyt intensywny udziat
nauczyciela, jak najpeiniejsze wyposazenie sprawdzania (teren, pracownia,
urzadzenia, ksiazki, narzedzia sprawdzania) i organizacje sprawdzania pozwalajgcg
studentowi na samodzielno$¢. Egzamin praktyczny stoi pod tym wzgledem wyzej
od egzaminu pisemnego, egzamin pisemny - wyzej od typowego egzaminu

ustnego, a typowy egzamin ustny - wyzej od metody poszczegdlnego nauczyciela.

Zasada 2. Sprawdzanie wiadomosci poprzez umiejetnosci
Taksonomia celow nauczania jest tak zbudowana (kumulacyjnie), ze jej
wyzsze kategorie mieszczg w sobie nizsze kategorie oraz co$ ponadto, co stanowi
0 ich wyzszosci. Ma to dwojakie konsekwencije:
> Student powinien dazyc¢ - i na ogot dazy - do opanowania nizszego celu tylko
w tym stopniu, jaki mu bedzie potrzebny (do zaliczenia egzaminu, do
opanowania umiejetnosci), a wiec tylko tyle zapamietaé, ile potrzeba do jej
zastosowania. Tylko tak wycwiczy¢ zastosowanie, aby samodzielnie pokonac
trudnosci (rozwiagzywac okreslony rodzaj problemow). Stad zadziwiajgce luki
pamieciowe i brak wprawy u najlepszych studentow, ktorzy przeszli do

czynnos$ci wyzszych kategorii bardzo szybko.

> O opanowaniu nizszych kategorii celow mozemy wnioskowac z opanowania
wyzszych kategorii celow, a nie odwrotnie. Na przyktad: kto dziata zgodnie z
pisemng instrukcjg ten jg rozumie, kto zrozumiat pisemng instrukcje, ten

umie czytac (zna litery i znaczenie stow), ale niekoniecznie odwrotnie.

Lepiej jest sprawdzac: odrdznianie przedmiotdéw niz zapamietywanie opisow
lub definicji; wyjasnianie wydarzen niz opisywanie ich przebiegu; rozwigzywanie
zadan niz wykonywanie poszczegolnych dziatan; stosowanie wiadomosci w
sytuacjach nowych niz stosowanie wiadomosci w sytuacjach znanych.

Tylko wzgledy organizacyjne (brak czasu, wyposazenia) i niski stan
osiggnie¢ studentow moga nas skioni¢ do sprawdzania czynnoSci najnizszej

kategorii. Zasada ta jest przez niektorych nauczycieli odwracana. Mimo
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gérnolotnych  deklaracji zadowalajg sie oni sprawdzaniem statycznych
(zapamietanych) wiadomosci, zaktadajac, ze - predzej czy pézniej - przeksztatcg
sie one w umiejetnosci. Nadzieja ta prawie nigdy sie nie spetnia, gdyz wiedza

werbalna szybko ulega zapomnieniu.

Zasada 3. Unikanie dydaktyzmu

Dydaktyzmem w sprawdzaniu i ocenianiu osiggnie¢ jest ujawnianie i
wartosciowanie przede wszystkim wktadu pracy studenta (czy zajrzat w domu do
podrecznika), a nie uzyskanego poziomu wiedzy. Dydaktyzm bywa podyktowany
szlachetnym dazeniem do popierania wysitku uczniow bez wzgledu na poziom
wczesniejszego przygotowania i zatozeniem, ze pilno$¢ powinna by¢ nagradzana, a
wyniki niejako same przyjda. Niekiedy nauczyciel obawia sie, ze zdolnigjsi
studenci zbyt fatwo moga przejs¢ ku potrzebnym umiejetnosciom, nie zdobeda
solidnych podstaw i nie nauczg sie systematycznej pracy. Chciatby ich zatem
przejSciowo zrownac ze stabszymi, akcentujac proces, a nie wynik uczenia sie.

Niestety, najtatwiej sprawdzi¢ bezposrednie Slady pamieciowe. Student na
pewno uczyt sie w domu, gdy potrafi odtworzy¢ fragmenty podrecznika, natomiast
rozumienie zagadnien i postugiwanie sie wiedzg magt uchwyci¢ na lekcji. Stad
przetadowanie sprawdzianu pytaniami szczegotowymi, faktograficznymi.

Unikanie dydaktyzmu to rezygnacja z nazbyt szczegGtowych pytan,
sprawdzania podrecznikowej wiedzy. Najlepszym sposobem na jego unikniecie
jest uproblemowienie egzaminu. Im sprawniej i z mniejszg liczbg wykorzystanych
wiadomosci student rozwigze dany - praktyczny lub teoretyczny - problem, tym

wyzej powinno byC oceniane to rozwigzanie.

Zasada 4. Odroczone korysowanie wymasan

Nie nalezy zmienia¢ wymagan w toku ich stosowania, czyli podczas
sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentow. Pokusa dokonania takiej zmiany,
zwykle obnizenia wymagan, pojawia sie¢ w pracy dydaktycznej czesto, badz jako

odruch dobrego serca dla studentéw, badz jako sposob uratowania nauczycielskiej
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twarzy w przypadku zbyt niskich plonéw dydaktycznych. Znacznie gorzej, gdy
wymagania byly celowo wygérowane, aby upokorzy¢ studentow, a potem -
warunkowo - ich utaskawié. W kazdej sytuacji student jest pozbawiony satysfakcji
z wiasnych osiagnieC i ubezwiasnowolniony. Gdy brak ustalonych wymagan,
proces obnizania faktycznych wymagan moze zachodzi¢ nie w petni $wiadomie.
Wiedza o tym studenci i wysytaja na pierwszy ogien swych najlepiej
przygotowanych kolegéw.

Po zakonczeniu sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentow nalezy
zastanowi¢ sie nad przysztymi wymaganiami. Zwykle trzeba dokonac¢ korekty
wymagan: ograniczy¢ materiat (ale nie cele nauczania) nizszych poziomow,
zwiekszy¢ roznice miedzy nizszymi i wyzszymi wymaganiami, rozszerzy¢ zakres
umiejetnosci wyzszego szczebla, wczesniejsze informowanie studentdow o

wymaganiach i przygotowanie wiasciwych narzedzi sprawdzania i oceniania.

3.6. Narzedzia sprawdzania i oceniania

Z narzedziami sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentow wigzg sie liczne
przesady i obawy. Wystarczy powiedzieC, ze narzedzie takie, jezeli jest
odpowiednio zaawansowane, nazywamy testem.

Testy osiggnie¢ sg zbiorami zadan gotowych do zastosowania w toku
jednego zajecia dydaktycznego (zwykle jednej lekcji), reprezentujgcymi wybrany
zakres treSci nauczania. Sktadajg sie one z co najmniej kilku starannie dobranych
zadan. Wsrdd narzedzi sprawdzania i oceniania wyrozniajg sie planowoscia
konstrukcji i scistoscig regut interpretacji wynikéw. Inne narzedzia - jak wykazy
tematow, plany wynikowe zaje¢ dydaktycznych, ogolnoprzedmiotowe zbiory
zadan, materiaty do Cwiczen - sg pOtproduktami, narzedziami nie w petni
wyznaczajacymi sytuacje sprawdzania osiggnie¢ poszczegolnych studentdw.

Testy osiggnie¢ dydaktycznych mozemy podzieli¢ na: testy standaryzowane
I testy nauczycielskie. Testy standaryzowane sg przeznaczone do szerokiego

uzytku i z tego powodu przechodzg dtugi proces doskonalenia, wyprobowywania i
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normowania”\ Poniewaz bedg je stosowaC inne osoby niz konstruktorzy testu,
muszg byC zaopatrzone w wyczerpujacg instrukcje, Dajg szanse obiektywizacji
oceniania w szerokim zakresie, ale mogg tez prowadzi¢ do nieporozumien,
wynikajgcych z nadmiernego zaufania uzytkownikéw do jakosci testu, zaniedban
W organizacji testowania i naduzy¢ w interpretacji wynikow. Aby temu zapobiec,
trzeba zdoby¢ dobre przygotowanie w zakresie pomiaru dydaktycznego oraz w
petni opanowacC instrukcje (podrecznik) testowania. Testy nauczycielskie sg
przeznaczone do wiasnego uzytku ijednorazowego - w zasadzie - wykorzystania.
Ich budowa jest prostsza, a pisemna instrukcja testowania - niepotrzebna. Nie
przechodza przez prébne zastosowania (standaryzacje), a odpowiednie analizy sg
wykonywane po zebraniu wynikow testowania.

Nawet w krajach przodujgcych w pomiarze dydaktycznym (Stany
Zjednoczone, Wielka Brytania, Japonia) znaczna wiekszo$¢ testow stosowanych w
uczelniach to testy nauczycielskie. W Polsce testy nauczycielskie, stosowane
jeszcze troche odSwietnie, sg nazywane sprawdzianami. Przy tej nazwie
pozostaniemy, pamietajgc wszakze, ze sprawdziany sg pewnego rodzaju testami, a
ich stosowanie podlega ogo6lnym prawidtowosciom pomiaru dydaktycznego,
podobnie jak wszelkie sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ studentow.

Tre$¢ ksztalcenia jest bardzo rdéznorodna i zréznicowana w zaleznosci od
kierunku studiow, specjalnosci, przedmiotu, a nawet uczelni. Obejmuje
zréznicowane cele, rozlegty materiat i ustopniowane wymagania, a to wszystko we
wzajemnym powigzaniu. Sprawne postugiwanie sie wielowymiarowym modelem
wybranego zakresu tresci przekracza mozliwosci umystowe kazdego nauczyciela.
Albo ujecie treSci musi pozosta¢ na szczeblu intuieyjnym - z konsekwencjami w
postaci watpliwej reprezentatywnosci sprawdzania i subiektywizmu oeen, albo
skomplikowana struktura treSci nauczania musi by¢ starannie odwzorowana na

konstrukcje narzedzia sprawdzania i oceniania.

* Zob. B. Niemierko. Testy osiagnie¢ szkolnych. Podstawowe pojecia i techniki obliczeniowe.
Warszawa WSIiP 1975.
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Sytuacja sprawdzania musi zmienia¢ sie stosownie do sprawdzanej tresci
nauczania, a to takze przekracza mozliwosci - tym razem Kkoncepcyjne i
organizacyjne - nauczyciela. Tylko w przedmiotach uzupetniajgcych,
obejmujacych kilka - kilkana$cie godzin, nauczyciel jest w stanie na poczekaniu
utozyC serie zadan tekstowych i siegnaC po dostatecznie proste pomoce naukowe,
jakich studenci potrzebujg. W wiekszosci przedmiotow teksty, dane, przybory i
rysunki oraz precyzyjne sformutowania polecen i pytan muszg by¢ z goéry
przygotowane.

Upraszczajgc, mozemy stwierdzic, ze tak ztozona czynno$é, jak sprawdzanie
osiggnie¢, wymaga narzedzi, gdyz wszystkie ztozone czynnosSci cztowieka ich
wymagaja, w tym nauczanie. Narzedziami nauczania sg programy, plany zaje¢
dydaktycznych, podreczniki, materiaty metodyczne, S$rodki dydaktyczne. Nie
muszg one byC¢ powigzane w jedno narzedzie, gdyz nauczanie jest bardziej
rozciggniete w czasie i mniej skondensowane, a zarazem zwykle bardziej
zindywidualizowane niz sprawdzanie osiggniec.

Od zadania testowego wymaga sie trzech wiasciwosci:

> Poprawnosci dydaktycznej, by nie szkodzito w ksztatceniu (tj. poprawnosci

rzeczowej, poprawnej redakcji - dopasowania formy do tresci, zgodnosci z

planem testu - wazne jest zasiegniecie opinii innych sedziow kompetentnych

- 0jakosci zadan).

> Rzetelnosci, by doktadnie mierzyto osiggniecia studentow.

> Stosownosci, by mierzylo te osiggniecia, ktére powinno mierzyc.

Wyniki testdw mozna poddaé ocenie ilosciowej, ktora polega na obliczaniu
oraz interpretacji wskaznikow statystycznych wynikow testowania.
Obejmuje ona:
> opuszczanie zadan przez studentéw (kazde zadanie pozostawione bez
odpowiedzi), jako pomocniczy wskaznik poprawnosci dydaktycznej i

stosownosci zadania;
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> trudno$¢ zadan dla ogétu studentow lub wybranych grup (w skali 0-1 jest
stosunkiem liczby studentdw, ktorzy nie rozwigzali prawidtowo tego zadania,
do liczby studentéw biorgcych udziat w testowaniu), jako pomocniczy
wskaznik poprawnosci dydaktycznej zadania;

> moc roznicujgca zadan, to jest ich zdolno$¢ do odrdzniania studentow o
wyzszych i nizszych osiggnieciach w zakresie programowym objetym danym
testem, jako gtéwny wskaznik rzetelnoSci oraz pomocniczy wskaznik

poprawnosci i stosownosci zadania.

Analize i ocene testu prowadzi sie wedtug hierarchii niezbednych
wiasciwosci pomiaru dydaktycznego:

> niezalezno$¢ sytuacji pomiarowej;

\Y%

doktadne punktowanie zadan;

\Y%

rzetelnos¢ pomiaru;

Vv

trafnos$¢ pomiaru;

\Y%

obiektywizm pomiaru.

Budowanie testbw podlega okreSlonym regutom-zasadam, do ktorych
zalicza sie:

Zasada 1. Unikanie zadan pamieciowych

Zadania pamieciowe, w niektérych zakresach tresci nauczania sg niezbedne,
ale najczesciej pojawiajg sie w sprawdzianach w nadmiarze, wbrew intencjom i
deklaracjom konstruktorow sprawdziandéw. Dziatajg tu przyzwyczajenia i intuicje,
kazace najwyzej ceniC informacje przedmiotowg oraz dziatania bezposrednio
Swiadczace o0 pilnosci w pracy samoksztatceniowej. Giownym Srodkiem
zapobiegawczym wobec pamieciowosci sprawdzania jest plan sprawdzianu.
Niewiele upraszczajac, mozna stwierdzic, ze plan sprawdzianu wiasnie temu stuzy.
Jednak im wyzsza kategoria celow nauczania, tym trudniej zadania zbudowad.
Z tego powodu wielu konstruktorow przypisuje wysokie kategorie celow

zadaniom, ktére w istocie sg pamigciowe, np. zapamietanie opisu dziatania jest
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uwazane za umiejetno$¢ dziatania, a odtworzenie rozwigzania problemu za
rozwigzanie problemu. Recenzent zadan przyznaje im zwykle nizsze kategorie
celéw niz tworca tych zadan.

Wytworzona sytuacja sprawdzania powinna sprzyja¢ wykonywaniu
czynnosci bardziej zaawansowanych niz przypominanie sobie wiadomosci.
Najwiekszg role odgrywa wyposazenie sprawdzania. Jezeli podreczniki i zeszyty
sg dostepne podczas rozwigzywania zadania, traci sens pamieciowe odtwarzanie
ich tresci. Zbudowanie sprawdzianu, podczas ktérego mozna korzysta¢ z

podrecznika stanowi prawdziwe wyzwanie dla wielu nauczycieli.

Zasada 2. Wprowadzanie elementéw sytuacyjnych

Jezeli nie jesteSmy w stanie sprawdza¢ osiggnie¢ w warunkach naturalnych
lub przynajmniej w pracowni przedmiotowej, powinnismy zabiega¢ o urealnianie
sprawdziandéw przez stowne opisy sytuacji, w ktérych odpowiednia wiedza i
umiejetnosci mogtyby by¢ zastosowane. Budujemy zadania tekstowe zawierajgce
pewng fabule (opis S$rodowiska, wydarzen, przytoczenie wypowiedzi), a
rozwigzaniu przypisujemy pewng warto$¢ praktyczna.

Kosztami wprowadzania elementow sytuacyjnych do zadan sg: rosngca
wieloznacznos¢, wynikajagca z roznej interpretacji niektorych aspektow sytuacji
przez studentdéw, oraz - w konsekwencji - zmniejszony obiektywizm punktowania
wynikow tych zadan. Sg to pewne straty techniczne, natomiast zyski - w postaci
wyzszych kategorii celéw nauczania objetych sprawdzaniem i wyzszej motywacji
do wysitku - sg zasadnicze.

Nauczyciele nie zorientowani w metodyce budowy sprawdzianow (testow)
osiggnie¢ fascynujg sie szaradowag formg =zadan: dobieraniem gotowych
odpowiedzi do pytan (haset), wypetnianiem luk, uzupetnianiem koncowek zdan i
innych wyrazen, szeregowaniem elementow, wyszukiwaniem btedéw. Bardziej
rozsadni, ale wcigz jeszcze niedoswiadczeni konstruktorzy sprawdziandw uwazajg

urozmaicanie formy zadan pisemnych za pozyteczne.
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Wiasciwym podejsciem do zagadnienia formy zadan jest:

> jak najwieksza prostota i naturalnosc;
> statosC formy w obrebie sprawdzianu.

Reguly te sg podyktowane dgzeniem do skupienia uwagi studentow na tresci
zadan, ktora jest - w dobrze zbudowanym sprawdzianie - wystarczajgco oryginalna
I rozmaita. Jezeli, ze wzgledu na tres¢ zadan, forma musi by¢ w sprawdzianie
zmieniona, nalezy zgrupowacC podobne zadania w bloki, aby ograniczyC liczbe
zmian miedzy kolejnymi zadaniami.

Naturalne dla nauczyciela jest zadawanie studentom pytan i wydawanie
polecen, nie za$ ukladanie famigtéwek. Dlatego mozliwie proste zadanie krotkiej
odpowiedzi jest odpowiednie dla sprawdzianow nauczycielskich. Inaczej bywa w
testach standaryzowanych, w ktorych ujednolicenie interpretacji odpowiedzi i

sprawnos$¢ punktowania zadan odgrywaja wieksza role.

Zasada 3. Zréznicowanie trudnos$ci zadan

Zadania podstawowe nie moga by¢ za trudne, gdyz to rujnuje hierarchie
poziomOw wymagan w sprawdzianie. Giebszym powodem utrzymania zadan
podstawowych w granicach mozliwosci przecigtnego studenta jest potrzeba
sprawdzenia osiggnie¢ i podtrzymania motywacji do wysitku nawet najstabiej
przygotowanych.

Konstruktorzy sprawdzianéw majg tendencje do budowania trudnych zadan
podstawowych, spodziewajgc sie, ze przyczyni sie to do podniesienia wynikow
nauczania, a przynajmniej autorytetu nauczyciela. Oczekiwania te jednak nie
potwierdzajg sie, gdyz - predzej czy p6zniej - wymagania podstawowe muszg by¢

sprowadzone do realistycznego poziomu.

Zasada 4. Umiarkowane normy iloSciowe
Norme iloSciowg osiggnie¢ studentdw wyznaczajg wymagania programowe.
Zadania sprawdzianu reprezentujg te wymagania, a rozwigzanie okreslonych zadan

pozwala orzec, ze wymagania sg na pewnym poziomie spetnione.



-90-

Nie powinniSmy jednak wymaga¢ rozwigzania wszystkich zadan, gdyz
bylibySmy zbyt surowi wobec drobnych luk w wiadomosciach i umiejetnosciach
studentow, pomytek, nieuwagi, braku koncepcji rozwigzania jakiego$ zadania oraz
zbyt pewni siebie jako konstruktorzy sprawdzianu, ktdry moze przeciez zawierac
nieudane zadania, niedopatrzenia i niejasnosci. Z kolei zgdanie rozwigzania tylko
potowy lub podobnej liczby zadan byloby tolerowaniem nieznajomosci potowy
tresci i postawieniem pod znakiem zapytania hierarchii wymagan.

Jaka wiec norma iloSciowa jest wiasciwa? Na to pytanie nie ma gotowej
odpowiedzi, a techniki normowania testow zalecane w literaturze pomiarowej nie
sg wolne od arbitralnosci (autorytatywnego podejmowania decyzji ).
Siedemdziesigt procent rozwigzanych zadan (zdobytych punktéw) jest na ogot
dobrym punktem wyjscia dla poczatkujgcego konstruktora sprawdzianow. Potem,
w miare nabywania wprawy w analizie treSci nauczania i budowaniu zadan, norme
te mozna podnies¢.

Norma wymagan dla roznych poziomdéw wymagan nie musi by¢ jednakowa.
Jezeli jednak ustanowimy wyraznie nizszg norme dla wyzszych pozioméw
wymagan, hierarchii wymagan prawdopodobnie nie da sie utrzymaé, gdyz
przypadki niestopniowalne (spetnienie wyzszych wymagan przy niespetnieniu

nizszych wymagan) beda bardzo czeste.

3.7. Wyniki sprawdzania

Potrzeba dokonania analizy wynikéw sprawdzania napetnia niektdérych
nauczycieli przerazeniem. Niepokdj ten powiekszajg niedouczeni autorzy wielu
ksigzek i artykutow, ktorzy - aczkolwiek z matematyka radzili sobie wiasciwie
niezle - ale nie wglebiali sie dostatecznie w teorie sprawdzania i oceniania
osiggnie¢ dydaktycznych i nie zdazyli zauwazy¢, ze te procesy stanowia logiczng i

metodyczna catoS¢ ksztatcenia.

* Zob. B. Niemierko. Pomiar sprawdzajacy w dydaktyce, jw., rozdziat V pkt. 4.
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Wiekszego wysitku w sprawdzaniu wymagajg testy standaryzowane,
ztozone z duzej liczby zadan i masowo, zazwyczaj, stosowane. Nigdy jednak
analizy ilosciowe nie powinny przewaza¢ nad analizami jako$Sciowymi,
zwigzanymi z trescig sprawdzania, budowa narzedzia i odpowiedziami studentéw.
Liczby stuza tu jako wskazniki waznych prawidtowosci pedagogicznych i tylko w
tym charakterze moga sie przydac.

Interpretujagc  wyniki sprawdzianéw warto kierowa¢ sie nastepujgcymi

zasadami:

Zasada 1. Prymat analiz jako$ciowych

Przechodzimy od zywych wyobrazen (Srodowiska przyrodniczego i
spotecznego, obrazow czynnosci, osobowosci studentow) do liczb po to, by
utatwi¢ sobie operacje logiczne: poréwnywanie, porzadkowanie, #3czenie,
whnioskowanie - zwigzane z nasza dziatalnoscig dydaktyczng. Potem jednak tatwo
zapominamy o umownosci wskaznikow liczbowych i kazdy punkt, a nawet jego
utamek, traktujemy jak okruch ztota, dla ktérego warto ryzykowac zdrowie i zycie
cztowieka. Rozpowszechnienie komputeréw pozwala nam oblicza¢ Srednie
arytmetyczne, np. $redni wynik - w stopniach - trzech egzaminéw z dokfadnoScig
do 15 znakow po przecinku, ale nawet znak przed przecinkiem ma sens tylko o
tyle, o ile tre$¢ nauczania reprezentowana trzema egzaminami da sie ujac tgcznie, a
wymagania zastosowane w tych egzaminach sg zobiektywizowane.

Liczby powinny utatwia¢ analize jakoSciowa i dlatego nie ma powodu ich
komplikowa¢, zwtaszcza w powszechnym zastosowaniu. PowinniSmy ograniczac
obliczenia do dziatan w petni zrozumiatych i rzeczywiscie niezbednych. Niczemu
nie stuzy obliczenie, zamazujgce obraz osiggnie¢ wedtug poziomdw. Natomiast
jakos¢ zadan, w sensie ich zwigzku z hierarchig wymagan, odgrywa w interpretacji

wynikow sprawdzania wielkg role.
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Zasada 2. Doniosto$¢ hierarchii wymasan

Poprawny system dydaktyczny powinien byC oparty na hierarchii wymagan,
to jest na ukfadzie wyzszych i nizszych wymagan, odpowiadajgcych przyjetej skali
stopni. Hierarchia ta moze byC¢ rozwinieta dla dtuzszych skal, ale dokona sie to
kosztem wyrazistosci (czytelnoSci) uktadu i - w konsekwencji - obiektywizmu
oceniania. Moze tez by¢ skrocona, np. do dwdch stopni: zaliczenia zwyklego i
zaliczenia z wyroznieniem, ale straci na tym motywacyjna wartos¢ oceniania.

Likwidacja hierarchii wymagan powoduje matg czytetno$¢ procesu oceny.
Pozostanie wowczas zréznicowanie studentow na tych, ktérzy uzyskali wiecej
punktéw, i tych, ktorzy uzyskali mniej punktdéw, oraz ewentualne podzielenie ich
na grupy najlepszych, dobrych, S$rednich i stabych, bez okreslania jakosSci
osiagniec.

Hierarchia wymagan wyraza kompetencje nauczyciela w ocenianiu
osiggnie¢ dydaktycznych. Gdy brak nauczycielowi przygotowania do oceniania
osiggnie¢ w danym zakresie tresci, pojawi sie wiele wynikoéw niestopniowalnych
(niezgodnych z hierarchig). Zauwazmy, ze tradycyjny nauczyciel, nie postugujacy
sie okreSlonymi wymaganiami, zawsze miat mozliwos¢ ,,postawienia stopnia”
studentowi: przy dowolnej liczbie pytan, dowolnym uktadzie odpowiedzi, po

dowolnie krotkim sprawdzaniu, a czasem i bez niego.

Zasada 3. Pierwszenstwo obiektywizmu

Oszacowanie  obiektywizmu  sprawdzania, = zamykajagce  procedure
interpretacji wynikow, jest w istocie naczelnym zabiegiem oceniania wartosci
ostatniego etapu procesu ksztatcenia, a posrednio - catego procesu. Ta wysoka
ranga obiektywizmu sprawdzania wymaga pewnych wyjasnien.

Sformutowanie hierarchii wymagan poprzedza nauczanie, a warto$¢ tej
hierarchii potwierdza sie przez sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ studentéw. Gdy
obiektywizm sprawdzania jest watpliwy, warto$¢ analizy tresci nauczania i samego

nauczania tej tresci nie zostaje potwierdzona.
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Oszacowanie obiektywizmu - jest najtrudniejszym i najwazniejszym etapem
oceniania, a poprzedzajagce go kroki stanowig jego przygotowanie. Gdyby
rzetelnosC sprawdzania byta bardzo niska, a powtdrzenia sprawdzania przynosity
zgota odmienne wyniki, trafnos¢ i obiektywizm nie mogtyby by¢ wysokie. Gdyby
trafno$¢ byta niska, to jest gdyby tre$¢ sprawdzania mijata sie z programem
nauczania, nie mogtoby by¢ ono obiektywne. Dopiero gdy te warunki sg spetniane,
mozemy zastanowi¢ sie zasadnie nad spetnieniem wiasciwych wymagan przez
studentéw, ktdérych osiggniecia sg sprawdzane. Ten cigg oszacowan dotyczy kazdej
metody sprawdzania osiggnie¢, ale w przypadku zastosowania pisemnych

sprawdziandw jest najbardziej wyrazisty."™

Zasada 4, Swiadomo$¢ zawodnosci oszacowan

W mysl tezy, iz najwiekszym wrogiem S$cistosci sg pozory Scistosci, nalezy
pamietaC o ograniczonej doktadnosci wszystkich dokonanych oszacowan. Mato
tego - takze studenci powinni zdawac sobie sprawe z niepetnej reprezentatywnosci
zadan, szczuptoSci reprezentacji i z mozliwych nieporozumien w interpretacji
zadan przez studentow i udzielonych odpowiedzi.

Gdy zadania satrafne, to im dtuzszy egzamin, tym rzetelniejszy, ale tylko do
chwili, w ktorej student staje sie zmeczony i znudzony. Sprawdzanie nie moze
przecigga¢ sie nad miare. TrudnoS¢ ustalenia wymagan takze nie powinna by¢
przed studentem ukrywana. Nie chodzi o przetargi miedzy studentami i
nauczycielem i okazji do demonstracji dobrej lub ztej woli stron. Kazdy dorosty
uczestnik procesu dydaktycznego powinien by¢ przygotowany do budowania norm
osiggnie¢ dla siebie i dla innych oraz do krytycznego postugiwania sie tymi

normami.

Szerzej o rzetelnosci, trafnoSci i obiektwizmie napisatem w ksigzkach. Testy osiggniec
szkolnych, jw., rozdziat IV i V oraz Pomiar sprawdzajacy w dydaktyce, jw.
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3.8. Absolwenci

Wsrod pracownikow uczelni wyzszych rozwija sie zupetnie zrozumiata i
oczywista tendencja, aby mierzyC wartoS¢ uczelni jej immanentnymi kryteriami,
tzn. aby oceniaC poziom nauczania wynikami osigganymi przez dobrych
studentow, aby oceniaC poziom pracy naukowej Kkryteriami przydatnosci w
karierze akademickiej np. iloScig prac doktorskich czy habilitacyjnych. Takie
podejScie jest jednak bardzo kontrowersyjne. Wprawdzie uczelnie ksztatcg cze$é
absolwentow takze dla wiasnych potrzeb, jednakze uczelnia nie pracuje dla siebie,
lecz dla spoteczenstwa. Nie to jest wiec wazne, ze duzy odsetek studentdéw osigga
poziom dobrych studentow, lecz to, jaki odsetek dobrych studentow staje sie po
wyjsciu z uczelni dobrymi fachowcami i pracownikami w wybranym zawodzie.
Miarg warto$ci uczelni jest wiec z jednej strony poziom pracy jej absolwentow, a
drugiej strony wkiad wynikow jej badan do rozwoju nauki. Nie liczba prac
doktorskich czy habilitacyjnych jest wiec miarg wartosci uczelni, lecz postep w
nauce, jaki te prace przyniosty. Jest to punkt widzenia, ktéry wielu pracownikom
nauki wydaje sie trudny do przyjecia z réznych powodow. Przede wszystkim w
uczelniach wyzszych istnieje skionnos$¢ do Swiadomego lub podswiadomego
traktowania proceséw zachodzacych w uczelni jako celu samego dla siebie,
wynikajaca z przekonania o doniostosci tych procesow tworzgcych istotne wartosci
kultury, ktére sa warto$ciami same dla siebie. Swiadomie lub pod$wiadomie wielu
pracownikdéw nauki uznaje poglad, ze uczelnia ma cele autonomiczne. Dalgj
istnieje  powazna trudno$¢ sprawdzania wynikow pracy absolwentéw. Po
opuszczeniu uczelni kontakt na ogét sie urywa, absolwent staje sam w nowym
Srodowisku pracy, uczelnia jest daleko, a poza tym ani on, ani pracownicy nauki
nie posiadajg najczesciej motywacji i instrumentéw dalszego kontaktu. Czesto
absolwent sgdzi, ze nikt w uczelni nie interesuje sie jego losami i ze nie powinien
zwracaC sie o dalszg pomoc, a pracownicy nauki uwazajg swojg powinnos¢ za
wyczerpana.

Istniejgce wyjatki wspotpracy absolwentow ze swoimi katedrami, czy

poszczegolnymi nauczycielami akademickimi z czasow studiow - nie zmieniajg
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ogolnego obrazu. Uczelnie nie zbierajg systematycznie danych o pracy
absolwentow, nie rozporzadzajg dostateczng iloScig materiatow, aby na ich
podstawie weryfikowaC uzyteczno$¢ i skuteczno$C¢ programOw nauczania. Nie
dokonuje sie réwniez porownywania karier absolwentow z karierami studenckimi,
tzn. uczelnie nie posiadajg materiatow informujacych, w jaki sposéb pracujg
dobrzy studenci i czy te cechy studenta, ktdre uczelnia stara si¢ o0siggnac i
rozwingc, sa takze najbardziej uzyteczne w pracy zawodowej, w oddziatywaniu na
srodowisko, w ktorym absolwent pracuje i zyje.

Badanie nad zatrudnieniem i wykorzystaniem wiedzy wyniesionej przez
absolwentow ze szkot wyzszych jest wazne nie tylko dla sprawdzania wynikéw
pracy samych uczelni. Jest ono wazne takze dla korygowania i opracowywania
koncepcji funkcji wyzszego wyksztatcenia. W jaki sposob mozemy dowiedziec sie,
czy uczelnia wyzsza wykonuje zlecone (oczekiwane) zadania i jaka jest jej
rzeczywista funkcja w spoteczenstwie? Samo podliczenie wydanych dyplomow
nie wskazuje na wiele istotnych czynnikow, ktére powinny by¢é uwzgledniane
przez uczelnie. Liczba ta nie wyraza chociazby stopnia wiasciwych kwalifikacji
oraz sposobu ich wykorzystania. Nie wiadomo, jaki odsetek absolwentdéw pracuje
zgodnie z otrzymanym wyksztatceniem, ilu wykonuje prace wymagajace
wyzszego wyksztatcenia, a ilu wykonuje swojg prace zgodnie z oczekiwaniami?
Czy dziatalnos¢ absolwentow potwierdza nadzieje wigzane z ich wyksztatceniem?
Czy rzeczywiscie spetniajg oni te funkcje zawodowe, spoteczne, kulturalne i
polityczne, ktorych od nich oczekiwano? Jezeli bowiem tak nie jest i absolwenci
nie spetniajg tych oczekiwan, jezeli nie pracujg w zawodach, do ktorych sie
przygotowywali, jezeli nie wykorzystujg swej wiedzy, jezeli nie wykazujg postaw
spotecznych, zawodowych i daznosci kulturalnych, ktére sg zawarte w modelu
absolwenta uczelni, wéwczas uczelnia mija sie w swoim dziataniu z wyznaczong
jej misja, a przynajmniej czeSciowo nie spetnia tych zadan, dla ktérych zostata
powotana.

Dla tych racji uwazamy badania nad absolwentami za istotny sprawdzian nie

tylko wartosci pracy uczelni, ale takze za weryfikacje jej spotecznej misji, jej
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zwigzku z zyciem spoteczenstwa jako catosci. Brak zainteresowania losami
absolwentow i zainteresowania sposobami wykorzystania ich wiedzy przez
instytucje pracy ma jeszcze inny aspekt, ekonomiczny, aspekt racjonalnego
wykorzystania naktadow na szkolnictwo wyzsze. MoOwi sie czesto o spotecznej i o
ekonomicznej optacalnoSci wyzszego wyksztatcenia. W uczelniach prywatnych,
gdzie student sam pfaci za nauke, po wyjsciu z uczelni stara sie on zajac takie
stanowisko i otrzymac takag ptace, aby szybko otrzyma¢ z powrotem sumy
zainwestowane w wyksztatcenie.

Uczelnia wiasciwie nie potrafi da¢ wyksztatcenia w peini niezbednego do
funkcjonowania jej absolwenta na kazdym mozliwym stanowisku. Uzupeinienie
wyksztatcenia nastepuje dopiero w miejscu pracy. Praktyki w trakcie studiow
moga jedynie pomdc w rozwigzaniu tego problemu. Absolwent dopiero w toku
pracy zawodowej uczy sie trudnej techniki wykorzystywania wiedzy teoretycznej i
ogolnej, uczy sie poznawania sytuacji praktycznych, w ktérych ta wiedza moze
by¢ zastosowana. Instytucje zatrudniajgce absolwentéw zakladajg ze absolwent
powinien juz to wszystko wiedzie¢, ze jezeli nie umie sobie poradzi¢ z zadaniami,
to znaczy, ze jest ,do niczego". Absolwenci réwniez sg sktonni sadzi¢, ze
bezposrednio po studiach powinni zajmowac odpowiedzialne stanowiska, i starcie
sie tych dwoch tendencji  wywoluje wiele niepotrzebnych konfliktow.
W pierwszym okresie pracy absolwent powinien ,zakonczyC¢™ swoje
wyksztatcenie i taka tez jest przewodnia idea stazu pracy po dyplomie, ktéry ma
by¢ okresem zdobywania ostatniego ,,szlifu™ zawodowego i spoteczno.

Nie rozporzadzamy systematycznie zebranymi, szerokimi materiatami o
przydatnosci wyniesionego wyksztatcenia w pracy zawodowej. Publikacje na ten
temat przynosza szereg spostrzezen z poszczeg6lnych dziedzin, czasopisma
pedagogiczne rowniez czesto przynoszg opisy, fakty i refleksje nad tymi
zjawiskami. Nie sa to jednak materiaty, ktére mogtyby by¢ podstawg dla
weryfikowania poziomu wiedzy absolwentow i stopnia jej wykorzystania. Mozna

tu podnies¢, ze istnieje pewien ,,spontaniczny™ proces ,,dojrzewania” absolwentéw



-97-

w toku pracy zawodowej, powodujacy, ze predzej czy pOzniej znajdg oni

odpowiednie miejsca, ze sie wybijg, wykaza umiejetnosciami itp.

Podsumowanie

> Sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ studentdéw obejmuje catg planowang tres¢
ksztatcenia, to jest wszystkie cele poznawcze, rodzaje materiatu i poziomy
wymagan programowych.

> Najwazniejszg role w sprawdzaniu i ocenianiu osiggnie¢ studentéw odgrywa
treS¢ podstawowa.

> Najlepsza strategig sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentdw jest strategia
systematyczna, polegajaca na dokfadnej analizie tresci nauczania przed
podjeciem ksztatcenia. Nie sg zalecane strategie spOznionej i pospiesznej
analizy oraz strategia prymatu metody sprawdzania wobec tresci
sprawdzania. Catkiem szkodliwa jest strategia przemocy wychowawczej,
podporzagdkowujaca  ocenianie  dydaktyczne  doraznym  potrzebom
dyscyplinarnym.

> Sprawdzanie 1 ocenianie osiggnieC powinno przenika¢ caty proces
dydaktyczny.

> Najwazniejszy etap oceniania, jakim jest zbudowanie wymagan
programowych, wyprzedza nie tylko sprawdzanie osiggnie¢ poszczegolnych
studentow, ale takze nauczanie. Sprawdzanie i ocenianie stanowig jeden
proces, nazywany niekiedy ewaluacjg osiggnieC studentow.

N Tworzenie metod sprawdzania osiggnieC studentow polega na okreSleniu
stopnia kazdego ze skitadnikow sytuacji sprawdzania wedtug: analitycznosci
ujecia tresci ksztatcenia, regulacji czynnoSci studenta, udziatu nauczyciela,
poziomu wyposazenia, wyodrebnienia sprawdzania w procesie ksztatcenia.

AN Zasadami tworzenia metod sprawdzania s upodobnienie sytuacji
sprawdzania do naturalnego stosowania wiedzy, sprawdzanie wiadomosci
poprzez umiejetnosci, unikanie dydaktyzmu, odroczone korygowanie

wymagan.
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> Narzedzie sprawdzania i oceniania osiggnie¢ studentow nazywane jest
testem, a w przypadku narzedzi nauczycielskich - takze sprawdzianem.
Istniejg liczne uprzedzenia wobec testéw i sprawdzianow.

> Zbudowanie dobrego sprawdzianu wymaga: sporzadzenia planu
sprawdzianu, zbudowania zadan, oceny zadan, ustalenia normy ilosciowej,
zastosowania, przejrzenia wynikow sprawdzianu.

> Zasadami budowania sprawdzian6w osiggnie¢ studentéw sa: unikanie zadan
pamieciowych, wprowadzanie elementow sytuacyjnych, naturalno$¢ formy
zadan, zroznicowanie trudnos$ci zadan, umiarkowane normy ilo$ciowe.
Interpretacja wynikdéw sprawdzania obejmuje: sporzadzenie tabeli zbiorczej,
ocene zadan, ustalenie stopni studentow, oszacowanie rzetelnosci, trafnosci i
obiektywizmu.

> Zasadami interpretacji wynikéw sprawdzania sg: prymat wynikow
jakosciowych, doniostos$¢ hierarchii wymagan, pierwszenstwo obiektywizmu,
Swiadomos¢ zawodnosci oszacowan.

> Obiektywizm sprawdzania i oceniania osiggnie¢ jest niemozliwy bez
poprawnego i konsekwentnego regulowania procesu dydaktycznego

wymaganiami programowymi.



-99

4. OCENA TRESCI KSZTALCENIA

Swiadomo$¢ wptywu treéci ksztatcenia na przebieg procesu dydaktycznego i
ostateczny zakres przygotowania absotwentdéw kazdej szkoly naktada szczegolny
obowigzek na konstruktorow programow studiow. Jest roéwniez sitg sprawczg
wszelkiego rodzaju dziatan zmierzajgcych do doskonalenia zaréwno metod, jak i
technik doboru treSci. Znajduje to wyraz w podejmowaniu Szeregu prac
badawczych, obejmujacych z jednej strony studia nad ogolnymi teoriami doboru
treSci ksztatcenia i poszukiwania doskonalszych rozwigzan, a z drugiej - nad
dostosowaniem znanych rozwigzan do nowych warunkéw. Szczegdlnie
intensywne prace badawcze nad zbudowaniem spoOjnego systemy ksztatcenia
wojskowego w naszych sitach zbrojnych podejmowane byly od poczatku lat
dziewiecdziesigtych. Zwiaszcza wskazywano na niedostosowanie tresci ksztatcenia
calego systemu do wymagan wspoétczesnosci. W obecnej sytuacji, mimo istnienia
szeregu teorii doboru i ukfadu tresci ksztatcenia, a takze kolejnych propozycji w
tym zakresie, problem dostosowania znanych metod projektowania programow
ksztatcenia do potrzeb wyzszego szkolnictwa wojskowego jest jeszcze daleki od
rozwigzania zadawalajgcego. W dalszym ciagu odczuwa sie brak teorii, ktora
umozliwitaby zaréwno ustalenie tresci ksztatcenia odpowiadajacych wymaganiom
przetomu XX i XXI wieku, jak rowniez pozwalajacej tworzy¢ podstawe do
ustawicznej ich modyfikacji. Korzystnie na tym tle przedstawiajg sie zatozenia
nowego ujecia tresci ksztatcenia, opartego na analizie funkcjonalnosci spoteczno -
zawodowej absotwentow, co byto przyczyng szczegdlnego zainteresowania

autorow pracy tym podejsciem.

4.1. Wady programoéw
Najczesciej czynnikami powodujacymi niedostosowanie
(dysfunkcjonalno$¢) programow ksztatcenia sa:
A Nadmierne nasycenie ich wiedzg faktograficznag, o0 charakterze

encyklopedycznym. Tworcy takich programOw starajg sie zawrze¢ w nich jak
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najwiekszg ilos¢ informacji, ktore kiedy$s moga sie przydac. Jednoczesnie nie
selekcjonujac wiedzy ze wzgledu na jej znaczenie, w réwnym stopniu
wymaga sie znajomosci i zagadnien istotnych - czy wrecz kluczowych, jak i
tych peryferyjnych. Przyktadowo w AON podczas kazdego z czterech
semestrow studiow dyplomowych, student zalicza kilkanascie przedmiotow,
a w kazdym ma do przestudiowania kilkanascie pozycji literatury, co przy
obecnej organizacji studiow jest niewykonalne.

> Jednolito$¢ programéw dla wszystkich studentow. Zakres tresci ksztatcenia
ustalany jest najczeSciej dla przecietnego, Sredniego zdolnego studenta.
Jednoczesnie w matym stopniu dostrzega sie konieczno$¢ korelowania tresci
z nizszym poziomem ksztatcenia, a pojawiajgce sie zwiazki korelacyjne sg
raczej pochodnymi tradycji 1 intuicji niz zamierzonego dziatania.
Obowigzujace bowiem teorie konstruowania programow nie uwzgledniajg
koniecznoSci zapewnienia ciggtoSci - w sferze treSci ksztalcenia - na
kolejnych poziomach edukacyjnych.

> Podziat tresci ksztatcenia na przedmioty odpowiadajgce tradycyjnemu
podziatowi wiedzy. Jednoczesnie kazdy z przedmiotow zawiera tresci
oddajace skrécony kurs danej dziedziny wiedzy, nadajacy czesto takie samo
znaczenie zagadnieniom waznym dla danego Kkierunku studidow, jak i

problemom mniej istotnym.

Niedoskonato$¢ programow ksztatcenia wynika réwniez z faktu ich
konstruowania (ustalania celow i tresci) przez specjalistow (prowadzacych zajecia)
z poszczegblnych dziedzin. Totez w treSciach ksztalcenia znajduje odbicie
najczesciej wiedza konstruktora i posiadany przez niego zakres umiejetnosci oraz
jego hierarchia wartosci probleméw w danej dziedzinie. Z zasady bowiem, twdrca
programu jest jego potencjalnym realizatorem, posiadajgcym odpowiedni zestaw
Srodkéw dydaktycznych, dostosowanych do utrwalonego ciggu zaje¢. Ponadto,
logiczny uktad procesu konstruowania programéw nie zawsze znajduje odbicie w

koncepcjach prac zespotow ustalajgcych tresci ksztatcenia. Trudno np. dostrzec
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nadrzedno$¢ celéw nad treSciami w sytuacji, gdy cele ksztatcenia opracowane
zostajg w ostatniej kolejnosci. Dyskusyjne sa réwniez niektore przestanki
wyjsciowe do ustalania celdéw i treSci, nie zawsze spojne w ramach jednej szkoty.
Z zasady rozstrzygajace w takich sytuacjach jest stanowisko przedstawiciela danej
dyscypliny naukowej - projektanta rozwigzan programowych.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze wskazany powyzej blad w metodyce budowy
programow jest odbiciem ogolnego braku rozwigzan w tym zakresie. Programy
ksztatcenia uktadane sa najczesciej ,,... na podstawie wyczucia tych przysztych
potrzeb, na podstawie do$¢ niejasnych wyobrazen o zakresie i rodzajach
czynnosci, ktore w przysztosci bedg wykonywali absolwenci bez zadnej prawie
wiedzy o przyczynowych zaleznosciach miedzy tak, lub inaczej skonstruowanym
programem, ajakosScig przysztej pracy absolwenta"/ ",

Okazuje sie rowniez, ze w programach, stanowigcych nie zawsze spojna
catos¢, nie uwzglednia sie ograniczen wynikajgcych z mozliwosci opanowania
zakre$lonych w nich obszaréw wiedzy w przedziatach czasowych ustalonych
koncepcjg ksztatcenia. Oczywiste jest bowiem, ze wobec tak dynamicznego
obecnie rozwoju nauki i1 pojawiania sie coraz to nowszych jej dyscyplin musi
wystepowa¢ dylemat: albo zwiekszy¢ czas nauki albo selekcjonowac tresci
ksztatcenia.

Proces ksztatcenia wspotczesnej szkoty zorientowany zostat ,,wediug
przedmiotow”, odpowiadajgcych najczesciej ogolnemu podziatowi wiedzy na
dyscypliny, kierunki czy specjalizacje.

W AON z kolei przedmioty wyodrebniono na podstawie istniejgcej struktury
jej poprzedniczki - ASG - ktora zostata uformowana na wzOr organizacyjny
naszych sit zbrojnych, tzn. rodzajom sit zbrojnych odpowiadaty wydziaty, a
rodzajom wojsk - katedry. Oczywiscie nie odpowiada to ani teorii, ani praktyce

budowania struktury organizacyjnej szkoty wyzszej.

*J. Szczepanski. Odmiany czasu terazniejszego. Warszawa 1973, s. 41.
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Rzeczywisto$¢, w ktorej przychodzi dziata¢ absolwentom uczelni jest
zintegrowana i takg strukture wiedzy nalezy tworzy¢ w umystach studentow.
Szkota jest przy tym ,,zorientowana na material, a nie na cel nauczania;
przekazuje sie w niej uczniom gotowe wiadomos$ci do zapamietania i reprodukcji,
zamiast wdraza¢ ich do samodzielnego zdobywania i racjonalnej selekcji tych
wiadomosci. W konsekwencji prowadzi to do pojawienia sie¢ u absolwentow
duzych trudnosSci adaptacyjnych, obaw przed podejmowaniem decyzji i nadmiernie
krytycznej oceny swoich kwalifikacji, co dla absolwentéw szkot wojskowych, a
szczegblnie dowddczych jest nie do zaakceptowania. Ksztatcenie dla przysztosci
jest problemem wysoce ztozonym i to gtownie dlatego, ze wizja tej przysztosci
kryje w sobie wiele niewiadomych. Prognozowanie bowiem dotyczy¢ bedzie
absolwentow szkdt, ktorzy przyswajajgc ustalane obecnie treSci ksztatcenia, wejda
w okres szczytowej aktywnosci zawodowej w pierwszym cCwiercwieczu XXI

wieku.

4.2. Cele ksztatcenia

Problemem wysoce ztozonym, lecz jednocze$nie nadrzednym dla
funkcjonowania uczelni okazuje sie zwiaszcza konieczno$¢ mozliwie wyraznego
okreslania wizji celu, owego zamiaru pedagogicznego, wyznaczajgcego rodzaj i
charakter podejmowanych przedsiewzie¢ i metod ich realizacji. Taka wizjg celu -
rysujacg w bardziej lub mniej szczegotowy sposob oczekiwania spoteczne - moze
byC charakterystyka absolwenta.

Cele ksztalcenia, mimo licznych opracowan, sg nadal pojeciem
niejednoznacznie okreSlonym i z tego powodu moga stanowi¢ przyczyne
pojawiania sie okreSlonych barier w rozwazaniach o konstruowaniu programow.

Najogoélniej przez cel rozumie sie to, co chce sie osiggngé, wynik
zamierzonych dziatan, antycypowany stan, do ktérego zmierzamy podejmujgc

okreslone dziatania. Takie rozumienie celu wnosi do rozwazan dwie zasadnicze

® Kupisiewicz Cz.: Paradygmaty i wizje reform o$wiatowych. Warszawa 1985, s. 97.
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przestanki: cele powinny okresla¢ stan w przysztosci, po zakonczeniu dziatania, a
takze cele nalezy odnosi¢ do konkretnego cztowieka (nauczyciela lub ucznia).
Zatem w dydaktyce cele okre$lajg rezultat ksztatcenia wyrazony w kategoriach
wynikow uczenia sie. Chodzi tu przede wszystkim o przewidywane i ustalone
efekty, wyniki dziatalnoSci dydaktycznej w szkole, a nie o te dziatalnos¢. W innej
interpretacji cele ksztatcenia stanowig Swiadomie zatozone skutki, ktore chcemy
osiggnaC poprzez realizacje zadan dydaktycznych. Jednakze o ile cele stanowig to,
do czego zmierzamy, o tyle zadania pojmowane sgjako co$, co nalezy wykonac na
drodze do osiggniecia celu.

Pojawia sie zatem stosunkowo istotny problem wyraznego rozroznienia celu
ksztatcenia od zadania dydaktycznego. Utozsamianie tych poje¢ prowadzito
bowiem do szeregu nieporozumien i uproszczen w praktyce dydaktycznej
wspoétczesnej szkoty. Oto np. czesto mamy do czynienia z formulg celu zajec,
przyjmowanego przez nauczyciela; ,,nauczy¢ podejmowania decyzji”. Oczywiscie
jest to zadanie dydaktyczne, zadanie (cho¢ stosunkowo jednoznaczne) nie
okre$lajace wyniku nauczania. W jego formule, wskazane jest dziatanie
nauczyciela, nie za$ stan, jaki ma osiggna¢ w wyniku podjecia takiego dziatania.
Nie wiadomo rowniez jak uczniowie udowodnig owo ,,nauczenie”. Podobnie
rowniez brak wskaznikow osiggniecia tak formutowanego celu nie moze stanowic
podstawy do oceny stopniajego osiggniecia.

Taksonomia celéw ksztatcenia, wyrazajgca hierarchiczng klasyfikacje celow
w dziedzinach: motywacyjnej, praktycznej, intelektualnej. Najbardziej przydatna w
dydaktyce przedmiotow ogdlnych jest taksonomia celéw poznawczych, nazwana
"taksonomig ABC" od tytutu ksigzki B. Niemierki (1975), w ktdorej po raz
pierwszy ukazata sie. Wyrdznia ona poziomy:

> wiadomosci (zapamietane, rozumiane),
> umiejetnosci (stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych i stosowanie w
sytuacjach problemowych).

Cele dzielg sie na ogolne (kierunki dazen pedagogicznych, bez

precyzowania czynnosSci opanowanych przez studentow i warunkéw ich
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wykonania) oraz na operacyjne, ktore wskazujg czynnos¢, jaka powinna by¢ przez
studenta opanowana oraz, przynajmniej w zarysie, warunki, w jakich ma byc¢
wykonywana. Charakterystycznym sformutowaniem operacyjnego celu ksztatcenia

jest ,,absolwent potrafi

Tak zatem uzasadniony wydaje sie wniosek, ze cele ksztatcenia sg podstawg
wzajemnych oddziatywan nauczyciela i ucznia w procesie dydaktycznym. Zadania
edukacyjne, na poziomie nauczyciela i ucznia, sg natomiast srodkami do osiggania
owych celow ksztatcenia.

Poprawno$C zapisu celow wigze sie z przestrzeganiem pewnych wymagan
formalnych. Najczesciej przyjmuje sie zatozenie, ze cele powinny byc¢:

> logiczne, czyli wynikajace z przestanek logicznych lub celéw nadrzednych;

> jednoznaczne, to znaczy wyraznie okreslone i nie zawierajgce wewnetrznych
Sprzecznosci;

> osiggalne, czyli mozliwe do osiggniecia w okreSlonym czasie i przy pomocy

dostepnych Srodkow;

Vv

wymierne, to znaczy umozliwiajgce ustalenie stopnia ich osiggniecia,
precyzyjnego rozliczenia.
Mozna zatem przyjac, ze cele ksztatcenia stanowig punkt odniesienia dla
wszystkich zamierzen edukacyjnych. Od poziomu ich osiggniecia zalezy
efektywnos$¢ systemu dydaktyczno - wychowawczego szkoty, poniewaz stata
obecnos$¢ punktu odniesienia we wszystkich sktadowych systemu zapewnia jego
optymalne funkcjonowanie. Cele ksztatlcenia majg przy tym charakter
koordynujacy. Stanowig szczyt, do ktérego wszystko zmierza, wszystko, co
stanowi konkretng materie rzeczywistoSci ksztatcgcej. Sg wiec czynnikiem
integrujgcym i mobilizujagcym pod warunkiem, ze sg celami autentycznymi.
Najczesciej na podstawie danych uzyskanych z réznych zrodet formutowany
jest ogolny cel ksztatcenia, Kktory nastepnie poddaje sie uszczegdtowieniu.
Przyjmuje sie przy tym, ze suma wynikow osigganych w nauczaniu

poszczegOlnych przedmiotow ztozy sie na pozadany model wyksztatcenia.



105 -

Jednakze nie okres$lajgc celow posrednich, adresowanych czesto do wyktadowcow
kilku zblizonych przedmiotoéw, zaklada sie juz niejako ,,a priori” pewng izolacje
przedmiotow. W ten sposéb taktyk uczyt taktyki dla taktyki, technik - techniki dla
techniki, itp. W efekcie student np. dobrze znat metody rozwigzywania zadan
taktycznych, ale zastosowanie tej umiejetnosci do obliczenia zagadnien
logistycznych sprawiato mu okreSlone trudnosci. Podobnie - znajagc problematyke
nadbudowy z ekonomii - student ma ogromne trudnosci przy analizie zadan i
funkcji systemu obronnego punktu widzenia gospodarki narodowej.

Konsekwencjg mato precyzyjnego ustalenia celow ksztatcenia jest rowniez
wystepowanie okreslonych trudnosci przy ustalaniu poziomu ich osiggania.
Najczesciej stopien np. przyswojenia wiedzy przez studenta okresla sie tradycyjnie
wedtug ustalonej skali ocen, przy czym pomiaréw tych dokonuja egzaminatorzy
Kierujac sie doSwiadczeniem, posiadanym przez siebie zakresem wiedzy i intuicja.
A przeciez otrzymanie pozytywnej oceny nie stanowi podstawy do stwierdzenia,
ze absolwent zostat przygotowany do wykonywania czynnosci zawodowych na
okreslonym poziomie.

Cele ksztatcenia, jak to wynika z przedstawionych faktow, stanowig opis
przewidywanego skutki dziatan zorganizowanych, jakimi sg okreSlone zamierzenia
dydaktyczne. Owym skutkiem bedg zakladane zmiany w $wiadomosci lub
zachowaniu studenta. Stad oczywiste sie staje, ze poprawnie zbudowane cele
ksztatcenia w wyzszej szkole wojskowej powinny by¢é odnoszone do studentow,
bedacych przedmiotem zabiegdw dydaktycznych. Powyzszy warunek, a takze
wskazane poprzednio kryteria, jakim cele powinny odpowiada¢ rodzg okreslone
trudnosci przy ich formutowaniu. O skali trudnosci w tym wzgledzie niechaj
Swiadczg przykiady zwrotéw zaczerpnietych z praktyki dydaktycznej,
stanowigcych poczatek zdan okreslajgcych cele ksztatcenia. ,, Wiele z nich zostato
napisanych przez doswiadczonych nauczycieli, lecz mimo to kltadg one nacisk na

to, co ma robi¢ nauczyciel, zamiast na to, co ma robic student.
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Niewtasciwe Wiasciwe

Przedstawi¢ ... Student umie nazwac ...

Podac ... Student potrafi rozpoznac ...
DostarczyC ... Student potrafi zastosowac ...
Nauczyc¢ ... Student potrafi przeanalizowac ...
Zapoznac ucznia Student umie naszkicowac ...
Wykazac ... Student zgtasza sie na ,,ochotnika’
Rozwing¢ w ... Student potrafi ocenic ...

Pomoac ... Student potrafi skoczyc¢

Przedstawione problemy jednoznacznie rozwigzuje formuta operacyjnego
celu ksztatcenia. Ten szczegdtowy rodzaj celoéw odnoszony jest do opisu operacji
(dziatania, czynnosci intelektualnej badZz manualnej), ktore studenci bedg w stanie
wykonac po okreslonych zabiegach dydaktycznych, a ktorych przedtem nie mogli
wykonac.

Opracowanie wiasciwej formuty operacyjnego celu ksztatcenia, szczegélnie
w poczatkowym okresie takiego rozumienia celéw, moze nastreczaé wiele
trudnosci. Pewnym utatwieniem w formutowaniu celéw bedzie zestawienie listy
popularnych czasownikéw wyrazajgcych dziatania. Przedstawiona ponizej lista
opracowana zostata na podstawie propozycji J. Guilberta™™\.

Jezeli formutowanie celéow ksztatcenia dotyczacych umiejetnosci
praktycznych rodzi okreSlone trudnosci, to w przypadku rozpatrywania wiedzy,
sytuacja jest jeszcze bardziej ztozona. Okazuje sie bowiem, ze bezposrednie
stwierdzenie posiadania przez studenta, takich lub innych wiadomos$ci jest rzecza

praktycznie niemozliwa.

Gulloway Ch. Psychologia uczenia sie i nauczania. T. I. Warszawa 1988, s. 58.
Guilbert J.: cyt. poz. s. 1.46.
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43. Zadania szkoty wyzszej

Z dajacych sie przewidzieC¢ przestanek mozna wnioskowac, iz do
zasadniczych zadan uczelni zaliczy¢ nalezy wyposazanie studentow w gruntowna
wiedze ogdlng oraz podstawy wiedzy specjalistycznej. W konsekwencji oznacza to
pojawienie sie dwdch plaszczyzn ksztatcenia: wspolnego dla wszystkich studentow
oraz zréznicowanego na poszczegolnych kierunkach studiow.

To rozréznienie, z jego implikacjami dla programow. ,,... nie jest przejawem
wahan co do sposobu wdrazania do praktyki okre$lonej filozofii edukacji, lecz
wyraza che¢ pogodzenia dwdch, pozornie sprzecznych aspektéw dziatalnosci
edukacyjnej:

> zezwoli¢ wszystkim na zdobycie kultury, zapewniajgcej uczestnictwo w
aktualnym zyciu spotecznym;

> rozwijaCc zdolnosci uczenia sig, przewidujac ksztatcenie przystosowane do
zmiennych rytméw rozwojowych i struktury ,uzdolnien” kazdego
cztowieka”™

Tak ustalone - w kategoriach ogélnych - zadania szkoty podporzgadkowujg
jej dziatanie potrzebom przygotowania studentéw do spetniania ich przysztych
funkcji spotecznych i zawodowych. Chodzi zatem o to, co jest wazne w procesie
perspektywicznego przystosowania sie i w procesie rozwoju osobowosci.

Ogo6lne wymagania, stawiane przysztym systemom szkolnym, nabierajg
szczegblnego znaczenie dla wyzszych szkdt wojskowych. Uczelnie te,
przygotowujac oficerow na stanowiska kierownicze, jak zadne inne, muszg w swej
dziatalnosci uwzglednia¢ wymagania przysztosci, zarébwno blizszej - w wymiarze
szczegotowym, jak i dalszej - w wymiarze kierunkowym.

Dla sit zbrojnych, w ktérych postep nauki i techniki najczesciej wyprzedza
rozwigzania wprowadzane w innych dziedzinach gospodarki narodowej, owa
przyszto$¢ nabiera skomplikowanego charakteru. Przewiduje sie bowiem ciggly i

narastajgcy w niespotykanych dotychczas wymiarach 1 tempie proces

*® Debesse M., Mialaret G. (red.): Rozprawy o wychowaniu. T.I, Warszawa 1988, s. 153.
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wprowadzania do wyposazenia innego jakosciowo uzbrojenia, opartego nha
komplementarnym zastosowaniu najnowszych zdobyczy elektroniki, techniki
laserowej, komputerowej, telewizyjnej oraz informatyki i automatyki. Spowoduje
to w perspektywie przetomu wiekdw, pojawienie sie elektroniczne - rakietowej
struktury pola walki, a w $lad za tym - istotnych przeobrazen w sztuce operacyjnej
i taktyce dziatania wielu rodzajow wojsk.

OkreSlenie na tym tle w miare precyzyjnie wymagan, jakim powinny
odpowiada¢ przyszli absolwenci szkdt wojskowych, jest problemem ogromnie
ztozonym. Jednakze, mimo istnienia szeregu niewiadomych, gtownie w zakresie
przewidywanego rozwoju techniki bojowej i jej mozliwosci, dwa wymagania -
formutowane juz obecnie w stosunku do absolwentow - wydajg sie bezdyskusyjne.
Wymagania te dotyczg uksztattowania cech zapewniajgcych oficerom warunki do
edukacji ustawicznej, zwiaszcza w niezinstytucjonalizowanych jej formach,
mianowicie:

> wszechstronnego wyksztatcenia ogdlnego, przesgdzajgcego o mozliwosci
nadazania za rozwojem mysli naukowej i techniki bojowej,

> umiejetno$ci samoksztatcenia i motywacji do samodzielnego doskonalenia
swojej osobowaosci, a zwitaszcza podnoszenia kwalifikacji zawodowej.

Zatem proces ksztatcenia tych uczelni powinien zapewni¢ mozliwos¢
formutowania nastepujacych waloréw osobowosci studentow:

> gotowosci stuzenia ojczyznie, rozumienia funkcji wojska oraz powinnosci
zoinierza zawodowego;

> rozumienia istoty dziatania w kategoriach panstwa, umacniania #adu
konstytucyjnego, troski o godnos$¢ narodowg i pracy dla dobra ojczyzny;

> Swiadomosci roli jednostki w zyciu spotecznym oraz prawidtowych relacji

pomiedzy osobistymi i spotecznymi interesami;

Por.: Podstawowe zatozenia procesu ksztalcenia wraz z charakterystykami osobowo
zawodowymi absolwentéw wyzszych szkét oficerskich. Warszawa 1989 MON s. 5-11.
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gotowosci do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, przestrzegania
zasad godnego wspotzycia w spotecznosci wojskowej i umiejetnosci ich
upowszechniania wsrod podwiadnych;

humanizmu, z jego naczelnym wskazaniem, iz nadrzedng wartoscig jest
cztowiek ijego wszechstronny rozwoj;

postaw twdrczych, konstruktywnych, a rownoczesnie nieprzejednania wobec
zachowawczosci i rutyny;

otwartosci intelektualnej i kulturalno - cywilizacyjnej.

Osiggniecie zakfadanego stanu przygotowania absolwentow wymaga

zapewnienia prawidtowego funkcjonowania systemu ksztatcenia wyzszych szkot

wojskowych. Oznacza to koniecznoSC realizacji szeregu zadan edukacyjnych,

dotyczacych ksztattowania, rozwijania i doskonalenia kwalifikacji zawodowych

studentoéw, w tym:

>

OkreSlonych w charakterystyce absolwenta postaw spotecznych i
zawodowych oraz motywacji do wykonywania zawodu wojskowego.

Wiedzy ogodlnej na poziomie szkoly wyzszej, umozliwiajacej rozumienie
podstawowych praw rozwoju przyrody, spoteczenstwa, techniki, kultury i
sztuki.

Wiedzy i umiejetnosci organizatorskich, zapewniajgcych sprawne i
efektywne kierowanie podlegtymi zespotami ludzi.

Wiedzy i umiejetnoSci wojskowych, dotyczacych prowadzenia dziatan
bojowych, wykorzystania mozliwosci uzbrojenia i sprzetu technicznego,
stosownie do zmieniajacych sie wymagan sztuki operacyjnej i taktyki
dziatania poszczegolnych rodzajow wojsk.

Umiejetnosci  pedagogicznych, umozliwiajacych prowadzenie pracy
wychowawczej i szkoleniowej, w tym zwiaszcza planowania, organizowania
I prowadzenia przedsiewzie¢ dydaktycznych.

UmiejetnosSci i nawykdéw samoksztatcenia, ustawicznego rozwijania swej
osobowosci, wzbogacania wiedzy o0go6lnej, pogtebiania znajomosci

wspotczesnej nauki o wojnie, nadgzania za rozwojem techniki bojowej.
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> Sprawnosci fizycznej, odpornosci psychicznej i fizycznej na trud, zmeczenie

I chwilowe niepowodzenia.

W systemie ksztatcenia szkoty programy okres$lajg obszar wzajemnego
oddziatywania nauczycieli i studentdw. Na ptaszczyznie naukowej, okreslanej
zakresem i uktadem tresci ksztatcenia, programy wskazujg, na charakter relacji
interpersonalnych, wystepujacych pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego.
Wyznacznikiem owych relacji sg przede wszystkim formy i metody nauczania, a

takze zakres i metody uczestnictwa nauczycieli w procesie uczenia sie studentéw.

4,4. Wymagania programowe

Przyjmuje sie, ze mozliwo$¢ przygotowania absolwentow, zgodnie z
formutowanymi w stosunku do nich wymaganiami, wystagpi wowczas, jezeli
programy szkot odpowiadac bedg nastepujacym wymaganiom:

> nowoczesnosci, to znaczy bedg uwzglednia¢ dorobek wspotczesnej
pedagogiki zarébwno w zakresie doboru tresci, jak tez najkorzystniejszego ich
uktadu;

> naukowosci, czyli bedg obejmowac tresci dostosowane do poziomu rozwoju
wspoétczesnej nauki i techniki, jak réwniez uwzglednia¢ prognostycznie
okreslone dla nich kierunku przemian i tendencji rozwojowych;

> realnosci, wyrazajacej sie w ujmowaniu treSci wymaganych z punktu
widzenia obecnych i przysztych zadan, z jednocze$nie mozliwych do
opanowania w zatozonym czasie przez kandydatow zakwalifikowanych na
studia;

> logicznosci, wynikajacej z racjonalnych przestanek, umozliwiajgcych
wyeliminowanie nadmiaru tresci zbednych, ktorych istnienie w programie nie
uzasadniajg wzgledy pedagogiczne i psychologiczne;

> elastycznosci, pozwalajacej - przy zachowaniu mozliwie stabilnej konstrukcji
zasadniczej - aktualizowacC tresci, gtébwnie w specjalistycznej czesci

programu.



Programy sg tym elementem systemu ksztatcenia szkoty, w ktory najtatwiej
ingerowa¢ dla wymuszenia okreslonych zmian w przygotowaniu absolwentow w
stosunkowo krotkim czasie. Wszak w nich zawarta zostaje posrednia odpowiedz na
pytanie: kim bedzie absolwent?

Warto$¢ merytoryczng programow okresla zakres i uktad celow oraz tresci
ksztatcenia. Natomiast walor metodyczny wyznacza charakter postulowanych

rozwigzan organizacyjno - realizacyjnych.

4.4.1. Wiedza czy umiejetnoSci

W pedagogice ,,wiedza” nalezy do kategorii poje¢ podstawowych, jednakze
zakres znaczeniowy przypisywany temu hastu okreslany jest do$¢ swobodnie, a w
niektorych interpretacjach - nawet intuicyjnie. Istnieje wszakze dos¢ powszechne
przekonanie, ze mianem wiedzy nalezy okreslac system wiadomosci
przyswojonych przez studenta, lub tez materiat (treSci) nauczania. Zatem
w pierwszym przypadku oznacza to “ogot wiadomosci zdobytych dzieki
uczeniu sie "*°

W procesie Kksztatcenia koncentracja uwagi nastepuje na tresciach
przewidzianych do opanowania w toku studiéw. WyraZznego przy tym rozrdznienia
wymaga dos¢ powszechne utozsamianie tresci ksztatcenia z ich symbolicznym
zapisem w programach studiow (lub nawet w samym programie ksztatcenia).
Podstawg owego rozrozniania jest fakt, ze wezty treSciowe (tematy, zagadnienia)
stanowig pewien symboliczny synonim okre$lonych obszarow wiedzy, umowne
oznaczenie pewnych zestawow informacji, przekazywanych w toku studiéw. Owe
treSci ksztatcenia, oznaczone umownymi hastami programowymi, symbolizujg
obszary wiedzy zapisanej w stosownej literaturze, Swiadomo$¢ nauczycieli,
eksplikatywnosci sytuacji dydaktycznych. Tak wiec utozsamianie programu z
treSciami ksztakcenia jest problemem co najmniej dyskusyjnym. Program bowiem

nie oddaje ani wiedzy nauczyciela (mistrza), ani niewiedzy studenta (ucznia).

* Stownik jezyka ..., s. 701.



Moze nawet sformutowaC teze, ze w praktyce dydaktycznej wychodzenie poza
schemat programu urealnia zajecia, jest wyznacznikiem kunsztu pedagogicznego,
potwierdza kompetencje profesjonalne, buduje autorytet merytoryczny
nauczyciela.

Ujecie tak rozumianej wiedzy prowadzi do wniosku, ze z punktu widzenia
procesu ksztatcenia moze ona spetnia¢ szereg funkcji, wsréd ktérych do
podstawowych zaliczy¢ nalezy: opisowa, wyjasniajacg, prognostyczng i
instrumentalna.

Ze spotecznego punktu widzenia wiedza praktyczna ma znaczenie
podstawowe. Panuje bowiem przekonanie, ze za cztowieka wyksztatconego nie
uznaje sie tego, ktory posiadt okreslony zasob wiedzy, lecz tego, ktory posiadang
wiedzg potrafi operowac, ktéry posiada umiejetnosci jej wykorzystania do
rozwigzania okreslonych problemow. Wiedza zatem nie powinna by¢ przyswajana
jedynie dla samego faktu jej posiadania, lecz dla zapewnienia mozliwosci
optymalnego dziatania. Stad tez funkcja praktyczna wiedzy dostrzegana jest przez
pryzmat mozliwosci ksztattowania umiejetnosci, dzieki ktorym mozna z tej wiedzy
korzystac.

Wiedza - w szerokim znaczeniu - stanowi podstawe do ksztattowania
umiejetnosci. Okazuje sie przy tym, ze im wyzszy stopien ztozonosci danej
umiejetnosci, tym opanowanie jej wymaga dysponowania wiekszym zakresom
wiedzy z danej dziedziny. Jednocze$nie ta wiasnie wiedza umozliwia transfer
umiejetnosci, zapewniajacy przenoszenie sprawnosSci w postugiwaniu sie
wiadomosciami przy wykonywaniu podobnych zadan.

Logicznie zorganizowany proces Kksztatcenia zmierza nie tylko do
zapetnienia pamieci studentow odpowiednio dobranym zestawem informacji, lecz
rowniez stuzy ksztattowaniu umiejetnosci korzystania z tych informacji. W tym
celu zapoznaje sie studentébw z odpowiednimi procedurami postepowania,
algorytmami rozwigzywania sytuacji problemowych.

Wyksztatcone umiejetnosci intelektualne pozwolg odtworzy¢ w okreslonym

momencie wymagane informacje i wiasciwie je wykorzystaé. Zatem na opinie o
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Stopniu  wyksztatcenia studenta majag wplyw gtdwnie jego umiejetnosci
intelektualne i manualne, bowiem ze spotecznego punktu widzenia cztowiek
wyksztatcony to nie ten, ktéry posiadt odpowiedni zaséb wiedzy, lecz ten, ktory
posiadang wiedzg i umiejetnosciami potrafi operowac, potrafi je wykorzysta¢ do
rozwigzywania okreslonych probleméw. Wiedza zatem nie powinna byc
przyswajana jedynie dla samego faktu jej posiadania, lecz dla zapewnienia
mozliwosci optymalnego dziatania. Zatem uzyteczno$¢ wiedzy stanowi
podstawowe kryterium doboru treSci ksztatcenia.

Na podstawie powyzszego mozna sformutowaé teze, ze wiedza stanowi
jedynie baze do ksztattowania umiejetnosci, dzieki ktorym mozemy z tej wiedzy
korzysta¢. Dotyczy to zaréwno umiejetnosci intelektualnych, ktérym stuzy
teoretyczna czeSC procesu ksztatcenia, jak i manualnych, ksztattowanych w
praktycznej czesci procesu dydaktycznego. UmiejetnosSci natomiast stanowig
tacznik pomiedzy wiedzg a dziataniem.

Budujgc wobec tego operacyjne cele ksztatcenia z obszaru wiedzy, musimy
mieC na uwadze, ze cele te dotyczyC beda umiejetnosci intelektualnych. W
formutach takich celow czynnosciami bedg umiejetnosci intelektualne (np.:
obliczy¢, opisac, ztozyC), natomiast obiektem bedzie okreslony problem
teoretyczny (np.: rébwnanie, twierdzenie, meldunek).

Dobor tresci ksztatcenia musi wynika¢ z potrzeb przygotowania studentéw
do podjecia przysztych zadan, natomiast ich uktad powinien zosta¢ dostosowany
do wymagan pedagogiczno - psychologicznych. Tre$ci bowiem wyznaczaja sposob
osiggania celow, sa w pewnym sensie ,,narzedziem” przy pomocy ktorego cele te
sg uzyskiwane. Z tego wzgledu tresci Kksztatcenia nie powinny tylko
odzwierciedla¢ stanu rozwoju nauki, bowiem nie zawsze to, co jest wazne ze
wzgledu na logike wewnetrznego rozwoju danej dyscypliny, jest rownie wazne ze
wzgledow dydaktycznych. Interesujgce powinno byC przede wszystkim to, jakie
treSci moga mie¢ znaczenie dla zakladanego rozwoju osobowosci stuchaczy. Te

wiasnie treSci powinien okreslac program ksztatcenia.
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Miedzy wiadomosciami a umiejetnoSciami, mimo istnienia S$cistego
zwigzku, wystepuje - z punktu widzenia doboru treSci ksztatcenia - zasadnicza
roznica. Wiadomosci bowiem, a szerzej - wiedze, mozna zgromadzic,
zmagazynowac, utrwali¢ badz w formie zapisu (np. ksigzki, wykresy, mapy,
plany), badz tez w postaci okreSlonych wytworéw (np. tasmy filmowe, foniczne,
programy komputerowe). Wiedza taka moze by¢ zmagazynowana i odtworzona w
dowolnej chwili i miejscu. Moze jg rowniez odtwarzaC i przyswajac dowolny
uzytkownik. Z umiejetnoSciami natomiast problem wyglada nieco inaczej.
Umiejetnosci posiada kto$ i to na swoj wiasny uzytek. Student potrafi na przykiad
wykonac jaka$ czynnos¢, ale jest to jego indywidualna cecha. Umiejetnosci nie
mogg byC zapisane, utrwalone i odtworzone przez kogo$ innego. Oczywiscie
istnieje mozliwo$¢ dokonania opisu umiejetnosci, podobnie jak opisa¢ mozna
sposOb ich ksztatcenia. Jest to jednak juz wiedza o umiejetno$ciach, a nie same
umiejetnosci.

Pojawia sie wobec tego pytanie: w jakim wzajemnym zwigzku pozostajg
elementy treSciowe wiedzy i umiejetnosci, skoro ich tgcznos¢ i rozdzielczosc jest
tak oczywista? W odpowiedzi na tak postawione pytanie wskaza¢ nalezy na dwa
problemy, mianowicie:
> Wiedza, w najszerszym rozumieniu, stanowi baze do ksztattowania

umiejetnosci. Funkcjonuje tutaj zasada, ze im wiekszy stopien ztozonosci
umiejetnosci, tym jej uksztattowanie wymaga opanowania wiekszego zakresu
wiedzy z danej dziedziny. Jednocze$nie ta wiasnie wiedza umozliwia dziatanie
»transferu umiejetnosci”, to znaczy przenoszenia sprawnosci w postugiwaniu
sie odpowiednimi wiadomosciami przy wykonywaniu podobnych zadan.

A Uwazna analiza zwiazku pomiedzy zasobem posiadanych umiejetnosci, a
skutecznoscig dziatania nieodparcie skiania do wniosku, ze nie tylko ilos¢
opanowanych umiejetnosci, ale i wiedza zapewniajagca wiasciwe ich
wykorzystanie stanowi o powodzeniu w dziataniu. Mozna tu dokona¢ pewnego

porownania umiejetnosci do ,narzedzi” niezbednych dla rozwigzania
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okreslonych probleméw natury praktycznej. Wiedza pozwala wybrac

optymalne ,,narzedzie i wkasciwie nim operowac.

Oczywiste jest zatem, ze wiedza i umiejetnosci pozostajg w Scistej wzajemnej
zalezno$ci, ktora to zalezno$C znajduje miedzy innymi odbicie w definicji
umiejetnosci podanej przez W. Okonia. Autor ,Stownika pedagogicznego”
stwierdzit, ze umiejetnosci to ,,... sprawnosci w postugiwaniu sie odpowiednimi
wiadomos$ciami przy wykonywaniu okreSlonych zadan

Uwazana analiza zwigzku pomiedzy zasobem posiadanych umiejetnosci, a
skuteczno$cig dziatania nieodparcie skiadnia do wniosku, ze nie tylko skala
opanowanych umiejetnosci, ale i wiedza zapewniajgca wiasciwe ich
wykorzystanie, przesadzajg o powodzeniu w dziataniu. Zatem wiedza umozliwia
wiasciwe wykorzystanie najodpowiedniejszej umiejetnosci do rozwigzania

okre$lonego problemu.

4.4.2. Budowa programow

W pogladach nad strukturami programow S$cierajg sie obecnie dwa poglady:
rzecznikow uktadu przedmiotowego i zwolennikdw integracji tresci. Uktad
przedmiotowy, zwany niekiedy dyscyplinarnym, ma nie tylko bardzo bogaty
rodowod, ale i perspektywy diugiego jeszcze obowigzywania. Uktad ten, obok
niewatpliwych zalet, posiada szereg wad, do ktorych miedzy innymi mozna
zaliczyC ,,... rozdrobnienie materiatu na duza iloS¢ szczegotowych tematéw luzno
tylko ze soba powigzanych, nie uporzgadkowanych logicznie ze wzgledu na
systematyczny opis poznawanej przez ucznia rzeczywistosci” . Jednakze mimo iz
uktad przedmiotowy jest coraz surowiej krytykowany, praktycznie we wszystkich

teoriach doboru tresci, to w praktyce jednak dominujg programy wiasnie o takim

Okon W.: Stownik pedagogiczny. Warszawa 1975, s. 329.
Lech K.: System nauczania. Warszawa 1964, s. 141.
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uktadzie i wszystko wskazuje na to, ze przy obecnym stanie systematyki nauki
wszelka zmiana w tym wzgledzie posiada¢ bedzie wielu oponentow.

W ostatnim okresie pojawity sie jednak koncepcje odchodzace od
tradycyjnego podziatu na dziaty i bloki przedmiotowe, oparte na kompleksowo
ujmowanych treSciach ksztatcenia. Tworcy tych koncepcji wychodzg z zatozenia,
ze w szkole nalezy uczy¢é poszczegélnych przedmiotéw nie oddzielnie, jak
dotychczas, lecz kompleksowo, czynigc obiektem dziatalnosci poznawczej
uczniéw problemy, ktérych rozwigzanie wymaga postugiwania sie wiedzg z
roznych dziedzin (przedmiotow). W praktyce bowiem stykamy sie z reguly z
rzeczywistoscig zintegrowang, z faktami przyrodniczymi, spotecznymi i innymi,
ktérych poznanie i zrozumienie staje sie mozliwe tylko wtedy, kiedy jesteSmy w
stanie operowac wiedzg z r6znych dyscyplin.

Edukacja w obrebie szkoty nie moze konczyC sie mniej lub bardziej
zamknietym kursem odrebnych przedmiotow, lecz powinna doprowadzi¢ do
okreslonych syntez, do integracji wiedzy z poszczegolnych dziedzin. Temu celowi
moga stuzy¢ ciagi tematyczne o ukiadzie problemowym, ktére integrujac tresci z
zamiarem podporzadkowania ich potrzebom osiggania ustalonych uprzednio celéw
stwarzajg mozliwo$¢ bardziej skutecznego budowania pozadanego systemu
wiedzy, umiejetnosci, przekonan i pogladéw studentow.

Proces porzadkowania weztéw treSciowych - wyprowadzanych z celow
ksztatcenia - w okreSlone ciggi tematyczne musi w efekcie doprowadzi¢ do
okreslonych struktur programowych, korzystnych ze wzgledu na logike i
organizacje procesu ksztatcenia. Wiasnie przede wszystkim wzgledy organizacyjne
(rozumiane gtownie jako zapewnienie warunkow do stworzenia spojnego systemu
wiedzy studentow) przesgdzajg o potrzebie grupowania tresci w takie struktury.
Owe struktury moga przyjmowac wymiar problemow, przedmiotow czy dziatow
tematycznych i choC wybor jest tu oczywiscie dowolny, to jednak pewna tradycja
sktania do operowania przedmiotami. Jednakze o przedmiotach w tym ujeciu, ich
nazwie i zakresie tresciowym nie przesgdza podziat nauki, lecz logiczny ukitad

treSci dostosowany do zatozen ksztatcenia funkcjonalnego. Tak zbudowany
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program, o stosunkowo racjonalnej konstrukcji, zawierat bedzie tresci o ukladzie
przedmiotowo - funkcjonalnym. Cze$¢ przedmiotow w takim programie posiadac
bedzie wymiar interdyscyplinarny, inne moga zawiera¢ tresci z obszaru jednej
dyscypliny nauki.

Przedmiotowo - funkcjonalna struktura tresci tgczy w sobie element tradycji
z wymaganiami stawianymi nowoczesnym programom. Posiada przy tym te zalete,
ze tam gdzie jest to uzasadnione wzgledami pedagogicznymi, dopuszcza
dyscyplinarny ukfad tresci, natomiast w przypadku gdy treSci z wielu dyscyplin
maja stuzy¢ uksztattowaniu okreslonej cechy studenta - o uktadzie tresci przesgdza
struktura funkcjonalna.

Istotng cecha przedmiotowo - funkcjonalnej struktury programu jest
wystepowanie powigzan korelacyjnych pomiedzy weztami treSciowymi, przy
czym owe powigzania moga dotyczy¢ zaréwno zbieznosci merytorycznej, jak i
synchronizacji czasowej. Zwigzki takie #tgczg poszczegdlne wezty zardwno
wewnatrz przedmiotow, jak i w ukiadzie miedzyprzedmiotowym. Jednakze ich
intensywno$¢ moze byC zroznicowana, od zaleznosci silnej, przez Srednig, staba,
zerowg (obojetna), az do ujemnej. Na przyktad dla silnej zaleznosci korelacyjnej
wezta X z weztem Y pierwszy z nich oznaczony zostanie jako konieczny
bezposredni poprzednik dla drugiego wezia. Natomiast ujemny wspotczynnik
korelacji miedzy weztem Z a weztem W wskazuje na niecelowos$¢ realizacji wezta
Z przed weziem W.

Wezly tresciowe, oznaczone jako bezposrednie poprzedniki (konieczne,
wskazane, czy zalecane) sg rozwigzaniem szczegOlnie preferowanym w liniowym
uktadzie programu. Dla spiralnego ukiadu wiekszego znaczenia nabierajg
poprzedniki posrednie, natomiast w programie w uktadzie koncentrycznym mamy
rowniez do czynienia z rozwigzaniami, kiedy to zwigzki korelacyjne przyjmujg
czesto charakter transferu.

Przedmiotowo - funkcjonalna struktura programéw, grupujacych wezty
treSciowe wyprowadzone z celéw ksztatcenia dotyczacych wiedzy i umiejetnosci,

tworzy program podstawowy dla zatozonego kierunku studiow. W praktycznym



rozwigzaniu program taki moze by¢ bardziej rozbudowany i obejmowac tresci
szersze, pomagajace lepiej zrozumie¢ sens przewidzianych do opanowania praw
(twierdzen, pojec, zjawisk) i ich zastosowania. Tresci takie moga zaspokajac i
jednoczes$nie stymulowaC zainteresowania i potrzeby studentow. Czesto tak
dobrane treSci uznawane zostajg jako fakultatywne i zostajg zapisane w weztach
uzupetniajacych.

Opracowany na powyzszych zatozeniach program ksztatcenia powinien byc
na tyle ogélny, by umozliwiat szybka adaptacje i specjalizacje w miejscu przysziej
pracy zawodowej, a jednoczesnie sprzyjat dalszej edukacji, zwigzanej z kolejno
petnionymi funkcjami, rozwojem nauki i techniki, badz tez potrzebg zmiany
specjalnosci, nawet zawodu. Powinien zatem zapewniC wyksztatcenie dostatecznie
nowoczesne i odpowiadajgce wymaganiom przysztosci.

W procesie dydaktycznym, w ustalonej jednostce metodycznej, nauczyciele
akademiccy przekazujg okreslone informacje dotyczace rozwazanego zagadnienia,
tematu czy problemu. Sag to wiec cate zespoly wiadomosci pozwalajgcych
zrozumie¢ okreSlone zjawisko, twierdzenie Ilub prawo. Zatem elementem
wigzagcym te informacje, przekazywane w roznej formie i przy pomocy
najrozmaitszych $rodkdw, jest ich stuzebna funkcja w stosunku do rozwazanego
pojecia. Zakres informacji niezbednych do petnego zrozumienia omédwionego
hasta jest zréznicowany i zalezny od stopnia jego ztozonoSci oraz poziomu
przygotowania studentéw do odbioru tych informacji. Okazuje sie jednocze$nie, ze
O6w niezbedny zakres informacji ro$nie zaréwno dla haset o coraz to wiekszym
stopniu ogdlnosci jak i dla pojeC wysoce specjalistycznych.

Wiasnie te hasta czy pojecia, stanowigce uogolnienia okreslonego przedziatu
tresSciowego, a jednocze$nie reprezentatywne dla tego przedziatu noszg nazwe
weztow tresciowych.

W uktadzie tych weztdw mozna wyraznie wydzieli¢ dwie ich odmiany:
A informacyjng, opartg na wiadomos$ciach, akcentujgca zapamietywanie i
odtwarzanie wiadomosci, a wiec informacyjnie bogatg, ale czynnosciowo

uboga;
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> czynnos$ciowg, opartg na umiejetnoSciach, akcentujgca wytwarzanie i
zastosowanie wiadomosci, a wiec czynnosciowo bogatg, ale informacyjnie

uboga™.

Wezty treSciowe, wyprowadzono poprzez cele z charakterystyki absolwenta
i odpowiednio uporzadkowane, tworzg program ksztatcenia. Wezty dotyczace
wiedzy, przyjmujg najczesciej forme: pojecia, tezy, twierdzenia, reguly, zasady,
prawa lub tez nazwe zjawiska, procesu czy przebiegu. Natomiast w innym
przypadku weztami treSciowymi bedg nazwy umiejetnosci, zaliczone do klasy:
elementarnych, czynnosciowych lub ztozonych.

Ustalenie weztow tresciowych, ze wzgledu na ich decydujace znaczenie dla
osiggania celow ksztatcenia, stanowi bardzo istotny, a jednoczesnie stosunkowo
ztozony problem. Jezeli bowiem w przypadku umiejetnosci hasto stanowigce
wezet bedzie tylko nazwg umiejetnosci, to w odniesieniu do wiedzy mamy do
czynienia z uogOlnieniem (synteza) pewnego jej obszaru. Tak wiec w programie
ksztatcenia za weztami treSciowymi wiedzy kryC sie bedzie pewien obszar tej
wiedzy, natomiast wezet umiejetnosci oznacza¢ bedzie tylko nazwe sprawnosci w
wykonywaniu okre$lonej czynno$ci (operacji najczesciej manualnej badZ
intelektualnej).

Wezty treSciwe, niezaleznie od ich charakteru, spetniaC powinny trzy
rodzaje kryteriow: merytoryczne, logiczne i dydaktyczne.

Kryterium merytoryczne - dotyczy oceny doboru tresci wezta (zapisanego w
formie hasta) ze wzgledu na mozliwos$¢ zapewnienia osiggniecia celu ksztatcenia,
na bazie ktérego zbudowany zostat ten wezet.

Kryterium logiczne - dotyczy oceny doboru tresci wezta ze wzgledu na
relacje wynikania zaréwno ,,w gore” (do wezta nadrzednego) jak i ,w dot’ (do

weztow pochodnych).

* Por. Niemirko B.: Miedzy oceng szkolng a dydaktyka. Warszawa 1991, s. 40.
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Kryterium dydaktyczne - dotyczy oceny doboru tresci wezta ze wzgledu na
wartosci  ksztatcgce 1 mozliwosci percepcyjne studentow  (przystepnosc,
stopniowanie trudnosci, transfer umiejetnosci itd.).

Wezly tresciowe, mimo iz najczesciej moga byC wyraznie wydzielone, to
jednak nie posiadajg jednakowego znaczenia dla konstrukcji catosci programu.
Pojawia sie pewna ich gradacja, niezaleznie od rozwazanego poziomu ksztatcenia.
Wyroznia sie wiec wezty tresSciowe:

> podstawowe - o fundamentalnym znaczeniu dla danego tematu czy
problemu;

> pochodne - od treSci podstawowych;

> uzupetniajgce - spetniajgce funkcje uboczne.

Podstawowe wezty tresciowe zawieraja hasta treSciowe wynikajace
bezposrednio z celéw ksztatcenia. Hasta te dotyczg najwazniejszych sktadnikow
wiedzy i umiejetnosci, ktérych opanowanie jest rbwnoznaczne z osiggnieciem celu
ksztatcenia. Bedag to zatem np. twierdzenia, prawa, teorie, czy tez okreSlone
umiejetnosci ztozone.

Kolejng grupe stanowig pochodne wezty treSciowe, zalezne od tresci
podstawowych, a niezbedne do ich opanowania. Hasta tworzgce te wezty stanowia
np. elementy teorii, prawa, pojecia, czy tez umiejetnosci czynnosciowe. Tak wiec
w weztach tych odnajdujemy w pewnym sensie rozwinigecie i uszczegoétowienie
haset weztow podstawowych. Uzupetniajgce wezty treSciowe spetniajg natomiast
funkcje uboczne, niejako wzbogacajace zasadniczg konstrukcje nos$ng struktury
ksztatcenia. Bedg to wiec informacje egzemplifikujgce, rozszerzajace,
wprowadzajgce, systematyzujace, powtdrzeniowe, dotyczace charakteru i zakresu
stosowania itd. Wezty te zawierajg zatem informacje pomagajace lepiej zrozumiec
istote tresci zawartych w pierwszych dwoch rodzajach weztow.

Podstawowe i czes¢ pochodnych weztow tresciowych, w ich hierarchicznym
uktadzie, tworzg program minimum. Obejmujg bowiem tresci bezwzgledne

wymagane, niezbedne dla osiggniecia celow ksztalcenia. Pominiecie
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ktoregokolwiek z nich tworzy okre$long luke merytoryczng i logiczng w procesie
przyswajania wiedzy.

Uzupetniajace wezty tresciowe - ze wzgledu na ich wspomagajacy charakter
- nalezy dobiera¢ stosownie do Kkryteriow psychologicznych, zwigzanych ze
zdolnoSciami, zainteresowaniami, tempem pracy, pracowitoscig 1 innymi
indywidualnymi cechami studentdw. Rozwiniecie tych weztdw, zaréwno
jakosciowe jak i iloSciowe wzbogaca proces dydaktyczno - wychowawczy,
tworzac warunki do indywidualizacji ksztatcenia.

Z uznania nadrzednosci celow wobec treSci wynika, ze miedzy tymi
sktadowymi programu wystepuje bezposrednia wspotzaleznos¢. Jednakze oOw
zwigzek dotyczyC bedzie najnizszego pietra celow oraz odpowiadajgcych im
elementow tresci. Oznacza to, ze gtownie ze szczegdtowych celow ksztatcenia,
zapisanych w konwencji operacyjnej, wynika¢ beda podstawowe wezty tresciowe.

Ustalanie weztdéw treSciowych jest wynikiem poszukiwania odpowiedzi na
pytania: jakg wiedze (umiejetnos€) student musi opanowaé, aby osiggna¢ zatozone
cele ksztatcenia? Ta wiasnie odpowiedz, zapisana w formie haset programowych
(np. tematow), stanowi¢ bedzie podstawowe wezly tresciowe. Niejednokrotnie
oznacza¢ to moze jedynie zmiane formy gramatycznej zapisu celu ksztatcenia. W
innym przypadku bedzie to synteza prawa, zjawiska czy zaleznosci.

Oczywiste jest, ze aby tak wyznaczony zakres wiedzy i umiejetno$ci mogt
by¢ opanowany przez studentow, musi zosta¢ odpowiednio skorelowany. Z tego
wzgledu ukiad tresci ksztatcenia powinno cechowac stopniowe przechodzenie od
pierwszego do kolejnych etapdw uogolnienia, wzajemne przenikanie sie
wiadomosci i umiejetnosci oraz taki ich uktad, aby wystgpita mozliwos¢ trwatego
ich opanowania na najwyzszym poziomie ksztatcenia - poziomie specjalno -
zawodowym. Systematyczny i dynamiczny wzrost poziomu przyswajania tresci
ksztatcenia bedzie mozliwy tylko wowczas, gdy nie zostanie zaktocony catoksztatt

struktury wiadomosci i umiejetnosci oraz ich wzajemnych zwigzkow.
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4.4.3. Strukturalizacja tresci ksztatcenia

Jesli podzieli¢ wszystkie tresci, z jakimi styka sie cztowiek, majace sens i
takie, ktdre pozbawione sg znaczenia, to mozna powiedzie¢, ze w naszym uczeniu
sie pierwsza z wymienionych kategorii zdecydowanie dominuje. Jest za$ rzecza
oczywistg, ze sensowne materiaty, ktorych sie uczymy, nie stanowig nigdy
przypadkowego zbioru nie powigzanych elementow, lecz odznaczajg sie pewng
strukturg. O strukturze tej decyduje wzajemny stosunek tre$ci i ich catoSciowy
uktad. Dzieki niej poszczegolne elementy zysku jg swoje miejsce, funkcje,
znaczenie, a caty materiat pozostaje w okreslonej relacji do innych materiatow,
réwniez i tych, ktére zostaty przyswojone wczesniej, stanowigc wiedze cztowieka.

W zwigzku z tym uczenie sie tresci sensownych nie sprowadza sie do
przyswojenia ich elementdéw, a charakterystyka catosci moze by¢é wyczerpana
nawet wszechstronnymi opisami poszczegolnych sktadnikdw. Wazny okazuje sie
ich stosunek wzajemny, nieobojetne sg zwigzki z innymi treSciami. Od dawna
wiadomo, ze strukturalizacja materiatu jest czym$ bardzo istotnym w procesie
uczenia sie i nauczania. A jesli jedne i te same tresci mogg mie¢ rozny ukfad i nie
jest on obojetny dla przebiegu uczenia sig, to usprawiedliwione wyda je sie
mowienie o efekcie struktury.

Strukturalizacja materiatu, odgrywajagca wazng role w uczeniu sie i w
nauczaniu, ma charakter obiektywno-subiektywny. Zachodzi ona na trzech
etapach.

Niezaleznie od poznajgcego podmiotu, kazdy materiat sensowny ma
strukture obiektywng. Mozna jg poznaC i opisa¢ analize materiatu, wskazujgc
przede wszystkim stosunki i zwigzki wzajemne miedzy poszczegllnymi jego
elementami.

W nauczaniu strukturalizacja tresci zaczyna sie duzo niej, nim uczen zetknie
sie  z materiatem. Dokonywana w czasie opracowywania programu i
przygotowywania dydaktycznych, w zwigzku z czym to, co szkota oferuje
studentowi, ma juz okreslong i zazwyczaj nieprzypadkows strukture. Réwniez w

sytuacji uczenia sie niezamierzonego i nie ujetego w ramy instytucjonalne to, co
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ma rzeczywistg warto$¢ w bogaceniu naszego doswiadczenia, charakteryzuje sie
najczesciej pewna struktura.

Struktura istniejgca obiektywnie nie jest jednak réwnoznaczna na ze
strukturg poznang i nie zawsze znajduje odbicie w psychice osoby uczacej sie. To,
czy stosunki i zwigzki tkwigce w materiale zostajg przez jednostke dostrzezone,
zalezy nie tylko trwatych jej wiasciwosci, lecz przede wszystkim od
wczedniejszego dosSwiadczenia oraz roéznorodnych okoliczno$ci zewnetrznych
towarzyszacych poznaniu. Stad drugi aspekt organizacji materiatlu wazny w
uczeniu sie: subiektywne odbicie obiektywnej struktury. Wyraza sie ono w
dostrzezeniu zwigzkow istniejacych rzeczywiscie miedzy poszczeg6linymi
elementami. Z tym aspektem pozostaje w zwigzku etap dochodzenia przez osobe
uczacg sie do zrozumienia tego, co jest zawarte w materiale. To, co cztowiek
przyswaja sobie zbliza sie do tego, co dane jest z zewnatrz; struktura

przyswojonych tresci staje sie coraz bardziej podobna do struktury obiektywnej.

Etap ten mozna jednak wyrdzni¢ tylko spekulatywnie, zachodzace odbicie
nie ma bowiem charakteru biernego. Strukturalizacja tresci w uczeniu sie nie
sprowadza sie do tego, ze kto$ n dat im okre$lony uktad i znaczenie, mozliwe do
rozszyfrowania podczas zapoznawania sie z materiatem. Podmiot uczacy sie jest
zwykle bierny, lecz dokonuje w materiale przeksztatcen, ktore bynajmniej nie sg
przypadkowe i nie wyrazaja sie jedynie w popetnianych btedach, bedacych
nastepstwem niedoskonatosci postepowania. Przeksztatcenia dokonywane przez
osobe ucza sie wigzg sie z jej wiedzg i nierzadko prowadzg do podwyzszenia
stopnia (poziomu) organizacji materiatu, petnigc pozytywna role w uczeniu sie. W
zwigzku z tym pozostaje trzeci aspekt: przeksztatcenie istniejgcej obiektywnie
struktury materiatu. Jednostka grupuje poszczegolne elementy, szereguje,
klasyfikuje, w takie lub inne uktady, odpowiadajgce posiadanemu przez nig
doswiadczeniu.

Omawiana strukturalizacja zachodzi niewatpliwie. Znane sg to o0golne
prawidtowosci, informujace, w jakim okresie rozwoju ontogenetycznego pojawiaja

sie mozliwosci dokonywania przeksztatcen okreslonego rodzaju. Znane sg
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czynno$ci wykonywane przez dzieci i osoby doroste w sytuacji grupowania elew
materiatu oraz kryteria, wedtug ktorych grupowanie to zachodzi. Wiadomo
rowniez, ze dokonujacy sie w tej dziedzinie rozwdj ontogenetyczny mozna

przyspieszyC przez zamierzone oddziatywania.

4.5. Korelacja w nauczaniu

Uwzglednianie w procesie nauczania okreSlonych wspdétzaleznosci
treSciowych, wystepujagcych w tematyce poszczegolnych przedmiotow objetych
programem studiéw. Programy te w wiekszosci obejmujg oddzielne przedmioty
nauczania. Sg to przedmioty wyraznie wyodrebnione, o ostro zarysowanych
granicach. Wynika to stad, ze stanowig one odpowiedniki poszczegolnych nauk,
poszczegOlnych dziedzin wiedzy, z Kktorych kazda ma swojg specyficzng
wewnetrzng strukture.

Niemozliwe jest zniesienie granic miedzy poszczegblnymi naukami i
odpowiadajagcymi im przedmiotami nauczania, ale niestuszne jest tez pomijanie
wszelkich istniejgcych miedzy nimi wiezi.

Korelacja moze i powinna wystepowac przy nauczaniu kazdego przedmiotu,
zaden bowiem przedmiot nie jest wolny w swej tematyce od pewnych zwigzkdw z
innymi przedmiotami nauczania.

Szczeg6lnie niezbedna jest korelacja w zakresie pewnych grup
przedmiotow. Jezyki obce i jezyki obce zawodowe wykazujg wiele punktow
stycznych. Gramatyka jednego jezyka moze byC pomocna przy opanowywaniu
gramatyki jezyka innego (cho¢ co prawda, moze tez stanowi¢ niekiedy
przeszkode).

Wiele zwigzkéw i zalezno$ci znalez¢ mozna w grupie przedmiotéw
matematyczno-fizycznych i wszelkich zawodowych przedmiotéw technicznych.
Fizyka, na przykiad, przygotowuje grunt dla elektrotechniki, sama natomiast czyni
uzytek z matematyki. Znajomos¢ fizyki jest niezbedna dla nalezytego zrozumienia
dziatania i uzytecznosci poszczegolnych przyrzadéw elektrotechnicznych.

Nietrudno znalez¢ wzajemne zaleznosci wsrod nauk wojskowych, ktore

nieraz tak Sci$le ze sobg sie gcza, ze ich nie mozna rozgraniczy¢. Ma to miejsce.
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na przyktad, wtedy, gdy sie rozpatruje prawo wojenne i doktryny poszczegdlnych
panstw, rdznigce sie uktadem, treSciami zasadniczymi i szczeg6towymi,
uwarunkowaniami. Taktyka wymaga znajomosci ogolnych zasad walki, struktur,
uzbrojenia, itp.

W szczegolnej postaci wystepuje korelacja przy wdrazaniu studentéw do
wykonywania czynnosci okreslonego typu, np. sztabowych. Wykonywanie
bowiem takich czynnosci w sposob przemyslany, nalezycie zaplanowany i
przygotowany wymaga uprzednio posiadania roznorodnych wiadomosci, ktore
trzeba przypomniec¢, do ktorych trzeba sie odwotac.

Korelacja moze znaleZz¢ w nauczaniu najrozmaitsze zastosowanie, mozna
wiec wyrozni¢ rézne jej rodzaje. Mozna jg rozpatrywa¢ z punktu widzenia
stosunkow, w jakich pozostajg korelowane wiadomosci, a wiec z punktu widzenia
zachodzacych miedzy nimi treSciowych podobienstw lub réznic, wzglednie z
punktu widzenia jej uzytecznosSci przy pogtebianiu posiadanej wiedzy w celu
zrozumienia okre$lonych zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych, istniejgcych w
obiektywnej rzeczywisto$ci. Mozna rozpatrywac jg takze z punktu widzenia czasu,
jaki dzieli zdobywanie wiadomosci z jednego i drugiego przedmiotu, a wiec
rozrozniaC korelacje rownoczesng lub nawigzujacg do dawniej zdobytych
wiadomosci, wymagajgcg zatem przypomnienia ich sobie, umozliwiajgcg ich
zestawienie ze sobg, porbwnywanie, utrwalanie i ugruntowywanie.

Dokonujac najogolniejszego podziatu mozna wyréznic:

> korelacje polegajacg na dostarczaniu przez jeden przedmiot podbudowy

dla zrozumienia wiadomosci przyswajanych z drugiego przedmiotu;

> Kkorelacje opierajgcg sie na poroOwnywaniu, uzupeinianiu i rozszerzaniu

wiadomosci, np. przy ukazywaniu zwigzkéw miedzy doktryna panstwa a
wystepujacymi tam uwarunkowaniami;

> korelacje stanowigcg zastosowywanie wiadomos$ci z rdznych dziedzin

wiedzy dla usprawnienia dziatania, np. wiadomos$ci z taktyk rodzajéw

wojsk przy rozpatrywaniu dziata broni potgczonych.
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Stosowanie korelacji we wszelkich jej postaciach, oczywiscie odpowiednio
dobranych do materiatu i sytuacji, moze przynosi¢ znaczne korzysci dydaktyczne.
Oto niektore z nich:
> Przywraca ona wiadomosciom z roznych przedmiotéw ich naturalny charakter.
Pelniejsze oSwietlenie tych wiadomosci zaciera bowiem czeSciowo ich
przynalezno$¢ do jednej dziedziny wiedzy, a ich zastosowanie w dziataniu
wskazuje na ich praktyczng przydatnosc, na ich zwigzek z realnym zyciem, z
jego wymaganiami.

> Korelacja umozliwia nabywanie wiasciwego wyksztatcenia, zespalania ze sobg
réznorodnych wiadomosci, wzajemnego ich uzupetniania sie oraz przenikania.

> Stosowanie korelacji w nauczaniu przyczynia sie do ugruntowania racjonalnego
pogladu na $wiat, gdyz ulatwia studentom dostrzeganie i rozumienie
najrozmaitszych  zwigzkéw i uwarunkowan zjawisk przyrodniczych,

spotecznych oraz technicznych.

Korzysci dydaktyczne, jakie przynosi korelacja, sg stosunkowo mato
uswiadamiane i mato doceniane. Ten stan rzeczy powinien ulec zmianie. Korelacja
powinna by¢ w peini uwzgledniana w programach nauczania. Przy opracowywaniu
programOw nauczania poszczegélnych przedmiotow, przy ustalaniu ich struktury,
zakresu wymagan powinni bra¢ udziat, oprocz specjalistow od tych przedmiotow,
takze przedstawiciele przedmiotow pokrewnych. Gdyby to byto niemozliwe,
nalezatoby odda¢ projekty programow poszczego6lnych przedmiotow komisji
nadrzednej, ztozonej z rdznych specjalistow, dla zbadania, o ile zostaty
uwzglednione i uwidocznione istniejgce miedzy przedmiotami zwigzki i
zaleznosci.

Podobne postepowanie nalezatoby zastosowac takze przy wydawaniu
podrecznikow akademickich. | one powinny uwzgledniaC korelacje oraz
nawigzywac do odpowiednich wiadomosci z innych dziedzin wiedzy.

Korelacje wprowadza jednak w zycie nauczyciel. Rzecz jasna, ze

Wykorzysta on wiasciwe wskazdwki programu i tres¢ podrecznikdw, ale przede
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wszystkim sam musi sie zdoby¢ na wyszukiwanie i uwzglednianie wiezi
istniejacych miedzy poszczegllnymi przedmiotami, bo wiez ta w pewnych
wypadkach natrafi na wiadomosci szczegélnie sprzyjajace warunki i mozliwosci.
Wszelkie opracowania metodyczne, przygotowywane dla nauczycieli, nie powinny
tez pomijac¢ problemu korelacji, lecz powinny wskazywac na jej waznos¢, podajac
konkretne przyktady jej zastosowania.

Problem korelacji musi rowniez zaja¢ wiecej uwagi w uczelniach
ksztatcagcych nauczycieli. Przyszty nauczyciel powinien z nich wynies¢
przeSwiadczenie, ze jest ona niezbedna, ze stanowi zabieg ufatwiajgcy
realizowanie procesu ksztatcenia.

Korelacja powinna odgrywa¢ powazng role w praktyce uczelnianej. Moze
ona i powinna by¢ stosowana przy wspotpracy réznych specjalistow; moze i
powinna chroni¢ zaréwno przed zbednym powtarzaniem tych samych wiadomosci
na zajeciach z réznych przedmiotéw, jak i przed ich prezentowaniem
jednostronnym i powierzchownym.

Korelacja to jedna z tych dydaktycznych zasad, ktéra czeka na swdj
renesans. Renesans ten jest szczegOlnie dla wspotczesnej uczelni pozyteczny i

dtugotrwalty.
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5. SRODKI DYDAKTYCZNE

Infrastruktura dydaktyczna obejmuje: Srodowisko materialne (budynki,
pomieszczenia dydaktyczne, obiekty terenowe itp.), urzadzenia i materiaty
wspomagajgce proces ksztatcenia (Srodki dydaktyczne), zaplecze dydaktyczne
(biblioteki, czytelnie, warsztaty itp.) oraz sprzet techniczny. Powinna odpowiadac
potrzebom nowoczesnego procesu ksztatcenia, w tym wymaganiom psychologii,
ergonomii, prakseologii i ekonomicznosci.

Srodki dydaktyczne, ujmowane czesto jako baza dydaktyczna, s czescia
infrastruktury dydaktycznej. Sktadajg sie na nig przede wszystkim: wyposazenie
gabinetowe, sal wyktadowych i miejsc Cwiczen, laboratoria specjalistyczne,
wyposazone w odpowiednie urzadzenia (naturalne, techniczne, symboliczne). W
miare nasycania procesu ksztatcenia Srodkami technicznymi i wypracowywania
metod ich stosowania, uczelnie powinny tworzy¢ u siebie osrodki (centra)
technologii ksztatcenia metodycznego. Komorki te swojg dziatalnoScig powinny
obejmowac¢ rowniez techniki audiowizualne i komputerowe oraz Scisle
wspoétpracowac z biblioteka uczelniang. Biblioteka i czytelnia powinny sprawnie i
efektywnie wspiera¢ proces ksztatcenia. Oznacza to pelnienie w jednakowym
stopniu funkcji gromadzenia i udostepniania literatury oraz funkcji baz
informacyjnych. Podstawg realizacji tej drugiej funkcji jest wartoSciowa,
merytorycznie kompletna informacja bibliograficzna oraz wiasciwe formy i
metody jej upowszechniania.

Srodkami dydaktycznymi sg przedmioty materialne, ktére dostarczajac
okre$lonych bodZzcow oddziatujgcych na ich wzrok, stuch, dotyk itp., utatwiajg
bezposrednie i posrednie poznawanie rzeczywistosci, dzieki czemu usprawniaja
proces nauczania-uczenia sie, a przez to wptywajg korzystnie na jego efekty™".

Srodki dydaktyczne spetniaja w procesie nauczania-uczenia sie nastepujace

funkcje:

¥ cz. Kupisiewicz. Podstawy ..., op. cit., s. 209.
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> ulatwiajg poznawanie okreslonych rzeczy, zjawisk i procesOw poprzez ich
reprezentowanie lub posredniczenie miedzy owymi rzeczami a studentami;
> wspomagajg myslenie, ufatwiajgc analize, synteze i porownywanie
okreslonych uogolnien, w tym poje¢ bedacych podstawowym skiadnikiem
wiedzy o rzeczywistosci;
> zastepuja (lub uzupetniajg) czynnosci dydaktyczne nauczyciela, np. w
postaci zaprogramowanych testéw, nagranych na wideo wykfadow, itp.™
Wsrod Srodkdéw dydaktycznych wyrdznia sie:
> wzrokowe (przedmioty naturalne, maszyny, narzedzia, preparaty,
modele, obrazy ruchome i nieruchome, barwne i czarno-biate,
schematy, symbole, m.in. stowa - a zatem réwniez i teksty drukowane i
pisane - litery i cyfry, a ponadto diagramy itp.);
> stuchowe (ptyty gramofonowe i taSmy magnetofonowe wraz z
urzadzeniami umozliwiajacymi postugiwanie sie nimi, aparaty
radiowe, instrumenty muzyczne itp.);
> wzrokowo-stuchowe (rzutniki adiowizualne; telewizory i monitory,
projektory filmowe, kamery i kasety wideo itp.);
> czeSciowo automatyzujgce proces nauczania-uczenia sie (podreczniki
programowane, maszyny dydaktyczne, laboratoria jezykowe, tzw.
klasy zautomatyzowane, itp.)™\.

Srodki dydaktyczne moga stanowi¢ petnowarto$ciowy sktadnik procesu
ksztatcenia tylko wtedy kiedy stosuje sie je w $cistym powigzaniu z pozostatymi
sktadnikami tego procesu oraz wyznacza im okresSlone zadania do spetnienia. Ich
dobor zalezy wiec nie tylko od materialnego wyposazenia uczelni w pomoce
naukowe, lecz réwniez od zatozonych celéw zaje¢, od metod pracy dydaktycznej,
od wieku studentéw, a ponadto od wiasciwosci poszczegdlnych przedmiotow

ksztatcenia

Ibidem, s. 209-210.
Ibidem, s. 213.
Ibidem, s. 218.
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Srodki dydaktyczne powinny byC stosowane zarOwno przy zaznajamianiu
studentow z nowym materiatem, podczas jego utrwalaniu, ale takze w czasie
kontroli i oceny. Taki szeroki wachlarz mozliwych ich zastosowan jest mozliwy
zarbwno przez S$rodki tradycyjne jak i nowoczesne S$rodki techniczne i
elektroniczne, a zwtaszcza radio, telewizje i komputery. Srodki dydaktyczne,
racjonalnie wykorzystywane w procesie ksztatcenia, zapewniajg wzrost
efektywnosci pracy nauczyciela i studentdw, wplywajg na zwiekszenie tempa
pracy w procesie uczenia sie, ograniczajg uczenie sie posrednie i werbalne z
ksigzek na rzecz poznania bezposredniego. Ponadto zapewniajg dostep do
materiatdbw zrédtowych i majg istotny udziat w wyréwnywaniu szans studentow
pochodzacych z réznych $rodowisk .

Srodki dydaktyczne stuza nauczaniu i uczeniu sie. Celowo dobrany zespét
Srodkow dydaktycznych (naturalnych, technicznych lub symbolicznych) stanowi
baze dydaktyczng. Najwieksze efekty, poza wyktadami, daje zastosowanie
Srodkow technicznych podczas éwiczen, seminariow oraz zaje¢ indywidualnych
podczas samoksztatcenia. Wazne jest by stosowane one byty nie tytko przez
wyktadowcow, ale i studentow. Niewatpliwie umiejetne zastosowanie
wymienionych $rodkéw podnosi poziom zaje¢ i pomaga studentom w ich
praktycznym opanowaniu.

Na $rodki dydaktyczne skiadajg sie zarbwno pomoce naukowe, a wiec
przedmioty, ktorymi postuguje sie wyktadowca, jak i indywidualne wyposazenie
studentdw, tzn. podreczniki szkolne, zeszyty do ¢wiczen, przybory do pisania, itp.
Pomoce naukowe, stuzgce przede wszystkim do realizacji zasady poglagdowosci w
nauczaniu, sg narzedziami pracy wyktadowcy. Natomiast podreczniki, zeszyty i
inne przedmioty nalezagce do indywidualnego wyposazenia studentow sg
narzedziami ich wiasnej pracyDostep do narzedzi pracy zarowno dla studenta,

jak i wyktadowcy nie moze by¢ skrepowany, musi by¢ swobodny.

J. Péturzycki. Dydaktyka dla nauczycieli. Wyd. Il. Torun 1997, s. 246.
Cz. Kupisiewicz. Podstawy ..., op. cit., s. 210-211.
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6. KOSZTY KSZTALCENIA

Wydatki i koszty w dziedzinie ksztatcenia nalezg do zagadnien czesto
podejmowanych i stosunkowo dobrze poznanych. Wypracowane sg odpowiednie
metody badania wydatkow i kosztow ksztalcenia, przedstawiane sg one w r6znych
ujeciach wieloptaszczyznowych klasyfikacjach kosztéw, czynione sg interesujace
proby oszacowania wielkosci wydatkow dokonywanych z takich Zrddet jak: budzet
panstwa, dochody osobiste ludnosci, fundusze przedsiebiorstw, fundacje. Istnieje
wiele empirycznych analiz kosztow na roznych szczeblach ksztatcenia,
przydatnych zarowno w skali panstwa jak i poszczegodlnej uczelni. To stosunkowo
szerokie zainteresowanie wydatkami i kosztami ksztatcenia wynika z powaznej
uzytecznoSci badan w tej dziedzinie - cho¢, wydaje sie, zbyt wasko
uwzglednianych potrzeby spoteczne. Badania wydatkow i kosztow ksztatcenia
moga byC przydatne w nastepujacych aspektach:

- rozpoznania w mieniu i funduszach, ktére sg w dyspozycji uczelni, ich
kontrola i poprawa w gospodarowaniu nimi - jest to zagadnienie 0 powaznym
znaczeniu, albowiem ksztatcenie jest jedng z bardziej dynamicznie rozwijajacych
sie w Polsce dziedzin naszego zycia, absorbujgcg coraz wiecej zasobdw ludzkich i
materialnych;

- badania zmian warunkéw materialnych i dydaktycznych, w ktorych pracuja
uczelnie - ten cel analizy wydatkow i kosztow ma szczeg6lne znaczenie dla
polityki oSwiatowej panstwa, bowiem od warunkéw pracy uczelni zalezy m.in.
jakos¢ ksztatcenia;

- ustalenia kierunkow i tempa rozwoju szkolnictwa.

Wyniki analiz wydatkow i kosztéw ksztatcenia sg wrecz dzisiaj decydujace
0 istnieniu i ksztalcie uczelni, rozstrzygaja czesto o proporcjach ksztatcenia w
poszczegolnych typach 1 na réznych szczeblach szkdt, rozmiarach obiektow
uczelnianych, metodach i formach ksztalcenia, jakosci kadry nauczycielskiej,
wyposazenia uczelni itp. Oczywiscie, w wyzszym szkolnictwie panstwowym
aspekt ekonomiczny nie moze by¢ wylgcznym, czy tez nawet nadrzednym

kryterium, w zakresie ustalania polityki ksztatcenia oraz oceny wewnetrznej logiki
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systemu uczelnianego. Co najmniej tak samo istotne znaczenie majg tu aspekty
pozaekonomiczne. Jednak dostateczne rozeznanie w kosztach, ktore pociggaja za
sobg rézne decyzje w dziedzinie ksztatcenia, dajgce przeciez w konsekwencji
rozne efekty spoteczne i ekonomiczne w dziatalnosci szkolnictwa obecnie we
wszystkich typach uczelni jest podstawa ich funkcjonowania.

Dla okreslenia zwigzku miedzy naktadami - a efektami w procesie
ksztatcenia nalezy przede wszystkim zdefiniowaé pojecie ekonomicznego i
spotecznego efektu ksztatcenia. W tym celu rozréznia sie efekty ksztalcenia
bezposrednie i posrednie.

Bezposrednim efektem naktaddéw na ksztatcenie jest jego niematerialny
produkt - wyksztatcenie. Sktada sie na nie zasdb wiedzy i umiejetnosci ludzi, ich
poziom kulturalny, S$wiadomos¢ spoteczna - osiggniete dzieki ksztatceniu.
Najogdlniej, w skali makroekonomicznej wyksztatcenie probuje sie okresla¢ badz
to wartosciowo (jako swoistg warto$¢ zakumulowang w cztowieku), badZ tez w
liczbie lat ukonczonej nauki szkolnej. W literaturze naukowej uzywa sie
najczesciej okreslenia kapitat ludzki lub inwestycje w cztowieka.

Posredni ekonomiczny efekt ksztatcenia wynika z wykorzystania w procesie
wytwarzania dobr materialnych i ustug bezposredniego efektu procesu ksztatcenia
-wyksztatcenia, ktére spozytkowane w sferze produkcji dobr materialnych i ustug
przynosi posrednie efekty w postaci okreslonego przyrostu dochodu i poprawy
jakosci wytwarzanych produktéw materialnych oraz ustug.

Posredni spoteczny efekt naktadow na ksztatcenie polega na wplywie
wyksztatcenia, nie tylko na jednostke ale na cate Srodowisko i spoteczenstwo.
Odpowiedni poziom wyksztatcenia ludzi jest rowniez jedng z podstaw pogtebienia
demokraciji.

W systematyce efektow ksztatcenia mozemy sporzadzi¢ bardziej
szczegOtowq ich klasyfikacje, wyrOzniajgc nastepujace problemy zwigzane z
efektami ksztatcenia:

> Zwiegkszenie wielkosci wytwarzanego dochodu na skutek wyzszej

wydajnosci pracy wyksztatconych kadr. Wystepowanie tego efektu jest
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Sprawa prostg na nizszych i Srednich szczeblach rozwoju techniki i
technologii wytwarzania. Jednak juz w chwili obecnej problemy te ulegajg
powaznemu skomplikowaniu. Wyksztatcenie dzisiaj -i to stosunkowo
wysoki jego poziom - staje sie coraz bardziej warunkiem zapoczatkowania
I rozwijania nowych technologii. W tej sytuacji wyksztatcenie jest swojego
rodzaju dobrem komplementarnym. Niemozliwy jest bowiem proces
wytwarzania przy zastosowaniu nowych technologii wytwarzania bez
jednoczesnego zatrudnienia odpowiednio wyksztatconych pracownikow.
Dlatego tez nie mozna mowic, ze zatrudnienie nizej wyksztatconych kadr
wywotatoby jedynie obnizenie wydajnosci pracy i zmniejszenie wolumenu
produkcji, bowiem ona sama bytaby wéwczas niemozliwa. W przysztosci,
wraz z dalszym postepem technicznym, zalezno$¢ ta bedzie wystepowata
coraz ostrzej.

> Przebieg kariery indywidualnej absolwentéw danej uczelni. Wazny jest tu
przebieg kariery zarédwno z punktu widzenia zajmowanych stanowisk,
dziatalnosci zawodowej, jak i uzyskiwanych zarobkéw. Mozna tg droga
probowa¢ okresla¢, w ktdérej ze szkdt absolwenci okazali sie lepigj
wyksztatceni, jaki typ wyksztatcenia jest najbardziej przydatny dla rynku
pracy, kultury narodowej i zycia osobistego.

> Dalsze ksztatcenie absolwentow okreslonych typoéw uczelni. Chodzi w
szczegolnosci o to, ilu absolwentéw uczelni zawodowej ksztatcito sie
dalej, np. na studiach uzupetniajgcych, podyplomowych czy podjeto studia
doktoranckie.

> Przecietne oceny studentow uzyskiwane w trakcie nauki wyrazajg w
spos6b przyblizony stopien opanowania przez nich umiejetnosci,
wiadomosci i nawykow czy rozwiniecia uzdolnien. Chcac uzyskac obraz
nieco petniejszy, nalezatloby stosowa¢ w badaniach poréwnawczych
jednolite testy sprawdzajgce.

> Sprawno$¢ ksztatcenia, wyrazajaca sie w liczbie 0os6b konczacych nauke w

uczelni w stosunku do o0séb rozpoczynajacych nauke. Mozna tu takze
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mierzyC przedtuzanie lub skracanie faktycznego Sredniego czasu
ksztatcenia absolwentow uczelni.

RoOzny jest stopien przydatnosci badan nad kazdg z przedstawionych grup
efektow ksztatcenia. Niemniej wnioski z takich badan w istotny sposéb moga by¢
uzyteczne w pracach nad rozwigzywaniem szeregu problemow, ktére wynikajg w
trakcie ustalania i realizacji zadan dla catego systemu ksztatcenia, a zwtaszcza do
doskonalenia i podjecia reform w szkolnictwie, ale rowniez dla poszczegolnych

uczelni.
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7. SPECYFIKA STUDIOW ZAOCZNYCH

Studia zaoczne sg jedng z form ksztatcenia obecnie w wielu uczelniach w
Polsce, wrecz podstawowg. Ze wzgledu na podjete wysitki w Wydziale WLOP
AON uruchomienia tej formy studiéw, warto przytoczy¢ doswiadczenia wielu
innych uczelni w ich realizacji.

Wielu stuchaczy, podejmujac studia zaoczne, nie zdaje sobie w petni sprawy
ze wszystkich trudnosci, jakie nastrecza ta forma pracy ksztatceniowej. Ujmujg oni
swe mozliwosci w tej dziedzinie w plaszczyznie dotychczasowych do$wiadczen
wyniesionych ze szkoty S$redniej lub studiow dziennych. Specjalne trudnosci
wystepujg w zakresie pracy samodzielnej, a ona jest podstawowg na studiach
zaocznych. W poczatkowym okresie pracy stuchacze gubig sie w samodzielnym
opanowaniu zalecanego materiatu, nie umiejg wyrdzni¢ w programie zagadnien
podstawowych od spraw drugorzednych, nie wiedza, ktdre pozycje bibliograficzne
potraktowac jako gtowne, a ktdére jako pomocnicze. Odbija sie to ujemnie na planie
samodzielnej pracy ijego realizacji.

Studenci  studiow zaocznych w pierwszym okresie swojej pracy
ksztatceniowej nie umiejg pracowac¢ samodzielnie. Nie posiadajg wypracowanych
metod samodzielnej pracy, nie umiejg korzysta¢ z ksigzki naukowej, ktora na
studiach zaocznych stanowi podstawowe zrédto wiedzy.

W poczatkowym okresie swych studiow student musi liczy¢ gtdwnie na
wiasne sity: nie ma jeszcze ustalonych kontaktow z poszczegolnymi pracownikami
naukowymi, nie umie w petni korzysta¢ z konsultacji. Kolezenskie zespoty pracy
samodzielnej tworzg sie rowniez w wyniku dtuzszych kontaktow wzajemnych i
dtuzszego wspoétzycia, ktore w zaocznych formach studiow wystepuje rzadko.
Student studiow zaocznych pracuje przeto w tym okresie w osamotnieniu.
Napotykane w pracy trudnosci musi pokonywac samodzielnie. Czesto do trudnosci
zwigzanych z realizacjg programu dotgczajg sie przeszkody wynikajgce z
obowigzkow rodzinnych i przecigzenia pracg zawodowsa.

Trzeba w tych warunkach studiéw wykaza¢ duzo hartu woli, samozaparcia i

wytrwatosci, aby przezwyciezy¢ napotykane w pracy trudnosci. Analiza
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materiatbw dotyczacych tego zagadnienia oraz zebrane obserwacje i zdobyte
doswiadczenia wykazujg® ze o powodzeniu studiow zaocznych w duzym stopniu
decydujg czynniki natury psychologicznej.

Do przeszkéd utrudniajgcych studia zaoczne nalezy rowniez zby stan
zdrowia studentow. Pogodzenie studiow z pracg zawodowg przy stabym stanie
zdrowia jest niemozliwe. Totez diuzsza choroba studenta prowadzi z reguty do
powaznych opdznien w nauce, a czesto konczy sie rezygnacjg ze studidw.
Wymienione skutki pocigga za sobg nie tylko choroba studiujgcego, ale takze zty
stan zdrowia cztonkdw rodziny. Najczesciej dotyczy to studiujacych kobiet, ktére
sg zmuszone zaopiekowac sie chorym.

Wyniki studiow zalezg réwniez w duzej mierze od warunkow zycia
rodzinnego studentéw. Najwyzszg sprawno$¢ w podjetych studiach o0siggaja
studenci, ktérzy posiadajg rodzine ztozong z 2 - 5 o0sOb, tzn. matzenstwa
bezdzietne oraz matzenstwa z 1- 3 dzieci. Natomiast stabsze wyniki o0siggaja
osoby samotne oraz te, ktore sg obcigzone liczng rodzina.

Badajac przyczyny niepowodzen w nauce na studiach zaocznych, poddano
analizie wptyw Srodowiska na wyniki studiow.

Okazuje sig, ze okoto 2/3 badanych studentow mieszka w miescie, a 1/3 -
na wsi. Z przedstawionego zestawienia wynika, ze studenci mieszkajacy w
miescie osiggajg lepsze wyniki w studiach. Studenci, ktorzy pracujg w
srodowiskach wiejskich, majg utrudniony kontakt z uczelnig i pracownikami
naukowymi. Nie zawsze mogg przyby¢ na ¢wiczenia, nie mogg w petni korzystaé
z organizowanych dla nich konsultacji. Powazne trudno$ci napotyka ta grupa
studentow przy zaopatrywaniu sie w potrzebne podreczniki, prace zrédtowe i
wszelkie materiaty niezbedne w pracy ksztatceniowej. Nie mogg oni réwniez
uczestniczy¢, w pracach zespotowych, gdzie mozna by wyjasni¢ nasuwajgce sie w
toku studiéow watpliwosci i skonfrontowa¢ zdobyte w pracy samodzielnej
doswiadczenia. Wymienione warunki zycia przyczyniajg sie niewatpliwie do

obnizenia wynikow pracy.
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Powazng przeszkode w studiach zaocznych stanowi utrudniony kontakt
studenta z wyktadowca. Realizacja programu w tej formie studiéw opiera sie
przede wszystkim na pracy samodzielnej studenta wykonywanej indywidualnie w
domu. Nie zawsze jednak studenci mogg samodzielnie rozwigzaC wszystkie
nasuwajace sie w toku studiow trudnosci. Dlatego studenci studiow zaocznych
przywigzujg wielkg wage do organizowanych dla nich wykladéw, cwiczen i
seminariow.

Czestsze zetkniecia studentow z wykiadowcami sg bodZzcem do pracy.
Umozliwiajg omowienie nasuwajacych sie w toku studiéw trudnosci. Wazna role
spetniajg wyklady z przedmiotéw trudnych, do ktorych brak jest Zzrodet i
materiatow.

Konieczne jest organizowanie statych, a nie dorywczych, jak to bywa,
spotkan stuchaczy z wykladowcami dla oméwienia i przedyskutowania
zaplanowanych z gory trudniejszych zagadnien zwigzanych z programem studiéw.

Czesto wystepujg braki w metodzie pracy na seminariach magisterskich.
Stuchacze osiggajg wiekszg korzyS¢ na seminariach magisterskich, gdy sg one
zindywidualizowane z punktu widzenia probleméw, nad ktérymi pracuja
poszczegOlni studenci.

Dobdr i stosowanie w praktyce wiasciwych metod pracy zalezy przede
wszystkim od kwalifikacji personelu nauczajgcego. Na wyniki studibw ma wiec
decydujacy wptyw skiad osobowy pracownikéw naukowych zatrudnionych na
studiach zaocznych.

Zebrane w tej kwestii materiaty wykazuja, ze tylko wyktady monograficzne
i seminaria magisterskie sg prowadzone na studiach zaocznych przez pracownikdw
samodzielnych. Wyktady i wszelkie systematyczne prace dydaktyczne zwigzane z
realizacjg programu studidow w przewazajacej wiekszosSci prowadzg pomocniczy
pracownicy naukowi.

Powazne trudnosci w studiach napotykajg studenci studiéw zaocznych z
powodu braku podrecznikow i prac zrédtowych. Wiele podrecznikow i

odpowiednich prac pomocniczych nie jest dostepna w bibliotekach, natomiast na
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rynku ksiegarskim sg one dostepne, ale po zbyt wygorowanych cenach. Niektore
niezbedne w studiach pozycje sg wyczerpane. Szczegdlne trudnosci w tym zakresie
napotykaja studenci pracujacy w Srodowiskach wiejskich i matomiasteczkowych.
Zdobycie potrzebnej ksigzki, zwiaszcza z okre$lonej dziedziny specjalistycznej,
pochtania niekiedy studentom studiéw zaocznych wiele czasu. Nie zawsze student
zdobywa potrzebng ksigzke w odpowiednim terminie. Prowadzi to czesto do
opOznien w nauce, a niekiedy jest bezposrednig przyczyng niedostatecznych
postepéw w studiach.

Przeprowadzone badania dotyczace przyczyn niepowodzenn w studiach
zaocznych wykazaty, ze o skutecznosci tej formy ksztatcenia decydujg czynniki
subiektywne oraz czynniki natury spotecznej i dydaktycznej. W poszczegolnych,
konkretnych przypadkach o wynikach pracy decyduje nie jedna, lecz caty
kompleks przyczyn. Przewaznie jest tak, ze wyniki pracy poszczegolnych
studentow stanowig wypadkowa dziatania wielu roznych czynnikow -
utatwiajacych i utrudniajgcych podjete studia.

Mozna przypuszczaé, ze w poszczegOlnych uczelniach i na roznych
kierunkach studiow zaocznych przyczyny decydujace o powodzeniu i
niepowodzeniu w studiach stanowig rézny uktad. Kazda z wymienionych powyzej
przyczyn w konkretnych przypadkach moze mieC charakter przyczyny gtownej,
kiedy indziej moze wystgpic¢ jako przyczyna o drugorzednym znaczeniu. Zdarza
sie, ze odpadajg ze studiow jednostki zdolne, dobrze przygotowane i posiadajgce
pod kazdym wzgledem korzystne warunki do pracy ksztatceniowej. Konczg studia
z pomysinym wynikiem studenci, ktorzy posiadali braki w swym przygotowaniu
wyniesionym ze szkoty S$redniej. Konczg pomysinie studia kobiety obarczone
liczng rodzing i odpowiedzialng pracg zawodowa. Konczg studia stuchacze starsi
obcigzeni, wydaje sie, ponad miare pracg zawodowag i spoteczng. O powodzeniu
badz niepowodzeniu w studiach w wymienionych przypadkach decydujg czynniki
natury  psychologicznej - odpadajg jednostki stabe pod wzgledem
charakterologicznym, przezwyciezajg napotykane w pracy trudnosci studenci o

silnej woli, pracowici i wytrwali.
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Zebrane doswiadczenia innych uczelni pozwalajg na ustalenie ogolnych

wskazdéwek pomocnych przy opracowaniu programow dla studiow zaocznych.

Mozna by je uja¢ w sposOb nastepujacy:

>

programy powinny uwzglednia¢ uwarunkowania naszego zycia spotecznego
i kulturalnego;

powinny wyraznie okresla¢ podstawy metodyczne dominujgcej dyscypliny
na kierunku studiow;

powinny doktadnie okreSla¢ zakres dyscypliny oraz wskazywac, ktére
problemy nalezy potraktowac jako gtowne, a ktore jako drugoplanowe;

w programie powinien byC wyraznie okreSlony zakres materialu do
opanowania w ramach sesji oraz przewidziany do samodzielnego
opracowania;

do kazdego programu powinny by¢ dotgczone wskazowki bibliograficzne ;
powinna by¢ zachowana odpowiednia korelacja pomiedzy wyktadanymi
dyscyplinami i przedmiotami;

poszczegblne przedmioty powinny by¢é obudowane odpowiednimi
przewodnikami metodycznymi, zawierajgcymi wskazowki do samodzielnego
studiowania.

Z przeprowadzonych badan wynikajg w odniesieniu do systemu ksztatcenia

w zaocznych formach nastepujace wskazania:

>

nalezy prowadzi¢ selekcje kandydatoéw na studia zaoczne w formie egzaminu
wstepnego;

przyjmujac, ze na studiach zaocznych obowigzuje ten sam program co i na
studiach stacjonarnych, nalezy go tak opracowac, aby uwzgledniat swoisto$¢
studiow zaocznych;

specjalng opieka pedagogiczng nalezy otoczy¢ studentow I i Il roku studidw,
zwracajac szczegolng uwage na prace samodzielng tych studentow;

w ramach bibliotek uczelnianych nalezy pozostawia¢ cze$¢ podrecznikow dla
studentéw studidéw zaocznych;

nalezy dazy¢ do powiekszenia udzialu samodzielnych pracownikéw
naukowych w pracach dydaktycznych studiow zaocznych.
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8. STANDARDY EDUKACJI ORAZ KONTROLA JAKOSCI
KSZTALCENIA W UNIl EUROPEJSKIEJ

8.1. Standardy edukacji we Wspdlnocie Europejskiej

Pierwsze wzmianki dotyczace standardow edukacji pojawily sie w
ustawodawstwie UE dopiero w postanowieniach Traktatu z Maastricht (Rozdz. 3,
Tytut VIII, Art. G-36). Art. 126 tego traktatu definiuje zadania UE w sferze
edukacji oraz okresla cele jej dziatalnoSci w tej dziedzinie jako:

> rozw0j europejskiego wymiaru edukacji, m.in. poprzez nauke i
rozpowszechnianie jezykow panstw cztonkowskich;

> popieranie wymiany studentow i nauczycieli, m.in. poprzez zachecanie do
wzajemnego uznawania dyploméw i okreséw studidw;

> wspieranie wspotpracy miedzy placowkami edukacyjnymi;

> rozwo0j wymiany informacji i doswiadczen w kwestiach wspolnych dla
systemoOw edukacyjnych panstw cztonkowskich;

> popieranie rozwoju wymiany miodziezy;

> popieranie rozwoju edukacji zaocznej;

> wspieranie przez Wspdlnote wspotpracy z krajami trzecimi w dziedzinie

edukaciji.

Kierunki dziatan UE i panstw czionkowskich w dziedzinie edukacji
zaprezentowane zostaty w Biatej Ksiedze Teaching and Learning. Towards
a learning society (1996), w ktérej wprowadzono pojecie wymiaru europejskiego60
do standardu nauczania w uczelniach UE.

Wymiar europejski wymaga by m.in.:

%0 Wymiar europejski - zbiorcze okreSlenie dla roznych elementow skfadajacych sie na

»europejski" charakter ksztatcenia
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> uwzglednia¢ w programach nauczania danego kierunku/wydziatu elementow,
ktore nauczane sg w ramach tego Kierunku/wydziatlu w uczelniach innych
krajow europejskich;

> obecno$¢ w programach nauczania komponentéw obejmujgcych np. wiedze
natemat historii i kultury europejskiej, idei integracji europejskiej, systemow
politycznych i gospodarczych krajéw europejskich, itp.;

> prowadzenie przez dang placowke edukacyjng dziatan rozwijajacych
poczucie tozsamosci  europejskiej, poszanowanie zasad  demokraciji,

sprawiedliwosci spotecznej i praw cztowieka, przeciwdziatanie ksenofobii itp.

Traktat o UE, zachecajgc do wymiany studentow i kadry oraz wzajemnego
uznawania dyploméw i okreséw studiow stworzyt podstawe do prac nad ciggtym

udoskonalaniem form i tresci ksztatcenia i statgpoprawgjego jakosci.

8.2. Jakos$¢ ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym w UE

Jakos$¢ ksztatcenia definiowana jest jako dopasowanie dziatan placowki
edukacyjnej do realizacji zamierzonych celow, przy czym cele te okresla sie przy
uzyciu kryteriow dotyczacych:

> efektywnosci finansowej (gtéwnie szkoty panstwowe);
> standardow akademickich (zapewnienie odpowiedniego poziomu nauczania);
> uzytecznosci spotecznej (ocena wyrazana przez odbiorcéw ustug

edukacyjnych).

Jakos¢ ksztatcenia w UE ujmowana jest w relacji do wynikow i warunkéw
ksztatcenia. Do pomiaru wynikéw ksztatcenia stosuje sie rézne wskazniki
osiggniecC: sukces w zawodzie, uzyteczno$¢ zdobytej wiedzy w pracy, procent
konczacych uczelnig, procent corocznych zalegtosci itp.

Warunki  ukierunkowane sg na procesie Kksztatcenia i dziataniach

podejmowanych przez uczelnie na rzecz zapewnienia wysokiego poziomu
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nauczania (stan bazy dydaktycznej, system podnoszenia kwalifikacji kadry,
sprawnos¢ pracy administracji, itp.).

Te dwa sposoby opisywania jakos$ci ksztatcenia majg swe odzwierciedlenie w
wewnetrznych i zewnetrznych systemach zapewniania jakosci. Wewnetrzny -
indywidualny system oceny stosowany jest przez kazda uczelnie samodzielnie.
Natomiast system zewnetrzny zwigzany jest z licencjonowaniem, akredytacjg lub
oceng jakoSci przez instytucje zewnetrzng (przez porownanie z innymi

uczelniami).

W oficjalnej dokumentacji Wspolnoty zagadnienie oceny jakosci ksztatcenia
zaistniato dwukrotnie:

> w formie opinii: Konkluzja ze spotkania Rady Unii Europejskiej
reprezentowanej przez Ministrow Edukacji z dn. 25 listopada 1995 roku, w
ktorej znalazta sie propozycja, by przedsiewziecia realizowane w zakresie
oceny jakoSci ksztatcenia przez poszczeg6Olne kraje poddaé analizie
poréwnawczej na szczeblu Wspdlnoty, w celu stymulowania doskonalenia
jakosci ksztatcenia;

> w formie zalecenia Rady z dn. 24 wrze$nia 1998 dotyczgcego europejskiej
wspotpracy w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia w szkolnictwie

wyzszym.

Unia Europejska zaleca panstwom cztonkowskim by:
> wspieraty tworzenie przejrzystych  systemOw  zapewniania jakoSci
ksztatcenia,;
> tworzyly systemy zapewniania jakosci Kksztatcenia z poszanowaniem
autonomii poszczegolnych struktur odpowiedzialnych w kazdym panstwie
cztonkowskim za ocene jakosci w doborze metod i procedur oceny;
inspirowaty wspotprace pomiedzy instytucjami szkolnictwa wyzszego z
roznych krajow Wspdlnoty, ze szczegolnym uwzglednieniem wymiany

doSwiadczen w zakresie oceny jakosci ksztatcenia;



- 143 -

> wspieraty wspotprace pomiedzy wiadzami edukacyjnymi poszczegOlnych
Panstw Cztonkowskich w zakresie oceny jakosci ksztatcenia w szkolnictwie
wyzszym;

> organizowaty wspotprace pomiedzy ekspertami w dziedzinie oceny jakosci
ksztatcenia, umozliwiajgcg wymiane informacji i doSwiadczen na temat
rozwigzan metodologicznych i promowania przyktadow dobrej praktyki,

godnych do nasladowania na szczeblu Wspdlnoty.

Problemem jakoSci ksztatcenia w UE, oprocz oficjalnych organéw unijnych

zajmuja sie rowniez m.in.:

« OECD (Organizacja Wspodtpracy Gospodarczej i Rozwoju) - realizator
Programu Zarzadzanie Instytucjg w Szkolnictwie Wyzszy (IMHE - Programme on
Institutional Management in Higher Education), poswiecajagcy znaczng uwage
sprawom oceny i zapewniania jakos$ci ksztatcenia w szkole wyzszej.

e UNESCO/CEPES - Europejskie Centrum Szkolnictwa Wyzszego,
dziatajgce jako agenda UNESCO - na konferencji w maju 1993 podjeto decyzje o
powotaniu Europejskiej Grupy ds. Oceny Akademickiej {European Group on
Academic Assessment - EGAA).

« RADA EUROPY (Council of Europe) - od 1992 realizuje Program
Przegladu Reform Ustawodawstwa Dotyczacego Szkolnictwa Wyzszego
(Legislative Reform Programme for Higher Education), ktéry koncentruje sie na
krajach Europy Srodkowo-Wschodniej i obejmuje takze aspekty akredytacji i
zapewniania jakoSci ksztatcenia.

« CRE (The Assosiation of European Universities) - Stowarzyszenie
Uniwersytetow Europejskich, reprezentowanych przez Rektorow, znane bardziej
pod nazwg Konferencja Rektorow Europejskich - dziatania tej organizacji w
zakresie oceny jakosci skoncentrowane sg na audycie/przegladzie uczelni i

funkcjonujacych w nich procedur jakosciowych.
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Wedtug wymienionych instytucji europejskich uczelnia posiada system oceny
i zapewnienia jakos$ci ksztatcenia, gdy:

a. Okreslita swojg misje, charakteryzujaca jej powotanie ifunkcje w stosunku
do spoteczenstwa i panstwa - okreslajace jej odrebnos¢ i specyfike.

b. Wypracowata (na podstawie okre$lonej misji uczelni) dtugo-, Srednio- i
krotkookresowe plany rozwoju strategicznego catej uczelni oraz
poszczegblnych wydziatow.

c. Oferta dydaktyczna uczelni jest dobrze opisana i powszechnie dostepna -
istniejg informatory uczelniane (ogélnouczelniane i bardziej szczegdtowe
informatory wydziatowe) rzetelnie prezentujagce program i organizacje
ksztatcenia, kadre dydaktyczng, sposob i warunki zaliczen, sylwetke
absolwenta poszczegdlnych kierunkdw.

d Programy poszczegdlnych kierunkéw studiow sg okresowo rewidowane,
procedura tworzenia i uaktualniania programéw studiéw jest powszechnie
znana pracownikom. Nowe przedmioty czy zajecia uruchamiane sg tylko pod
warunkiem wypracowania i przedstawienia studentom ich pelnego opisu
metodycznego (sylabusu).

e. Istnieje klarowny i powszechnie stosowany system weryfikacji osiggniec
kadry dydaktycznej, stuzacy nie tyle jej ocenie, co wymuszaniu stalego
podnoszenia kwalifikacji.

f  Wykladowcy systematycznie zasiegajg opinii studentéw o prowadzonych
przez siebie zajeciach (system ankietowania studentéw po zakonczeniu
prowadzenia przedmiotu/ cyklu zaje€) i wykorzystujg opinie w celu poprawy
treSci i metod ksztatcenia. Opinie te nie sga powszechnie znane, ale
udostepniane przetozonym, ktérzy moga je wykorzystaC w prowadzonych
przez siebie okresowych ocenach pracownikdw.

g Istnieje elastyczny system studiowania, umozliwiajgcy studentom
formowanie indywidualnego toku studidbw pod nadzorem opiekuna

naukowego. Liczba przedmiotow do wyboru jest na tyle duza, ze zapewnia
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istnienie konkurencji - wykfadowcy zabiegajg 0 wybor ich przedmiotu przez
studentow.

h. Jednostki dydaktyczne regularnie prowadzg seminaria naukowe, spotkania
poswiecone ofercie dydaktycznej, dyskusje nad programami i sposobami jego
realizacji.

i. Jednostki dydaktyczne sg okresowo wizytowane przez zewnetrzny zespoét
ekspertow (peer review), a wyniki oceny zewnetrznej wykorzystywane sg do
poprawy tresci, warunkow i wynikow ksztatcenia.

j. W systemie oceny wynikdw pracy studentow (egzaminy, obrony prac
promocyjnych) uczestniczg zewnetrzni specjaliSci z danej dziedziny w
stosunku do uczelni.

k. Jednostka dydaktyczna posiada mechanizmy badajagce stan obecny i
zapewniajgce stalg poprawe materialnych  warunkéw  studiowania
(dostepno$¢  sal dydaktycznych, miejsca w bibliotekach, sprzetu
komputerowego).

l.  Uczelnia ma wypracowany system badania stanu zatrudnienia wiasnych
absolwentow oraz ich karier zawodowych.

m. W Kkazdej jednostce uczelni jest wyznaczona osoba do statego gromadzenia
danych i dokumentacji zwigzanej z oceng i zapewnianiem jakosci
ksztatcenia.

n. Istnieje centralna jednostka administracyjna prowadzgca dziatalnosc
informacyjno-promocyjng na temat systemow oceny i zapewniania jakosci
ksztatcenia, nadzorujgca procedury uczelnianego systemu wewnetrznego oraz
dokonujgca zbiorczych analiz danych przekazanych przez poszczegdlne

jednostki dydaktyczne.

8.3. Programy UE promujace standardy nauczania

Miedzynarodowymi programami promujagcymi standardy nauczania i

badania jakosci ksztatcenia w UE przede wszystkim sa:
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A TEMPUS - zakonczony w 2000 roku, byt programem w catosci
finansowanym z programu PHARE, skierowanym do krajow nie
stowarzyszonych z UE. Wspomagat reformy spoteczno-gospodarcze, w
tym rozw6j edukacji w krajach Europy Srodkowej i Wschodniej
(TACIS).

A SOCRATES - Edukacyjny Program  Wspdlnotowy, umozliwia

studentom uczestniczenie w ksztatceniu w wymiarze europejskim.

Celami obecnie realizowanego programu SOCRATES sa:
> poprawa jakosci ksztatcenia,;

> wzmacnianie wymiaru europejskiego w szkolnictwie wyzszym.

Program SOCRATES obejmuje:
> promocje idei ksztatcenia przez cate zycie;
> promocje wspotpracy europejskiej w zakresie edukacji i ksztatcenia;
> poprawe jakosSci ksztatcenia;

> wzbogacanie ofert edukacyjnych placowek dydaktycznych i szkot.

Cele programu realizowane sg poprzez:

> wymiane studentéw (semestr-rok, czesne, uznanie studidw, stypendium
wyrownujace zwiekszone koszty zycia za granicg);

> wymiane kadry dydaktycznej (od 5 dni do semestru - tylko w celu
prowadzenia wyktaddw);

> wdrazanie systemu ECTS (European Credit Transfer System)
utatwiajgcego zaliczanie okresu studiow odbytych za granica;

> realizacje wielostronnych projektow dotyczagcych opracowania

programow studiow i modutdéw europejskich.

Komponentami programu SOCRATE sg:
> COMENIUS - edukacja szkolna;
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> ERASMUS - szkolnictwo wyzsze;

> GRUNDTYIG - ksztatcenie ustawiczne;

> LINGUA - promocja nauczania jezykow obcych;

> MINERVA - zastosowanie technologii informatycznych w edukacji;

> EURIDICE - wymiana informacji o systemach edukacji;

> ARION - organizacja wizyt studyjnych dla kadry zarzgdzajgcej oSwiata;

> NARIC - uznawalnos¢ akademicka;

> SOCRATES/ERASMUS - to europejska wspotpraca miedzy szkotami
wyzszymi umozliwiajgca studentom swobodny wybor uczelni, kierunku

studiow, okresu studidw.

Warunkiem urzeczywistnienia wspoOtpracy, a szczegOlnie wymiany
studentdw jest stworzenie porownywalnych programow na zbieznych Kierunkach.
W tym celu tworzony jest system punktacji przedmiotow European Credit
Transfer System (ECTYS).

Zatozenia systemu ECTS:

a. Przyporzadkowanie punktéw wszystkim (obowigzkowym i fakultatywnym)
przedmiotom realizowanym na danym wydziale/kierunku oraz wszystkim
formom zajeC, stanowigcych integralng czeS¢ programu  studiow
odpowiedniej liczby punktéw, tak by ich suma wynosita tgcznie 60 punktdw
za rok akademicki. W punktacji tej uwzglednia sie réwniez prace
indywidualng studenta (referaty, recenzje, laboratoria, publikacje),
uczestnictwo w kotach naukowych i dziatalnos¢ naukowa w danej dziedzinie
studiow.

b. Powotanie uczelnianego/wydziatowego koordynatora ds. implementacji
ECTS.

¢. Przygotowanie pakietu informacyjnego o uczelni z wykazem przedmiotdw

I przyporzadkowanymi punktami.
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Dotychczasowe doSwiadczenia we wdrazaniu tego systemu wskazujg na

liczne trudnosci, wsrod ktorych szczegdlnie podkresla sie:

>

>

Konieczno$¢ reformy programu edukacji w uczelni;

zaangazowanie oddzielnego zespotu oso6b do opracowania i wdrozenia
systemu;

wolno$¢ wyboru studenta przedmiotu czesto postrzegana jest jako
zagrozenie dla wyktadowcow;

nieche¢ wyktadowcoéw do przypisania okre$lonej punktacji jego
przedmiotowi;

administracja punktow (kredytow).
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9. WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W WYDZIALE WOJSK
LOTNICZYCH | OBRONY POWIETRZNEJ ROCZNIKOW
STUDIOW 1990-2000

Podjete w ramach tej pracy badania naukowe opisujg proces ksztatcenia
studentow Wydzialu WLOP (funkcja deskryptywna), wyjasniajg wykrywane
zwigzki i zaleznosci (funkcja eksplanacyjna), a takze umozliwiajg przewidywanie
przebiegu zjawisk i procesow zwigzanych z nauczaniem - uczeniem sie (funkcja
prognostyczna lub predyktywna)”'. Prowadzone badania uwzgledniajacg zmienne
zalezne i1 ich zwigzki z istotnymi dla nich zmiennymi niezaleznymi,
tzw. operacjonalizacja zmiennych, czyli niejako przekiad z jezyka teoretycznego

najezyk obserwacji™.

9.1. Istota zastosowanej metody statystycznej

Podstawowym zadaniem statystyki jest dostarczenie wiarygodnych
informacji niezbednych do podejmowania decyzji. Kazda decyzja - je$li ma by¢
skuteczng i efektywng - powinna mie¢ za podstawe bogaty, poprawnie zebrany,
przetworzony i wszechstronnie przeanalizowany zbior informacji. Przy ustaleniu
celu badania, okre$lajac zbiorowo$¢ statystyczng, musimy réwniez $cisle ustalic,
co jest w danym przypadku jednostka statystyczng. O kazdej jednostce zbieramy
informacje. Uzyskane informacje tworza pelny materiat statystyczny, ktory
podlega analizie w trakcie prowadzonych badan naukowych.

Kazde badanie naukowe® rozpoczyna sie od sformutowania problemu
badawczego oraz najbardziej prawdopodobnego (na gruncie wiedzy badajgcego)

og6lnego rozwigzania, czyli hipotezy badawczej. Poprawne sformutowanie

Cz. Kupisiewicz. Podstawy dydaktyki ogdlnej. Warszawa 1994, s. 32.

R. M. Gagne', L. J. Briggs, W. W. Wagner. Zasady projektowania dydaktycznego. Ttum. K.
Kruszewski. WSiP. Warszawa 1992, s. 305-327.

A. Stanisz. Przystepny kurs statystyki w oparciu o program STATISTICA PL na przyktadach
z medycyny. StatSoft Polska. Krakow 1998, s. 145.
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hipotezy w duzej mierze przesadza o sukcesie badawczym. Hipoteza powinna by¢
tak sformutowana, by fatwo mozna jg byto przyja¢ lub odrzuci¢. Uogdlniajac,
hipotezy mogg dotyczyC: wartosci badanych zmiennych (np. sSredni  wiek
poborowych wynosi 21 lat), roznicy miedzy cechami opisujgcymi badang grupe -
populacje (np. obrona przeciwlotnicza lufowa skuteczniej zwalcza nisko lecgce
cele niz obrona przeciwlotnicza rakietowa), zaleznoSci miedzy badanymi
zmiennymi (np. istnieje silna korelacja dodatnia miedzy iloscig zuzytych rakiet p-p
przez samolot mysliwski a prawdopodobienstwem trafienia w cel), ,ksztattu”
zaleznosci badanych zmiennych (np. istnieje wyktadnicza zalezno$¢ miedzy
czasem przebywania zotnierza w jednostkach powietrzno-desantowych a jego
wzrostem tezyzny fizycznej), porownania rozktadu zmiennych (np. rozkiad
zmiennej ,,wiek poborowych” jest rozktadem normalnym).

Weryfikacje prawdziwos$ci powyzszych hipotez statystycznych dokonuje sie
na podstawie otrzymanych wynikéw z préby losowej. Proces weryfikacji hipotezy
przebiega wedlug pewnego schematu postepowania nazywanego testem
statystycznym. Testy te pozwalajg na podstawie wynikdw z proby losowej podjac
decyzje o odrzuceniu lub nie postawionej przez nas hipotezy.

Celem statystyki jest porzadkowanie, opis, zobrazowanie danych
dotyczacych zjawisk masowych oraz poszukiwanie zwigzkow pomiedzy danymi
(przyczyny zjawisk, ich prognozowanie), a takze formutowanie wnioskéw o
badanej populacji . Metody opisu statystycznego pozwalajg na opis i wykrywanie
zaleznoSci pomiedzy zmiennymi™ zaleznymi i niezaleznymi (wynikami i
przyczynami zamian).

Zmienne (cechy statystyczne) oraz skale pomiarowe tych cech roznig sie
miedzy sobg. Rozrézniamy dwa zasadnicze typy cech - jakosciowe i iloSciowe.

Cechy jakoSciowe (niemierzalne) - to takie, ktére nie mogag by¢ w sposob

* Populacja jest to zbiér dowolnych elementéw (0séb, obserwacji, zdarzer) bedacych
przedmiotem badan. Populacja moze by¢ jednowymiarowa lub wielowymiarowa (wieloS¢
cech); moze by¢ skoriczona lub nieograniczona.

® Zmienna (cecha) jest to wasciwosé pod wzgledem ktorej elementy grupy lub zbioru rdznia sie
miedzy soba.



- 151 -

jednoznaczny i oczywisty scharakteryzowane przy pomocy liczb (nie dajg sie
zmierzy€). Do tych cech zaliczamy np. pte¢, kolor wioséw, grupe krwi, itp.
Natomiast cechy ilosciowe (mierzalne) - to takie, ktére dadzg sie wyrazi¢ za
pomocag jednostek miary w pewnej skali. Przyktadowo cechami mierzalnymi sg-
wzrost (w cm), waga (w kg), wiek (w latach), liczba stuzacy oficerébw w korpusie
osobowym, itp.

W cetu dokonania poprawnej analizy statystycznej danej zbiorowosci nalezy
wybra¢ takie cechy, ktore stanowig istotng wiasciwos¢ badanego zjawiska.
Niewtasciwy dobdér cech moze prowadzi¢ do fatszywych wnioskdw.

Z podziatem cech na jakosSciowe i iloSciowe wigze sie rdwniez stosowanie
roznych statystycznych metod badania. Po wytypowaniu istotnych cech, z punktu
prowadzonych badan nalezy podjaC decyzje o sposobie pomiaru wartosci. Badajac
np. liczbe trafien do tarczy mozemy okres$li¢ ja, uzywajac termindw - ,,ponizej
normy”, ,w normie”, ,powyzej normy” lub mozemy okresli¢ ja w liczbach
uzyskanych punktéw (do stu). Podobnie badajgc wzrost mezczyzn zgtaszajgcych
sie do komisji poborowych, mozemy okresli¢ te wielkos¢ w centymetrach albo
uzywac okreslen - ,.niski”, ,,$redni”, ,,wysoki”. Wybhér takiego czy innego pomiaru
zalezy oczywiscie od celu badania. Podczas opracowywania informacji mozemy
przejs¢ z bardzo Scistych i doktadnych pomiaréw do skali nizszego rzedu.
Odwrotna droga jest niemozliwa (np. przejscie z okreslen ,niski”, ,Sredni”,
,»WYsoKi” na wielkosci wyrazone w centymetrach). M

W Dbadaniach statystycznych mamy do czynienia z dwoma istotnymi
pojeciami - pomiar i skala pomiarowa. Pomiar jest to czynnoS¢
przyporzadkowywania liczb przedmiotom lub wydarzeniom zgodnie z pewnym
zbiorem regut. Skala pomiarowa skiada sie z symboli (cyfry, litery), za pomoca
ktorych ujmuje sie wyniki pomiaru. Najczesciej wyrdznia sie cztery skale pomiaru:
nominalng, porzadkowg (rangowa), przedziatowg (rownomierng) i ilorazowg

(stosunkowsq).

% A. Stanisz. Przystepny kurs statystyki w oparciu o program STATISTICA PL na przykfadach
z medycyny. StatSoft Polska. Krakéw 1998, s. 18-19.
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Skala nominalna sktada sie z symboli wskazujgcych na przynaleznos$¢
przedmiotow, oséb, rzeczy do pewnych klas. Podstawowa operacjg pomiarowajest
tu operacja identyfikacji kategorii, do ktorej nalezy zaliczy¢ wynik. Skala
nominalna dotyczy cech o charakterze jakoSciowym.” Dla przyktadu: dzielgc
zotnierzy w plutonie medycznym na grupe kobiet i mezczyzn, wykorzystujemy
skale nominalng dla cechy jakosciowej - pte¢. Klasyfikujagc osoby badane wg
stanowiska (asystent, adiunkt, profesor), stopnia wojskowego, wieku,
wyksztatcenia rodzicow, rodzaju sprzetu, materiatow, rodzaju udzielonej w
wywiadzie odpowiedzi (tak, nie) itp. rowniez wykorzystujemy skale nominalng dla
cechy jakosciowej. Jedynym dopuszczalnym dziataniem statystycznym dla tej
skali jest: zliczanie jednostek kazdej klasy, obliczanie proporcji, odsetek,
modalnej, testu chi-kwadratu (chi ) i wspotczynnika sity zwigzku.

Skala porzadkowa (rangowa) skfada sie z symboli, ktore przedstawiajg
przedmioty, zdarzenia, osoby wedtug pewnej kolejnosci. Skala ta pocigga za sobg
porzadkowanie lub uszeregowanie badanej zmiennej. Skala porzagdkowa dotyczy
cech o charakterze jakosciowym. Cechy, ktorych natezenie jest okreSlone przez
przymiotniki (ich stopniowanie) najlepiej mierzy¢ w tej skali. Kazdemu ze standw
mozna przypisaC tez liczbe wedtug wzrostu natezenia. Proces ten nazywa sie
rangowaniem. Dla przyktadu: badajgc wzrost poborowych, mozemy uzy¢ okreslen
Lhiski”, ,,sredni”, ,,wysoki”. Uzywajac skali czestosci, przy wykonywaniu réznych
prac, powiemy: nigdy, rzadko, czasami, czesto, zawsze. Piszac o konflikcie
zbrojnym i o skali nasilenia dziatan bojowych, uzyjemy zwrotéw: mate, przecietne,
duze. A oceniajgc w uczelni wojskowej studentow, zastosujemy wyprobowang
skale ocen: bardzo dobrze, dobrze, dostatecznie i niedostatecznie. W
przytoczonych przyktadach stosowana byta skala porzadkowa™*. Skala porzadkowa

dopuszcza , poza wymienionymi w poprzednich skalach, obliczanie: mediany.

" A. Stanisz, op. cit., s. 19.
W. P. Zaczyniski. Statystyka w pracy badawczej nauczyciela. Wydawnictwa ,,Zak”. Warszawa
1997, s. 5.

“A Stanisz, op. cit., s. 19.

“Ww. P. Zaczynski, op. cit., s. 6.
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kwartyli, wspdtczynnika korelacji rang, wartosci funkcji testow istotnosci
nieparametrycznych.

Skala przedziatowa (rownomierna) spetnia wiasciwosci uporzadkowania, a
ponadto zaklada, ze porzadkowany zbidr wartosci cech skilada sie z liczb
rzeczywistych. Skale takg okreSlamy wskazujgc statg jednostke miary.
Podstawowg operacjg mierzenia jest tu operacja identyfikacji wielkosci roznic
miedzy elementami zbioru wynikéw. Pozwala sciSle okreSliC rdznice pomiedzy
stopniami skali. Punkt zero w takiej skali ustalony jest dowolnie (umownie). Skale
te wykorzystujemy dla cech iloSciowych . W skali tej mierzymy np. czas
kalendarzowy, temperature w skali Celsjusza.

Zatozmy, ze dokonaliSmy pomiaru czasu (diugotrwatosci) przebywania
zotnierzy-nurkéw pod wodg bez aparatow tlenowych. W chwili rozpoczecia i
zakonczenia nurkowania zanotowano czas (godzine i minuty z doktadnoscig do
sekundy). Tym samym przyporzadkowaliSmy kazdemu nurkowi dwie liczby: ti -
czas rozpoczecia i t2 - czas zakonczenia nurkowania. R6znica czasu zakonczenia i
czasu rozpoczecia nurkowania (Atj = t2i - tii) okresla czas trwania nurkowania w
sekundach. DokonaliSmy obserwacji cechy iloSciowej (czas trwania nurkowania),
a wyniki tym razem wyraziliSmy na skali przedziatowej czasu (jednostkg miary
byla 1 sec, a skala nie miata zera bezwzglednego). Wyniki i-tego nurka
utozsamialiSmy z liczbg At okre$lajaca przedziat czasu, ktory uptynagt od
rozpoczecia nurkowania do jego zakonczenia. Dozwolone dziatania arytmetyczne
w tej skali to: obliczanie S$redniej arytmetycznej, wariancji, odchylenia
standardowego, wspétczynnika korelacji r Pearsona, test t - Studenta

Skala ilorazowa  (stosunkowa)  charakteryzuje  sie  wszystkimi
wymienionymi w skali przedziatowej wiasciwosciami. Ponadto pomiary
charakteryzujg sie statymi stosunkami oraz bezwzglednym zerem. Skale te

okreSlamy przez wybor statej jednostki miary, wskazanie zera bezwzglednego oraz

A. Stanisz, op. cit., s. 19.
ZW. P. Zaczynski, op. cit., s. 6.
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wskazanie relacji przyporzadkowujgcej kazdemu wynikowi obserwacji liczbe z
doktadnoscig do statosci ilorazu.

Zatozmy na przykiad, ze dokonaliSmy pomiaru czasu (dtugotrwatosci)
przebywania zotnierzy w maskach przeciwgazowych w komorze gazowej. Czas
przebywania kazdego zotnierza byt mierzony za pomoca sekundomierza. Mozna
wowczas przyporzadkowaé kazdemu zotnierzowi liczbe tj (czas przebywania w
sekundach). DokonaliS§my obserwacji ilosciowej (czas przebywania w komorze), a
wyniki obserwacji wyraziliSmy na skali ilorazowej czasu, dla ktorej jednostka
miary jest jedna sekunda. Zerem bezwzglednym jest tu moment rozpoczecia
(wszyscy wchodzg o tej samej godzinie) przebywania zotnierzy w maskach. Gdy
zmienimy jednostke czasu np. na minuty to zachowana jest statosC ilorazow
niezaleznie od tego, czy wyniki mierzone byty w sekundach czy w minutach. Na
przyktad: stosunek czasu ti pierwszego zotnierza do czasu t2 drugiego zotnierza
mierzony w sekundach jest rowny stosunkowi tych samych czaséw mierzonych w
minutach i jest staty (ti/tz w sec = ti/tz w min =constans). Wynik pierwszego
zoinierza pozostaje wiec w statym stosunku do wyniku drugiego zotnierza
niezaleznie czy mierzymy czas w sekundach czy minutach.

Skala ilorazowa bardzo rzadko jest uzywana w naukach humanistycznych.
Ma zastosowanie gtownie w technice, fizyce. Jest skalg najmocniejszg, poniewaz
pozwala na zastosowanie w obliczeniach wszystkich potrzebnych operacji
statystycznych

Z okreSlenia pomiaru wynika, ze praktycznie wszystkie cechy moga by¢
mierzalne, ale w roznych skalach. Cechy mierzalne w skali nominalnej lub
porzadkowej sg cechami jakosciowymi, a mierzalne w skali przedziatowej lub
ilorazowej - cechami ilosciowymi.

W badaniach socjologicznych, pedagogicznych mamy z reguty do czynienia
z dwoma wymienionymi skalami (nominalng i rangowa). Czesto jednak

(nieprawidtowo) spotykamy w takich badaniach te operacje statystyczne, ktore

A Stanisz, op. cit., s. 19-20.
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dozwolone sa tylko przy wyzszych skalach (przedziatowej, ilorazowej) - choC nie
mamy z nimi do czynienia. Tymi operacjami sa: Srednia arytmetyczna, wariancja,
odchylenia standardowe, wspotczynniki korelacji r Pearsona, t - Studenta

Konwencja terminologiczna nakazuje nazywac cechy opisujgce stan rzeczy
- zmiennymi towarzyszacymi, za$ opisujace przyczyny - zmiennymi
niezaleznymi, a opisujagce skutki - zmiennymi zaleznymi. W podejsciu
systemowym wiasciwsze byloby nazwanie zmiennych niezaleznych zmiennymi
wejsciowymi, natomiast zmiennych zaleznych - zmiennymi wyjsciowymi, za$
zmiennych towarzyszacych - zmiennymi warunkujagcymi. Szanujagc podejscie
systemowe, pozostaniemy przy pierwszej terminologii.

Okreslenie zmiennych (czynnikdéw) majacych wplyw na obiekt wymaga
okreSlenia funkcji tego obiektu .Zmienne, ktére bedg wynikiem badan okresla sie
mianem zmiennych zaleznych, natomiast zmienne majgce wptyw na zmienne
zalezne nazywa sie zmiennymi niezaleznymi . Uwzgledniajac powyzsze ustalenia
terminologiczne przyjeto nastepujace zmienne (czynniki):

A) Zmienng zalezng (czynnikiem wynikowym) jest efektywnosSC ksztatcenia
studentéw w Wydziale Wojsk Lotniczych i Obrony Powietrznej AON.

B) Zmienng niezalezng (czynnikami badanymi) jest zbior czynnikow
nieizolowanych, modyfikujacych system ksztatcenia studentow, takich jak:

- dobdr celow ksztatcenia;

- dobér programow ksztatcenia;

- dobhor i uktad tresci ksztatcenia;

- metody ksztatcenia;

- formy organizacyjne ksztatcenia;

- formy i1 metody oceniania;

- baza naukowo-dydaktyczna;

- nauczyciele akademiccy;

Ibidem, s. 6.
J. Kuzniak. Optymalizacja procesu ksztatcenia. Poznan 1993, s. 11.
J. D. Taniec. Elementy statystyki dla pedagogéw. WSP. Olsztyn 1994, s. 13.
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- Studenci.

Ta ostatnia zmienna niezalezna - studenci - bedzie szczego6lnie doktadnie
analizowana w tej czesci pracy za lata 1990-2000, bedac punktem wyjscia do
dalszych pogtebionych analiz w dalszych etapach pracy.

Wskaznikami jakos$ciowymi i iloSciowymi powyzszych zmiennych beda
dane statystyczne uzyskane podczas badan empirycznych:

- liczebnosci;

- odsetki:

- test X (chi - kwadrat) K. Pearsona;

*wspotczynnik @ (Fi), dla tablic 2x2 (czteropolowych);

- miernik sity zwigzku V Cramera (dla tablic wielopolowych) .

W badaniach efektywnos$ci ksztatcenia studentow Wydziatlu WLOP AON
dokonano pomiaru cech badanej populacji. Biorgc powyzsze pod uwage, nie chcac
popetni¢ bteddw niewtasciwych obliczen i fatszywych interpretacji statystycznych,
postuzono sie nastepujgcymi dopuszczalnymi dla obu skal (nominalnej i rangowej)
obliczeniami: liczebnosci, procentéw, a dla ustalenia wspo6tzaleznosci badanych
zmiennych (dla zastosowanej skali nominalnej), obliczono test X (chi - kwadrat)
K. Pearsona.

Postugujac sie testem X (chi - kwadrat) przyjeto, ze:

- liczebnoSci oczekiwane w kazdej komérce tabeli wielodzielczej nie
powinny by¢ mniejsze od 2 ijednoczesnie w co najwyzej jednej piatej pol
liczebnosci te moga by¢ mniejsze od pieciu

- przy niespetnieniu przez badany rozktad powyzszego zatozenia, logicznie
tgczono odpowiednie zmienne jakosciowe, a w wypadku tablicy

czteropolowej uwzgledniano poprawke Yatesa.

" H. M. Blalock. Statystyka dla socjologéw. PWN. Warszawa 1977, s. 37.
Cz. Nowaczyk. Podstawy metod statystycznych dla pedagogdéw. PWN. Warszawa-Poznan
1985, s. 182.
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W celu okreSlenia istotno$ci obliczanych wspdtczynnikdéw zastosowano
nastepujace testy statystyczne:
« wspotczynnik sity zwigzku V Cramera (dla tablic wielopolowych)

» wspotczynnik (p (Fi), dla tablic 2x2 (czteropolowych).

Zwigzek korelacyjny wystepuje wtedy, gdy ze zmiang jednej zmiennej
nastepuje zmiana drugiej zmiennej. Okresla sie go obliczajac:
sitg zwigzku (przewaznie uzywane okre$lenie dla skal nominalnych) lub korelacji
(okreslenie dla innych skal), wyraza sie liczbg niemianowang z przedziatu:
-1 <(r) < 1lub 0< (V)< 1(tabela 1)

warto$¢ testu w celu ustalenia poziomu istotnosci p zwigzku korelacyjnego.

Poziom istotnosci p okre$la prawdopodobienstwo popetnienia biedu przy
przyjeciu hipotezy, ze pomiedzy badanymi zmiennymi wystepuje korelacja. W
naukach humanistycznych przyjmuje sie, ze wspotczynnik korelacji jest istotny
jesli p < 0,05 lub przy bardziej rygorystycznych wymaganiach p < 0,01.
Najczesciej w tych naukach uzywa sie skali nominalnej i porzagdkowej (rangowej).

Procedure sprawdzania istotnosci  obliczonych  wartosci  miar
wspotzaleznosci (x2) za pomocg wspoétczynnika sity zwigzku V Cramera,
przedstawia zatgcznik 2 oraz ponizszy algorytm:

a) przyjecie hipotez:

“zerowej o niezaleznosci rozpatrywanych zmiennych (Ho);
- alternatywnej o zaleznosci miedzy zmiennymi (Hi);

b) ustalenie poziomu istotnosci (przyjeto nie wiekszy niz: p < 0,05);

c) obliczenie liczby stopni swobody df [(w - )(k - 1)];

d) obliczenie wartosci x doi-;

2
e) ustalenie z tabeli rozktadu chi - kwadrat warto$ci krytycznej X (P ; Of);
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f) jezeli rbznice sg statystycznie istotné. , to hipoteze zerowg (Ho)
odrzucamy, bo jest fatszywa i mozemy przyjac hipoteze alternatywng (Hi)
dla:

xXdd. > x"p; df)

Przyjete za A. Goralskim™® okreSlenia wartosci sity zwigzku lub
wspotczynnika korelacji przedstawia tabela 1. Przymiotniki uzyte w tej tabeli do
okreSlania sity zwigzku beda czesto uzywane w dalszej czeSci pracy, przy
opisywaniu wptywu jednej zmiennej na drugg (okresleniu sity korelacji), dlatego
tez autorzy beda sie do niej czesto odwotywac.

Tabela 1 Okres$lenia sity zwigzku zmiennych (korelacji)

Wartosc sity zwigzku
OkreSlenie sity zwigzku
lub wspotczynnika korelacji

r-0 brak
0<r<0,l nikta
0,1 <r<0,3 staba
0,3<r<05 przecietna
0,5 <r<0,7 wysoka
0,7<r<0,9 bardzo wysoka
09<r<1 niemal petna
r- 1 petna
Zrodto; A. Goralski. Metody opisu i wnioskowania statystycznego w psychologii

i pedagogice. PWN. Warszawa 1985, s. 38.

Obliczen licznosci i procentdéw oraz wspotczynnikéw korelacji i wartosci
testow istotno$ci dokonano samodzielnie, uzywajac programu statystycznego
StatSoft, Inc. (1997). STATISTICA for Windows [Computer program manual].

Stad tez przedstawiona powyzej procedura obliczania wspotzaleznosci zmiennych

WP Zaczynski, op. cit., s. 33.
© A, Goralski. Metody opisu i wnioskowania statystycznego w psyehologii i pedagogiee. PWN.
Warszawa 1985, s. 38.



ulegta uproszczeniu: nalezato bowiem odczytywaC obliczone przez program
statystyczny wartosci wspoétczynnikow korelacji i wartosci testu istotnosci Gesli
przyjety poziom istotnosci nie przekraczat wartosci p < 0,05) i wiasciwie je
zinterpretowaé. Jednak, aby mozna byto skorzysta¢ z mozliwosci tego programu,
musiano opanowacC wczesSniej program EXEL 7 for Windows i przytoczony
powyzej algorytm, w celu poprawnej interpretacji otrzymywanych wynikow.

Przy poszukiwaniu zaleznosci pomiedzy zmiennymi dokonano ich
logicznego taczenia oraz kodowania (zat. 1). | tak, wszystkie dane dotyczace

charakterystyki badanej populacji zakodowano w sposéb podany w tabeli 2.

Tabela 2. Kody cech badanej populacji

CECHY BADANEJ POPULACJI

CYFRA

KODU SZKOLA W KDO STANOWISKO SPECJALNOSC
1 WosL** Ukoriczony D-ca eskadry Pilot
2 WOSR - D-ca klucza Rakietowiec
3 WSOWOPL — Pilot (st. pilot) Nawigator
4 WSOWL - D-ca komp. Logistyk
5 - - D-ca bat. Radiotechnik
0 Inne* Nie ukonczony Inne**

* - Inne szkoty to: WAT, WOSS, WSOWI, WSOWZ, WSOWP, WSOSK, WSOWCh, SPR.

- Inne stanowiska to:
 oficer sekcji rozpoznania,
 st. oficer operacyjny sztabu,
» szefsztabu (dywizjonu ogniowego, eskadry lotniczej, batalionu),
» szefstuzb technicznych,
» st. nawigator SD,
» kierownik sekcji zaopatrzenia,
» wyktadowca WOSL

W analizie pominieto wyniki studentow z:
» C¢wiczen grupowych, dowodczo-sztabowych i sprawdzajacych;

o kolokwiéw i sprawdzianébw =z dowodzenia i pracy sztabowej,

zabezpieczenia nawigacyjnego, TWE, TSP, TWOP, SzOSP;
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» przedmiotow szkolenia operacyjno-taktycznego, logistyki, dowodzenia,
zabezpieczenia nawigacyjnego, systemoOw uzbrojenia, dowodzenia i

pracy sztabowej

Poszukiwano jedynie takich przedmiotéw (zat. 3), ktére mogtyby spetniac
Kryteria statystyczne, tzn. byly realizowane we wszystkich grupach szkoleniowych
I w czasie catego rozpatrywanego okresu (latach 1990-2000). Tymi przedmiotami
byty: egzaminy wstepne z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej,
taktyka i sztuka operacyjnej sit powietrznych w czterech kolejnych semestrach
oraz obrona pracy dyplomowej i egzamin dyplomowy.

Jedynie  takie przedmioty dawaty gwarancje  wiarygodnych
porownywalnych analiz i obliczen statystycznych. Pozostate przedmioty (ich
wyniki) nie byly przydatne w tych analizach. Dla ujednolicenia danych
(nazewnictwa przedmiotéw), przyjeto we wszystkich rocznikach, ze w pierwszym,
drugim i trzecim semestrze wystepuje taktyka sit powietrznych (TSP), a w
czwartym semestrze sztuka operacyjna sit powietrznych (SzOSP).

W semestrach, w ktérych wystepowato naraz kilka przedmiotow
pokrewnych - zamiast jednego - (np. TWL, TWOP, SzZOWL, SzOOP - gtownie w
rocznikach do 1995) dla przedmiotow taktyka sit powietrznych (w pierwszym,
drugim i trzecim semestrze) i sztuka operacyjna sit powietrznych (w czwartym
semestrze), dokonywano obliczen modalnej , a me $redniej arytmetycznej. Ze
wzgledu na to, ze analizowanymi zmiennymi sg gtdwnie cechy jakoSciowe (oceny
szkolne: bardzo dobre, dobre, dostateczne i niedostateczne) i przyjetg skalg - ze
wzgledu na te zmienne- jest co najwyzej skala rangowa , nie jest dopuszczalnym
obliczanie S$rednich arytmetycznych ocen. Jest to dziatanie zarezerwowaneN”

jedynie dla wyzszych skal pomiarowych (przedziatowe;j i ilorazowej).

WOSL obecnie nosi nazwe: Wyzsza Szkota Oficerska Sit Powietrznych.
Modalna to najczestsza warto$¢ zmiennych. Z kilku ocen okreslono najczesciej wystepujaca.
Patrz rozdziat 9.

¥ W codziennej praktyce uczelnianej czesto jednak postugujemy sie ocena $rednig przy
klasyfikowaniu i ocenianiu studentow.
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9.2. Przedmiotowe wyniki ksztatcenia studentéw w latach 1990-2000

Analizie poddano wyniki ksztatcenia studentow osiggniete w latach 1990-
2000 (tabele 3-10 oraz rys. 1-8). Daty podane na wykresach i w tabelach sg
datami rozpoczecia studiéw przez kolejne roczniki studentoéw. | tak, na przyktad
rocznik studentow rozpoczynajacy nauke (zdajacy egzaminy wstepne) w 1998
roku ukonczyt jg praktycznie dopiero w 2000 roku. Pierwszy i drugi semestr
zaliczat i1 uzyskiwat wyniki ksztatcenia w 1999 roku natomiast trzeci i czwarty
semestr, obrone pracy dyplomowej oraz egzamin dyplomowy realizowat i
uzyskiwat wyniki ksztatcenia w 2000 roku. Dla wiasciwej identyfikacji
poszczegblnych rocznikow ksztatcenia, przyjeto (za Wydziatem Szkolenia
Wydziatu WLOP AON) rok rozpoczecia studiéw jako wielko$¢ identyfikujaca
studentéw danego rocznika i wyniki uzyskiwane przez dany rocznik studentéw, az
do momentu zakonczenia przez nich studiow.

Ponadto, w celu uzyskania mozliwosci analizy 1 wnioskowania
statystycznego - policzenia odsetek, korelacji (zaleznosci miedzy zmiennymi
zaleznymi i niezaleznymi) pogrupowano i wybrano z wielkiej liczby (danych)
przedmiotdéw ksztatcenia tylko te, ktdre byly reatizowane przez najdtuzszy okres
nauki (np. trzy semestry) i sg najbardziej reprezentatywne merytorycznie dla
Kierunku studiow realizowanych w Wydziale WLOP. Przedmiotem takim jest
niewatpliwie taktyka sit powietrznych (podstawowy przedmiot na egzaminie
wstepnym) i sztuka operacyjna sit powietrznych oraz dodatkowo historia sztuki
wojennej (wystepujgca rowniez na egzaminie wstepnym do AON). Utworzono
macierz 280x12 elementowg (zat. 1), ktérej wiersze tworzg indywidualne wyniki
ksztatcenia poszczegdlnych studentéw, natomiast kolumnami sg odpowiadajgce im
egzaminy wstepne z dwodch przedmiotow, cztery semestry z taktyki i sztuki
operacyjnej sit powietrznych, obrona pracy dyplomowej, egzamin dyplomowy

oraz wybrane cechy populacji studentéw.

® Pomimo, iz na niektérych wykresach i w tabelach widnieje najwyzej rocznik 1999, badania
dotycza semestralnych wynikow ksztatcenia studentow osigganych takze w 2000 roku.
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Na podstawie tak utworzonej macierzy dokonano analizy statystycznej
polegajacej poczatkowo na pogrupowaniu danych w pie¢ ogélnych kategorii, ktdre

postuzyty nastepnie do analiz.

9.2.1. Wyniki egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych w latach
1990-1999

Pierwszg kategorie analizowanych danych stanowity zestawienia ocen
studentéw uzyskanych w poszczegolnych latach 1990-2000 na: egzaminach
wstepnych z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej; pierwszym,
drugim, trzecim i czwartym semestrze z taktyki i sztuki operacyjnej sit
powietrznych oraz na obronie pracy dyplomowej i na egzaminie dyplomowym. W
celu unikniecia btedow interpretacyjnych podczas poréwnywania ilosci i jako$ci™
osigganych wynikow ksztatcenia przez studentow w poszczegolnych latach,
obliczono odsetki w kazdej z tabel, i na ich podstawie sporzadzono potrzebne do
analizy wykresy (rys. 1-8 ). W ten sposob wyeliminowano réznice wystepujace w
poszczegolnych latach w liczbie studiujgcych studentéw i zachowano jednolite

Kryteria porébwnawcze (procentowe).

Tabela 3. Wyniki z egzamindéw wstepnych z taktyki sitpowietrznych w latach 1990-1999

WYNIKI EGZAMINOW WSTEPNYCH W LATACH 1990-1999

Oceny z taktyki SP [w liczbach bezwzglednych] Oceny z taktyki SP w [%]

Lata b. dobry dobry dost. ndst. suma Lata b.dobry dobry  dost. ndst.
1990 0 1 8 0 9 1990 0 n 89 0
1991 7 16 34 0 57 1991 12 28 60 0
1992 0 13 20 4 37 1992 0 35 54 n
1994 7 21 1 1 40 1994 18 53 28 3
1995 0 10 15 0 25 1995 0 40 60 0
1996 1 19 n 0 3l 1996 3 61 35 0
1997 2 8 3 0 13 1997 15 62 23 0
1998 3 19 9 0 3 1998 10 61 29 0
1999 2 13 5 0 20 1999 10 65 25 0

% Za ilosé autor uwaza tutaj liczbe ocen wyrazong rowniez procentowo, natomiast za jakos¢
uwaza stopniowanie ocen wedtug czterostopniowej skali: niedostateczny, dostateczny , dobry i
bardzo dobry.
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Analizujgc  wyniki egzamindéw wstepnych studentéw z taktyki sit
powietrznych na przestrzeni Kilku lat (1990-1999) w Wydziale Wojsk Lotniczych
I Obrony Powietrznej Akademii Obrony Narodowej (tabela 3) mozna
zaobserwowacC rysujgcag sie prawidtowos¢, polegajacg na tym, ze liczba ocen
dostatecznych byta przewazajacg liczbg w stosunku do pozostatych ocen dobrych i

bardzo dobrych, szczegdlnie w pierwszych kolejnych latach.

Rysunek 1. Oceny studentdw uzyskane z taktyki sit powietrznych na egzaminach wstepnych w
latach 1990-1999 w [%]

Natomiast od roku 1996 nalezy przyja¢ (rys. 1), ze prawdopodobnie w
wyniku poprawy przygotowania kandydatow do egzaminéw wstepnych,
dominujgcymi wynikami byly przede wszystkim oceny dobre w wymiarze okoto
60% wszystkich ocen. Wyniki bardzo dobre utrzymywaly sie i1 utrzymuja

tradycyjnie na poziomie do 20% wszystkich ocen.

9.2.2. Wyniki egzaminow wstepnych z historii sztuki wojennej
w latach 1990-1999

Analizujagc  wyniki egzaminéw wstepnych studentéw z historii sztuki

wojennej uzyskane w latach 1990-1999 w Wydziale Wojsk Lotniczych i Obrony
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Powietrznej Akademii Obrony Narodowej mozna zaobserwowac rysujacg sie
prawidtowos¢ polegajacg na tym, ze liczba ocen dobrych i dostatecznych jest

przemiennie w poszczegolnych latach dominujgca (tabela 4).
Tabela 4. Wyniki z egzaminéw wstepnych z historii sztuki wojennej w latach 1990-1999

WYNIKI EGZAMINOW WSTEPNYCH W LATACH 1990-1999

Oceny z HSzW [w liczbach bezwzglednych] Oceny z HSzZW w [%]

Lata b.dobry dobry dost. ndstt suma Lata b.dobry dobry dost. ndst.
1990 0 5 4 0 9 1990 0 56 44 0
1991 1 21 26 1 49 1991 2 43 53 2
1992 1 13 23 0 37 1992 3 35 62 0
1994 8 21 1 0 40 1994 20 53 28 0
1995 4 11 10 0 25 1995 16 44 40 0
1996 2 11 16 1 30 1996 7 37 53 3
1997 0 6 0 13 1997 0 54 46 0
1998 0 23 0 31 1998 0 26 74 0
1999 2 10 8 0 20 1999 10 50 40 0

Rysunek 2. Oceny studentéw uzyskane z historii sztuki wojennej na egzaminach wstepnych w

m

latach 1990-1999 w [%]

Oceny bardzo dobre utrzym)wvaly sie i utrzymujg tradycyjnie na poziomie
do 20% wszystkich ocen, podobnie jak oceny z egzaminow wstepnych z taktyki sit
powietrznych (rys. 2). Oceny niedostateczne, wsrod studentow zakwalifikowanych
na studia, raczej sie nie zdarzaty (byty sporadyczne), dlatego na wykresach

praktycznie nie widnieja.
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9.2.3. Wyniki studentow w pierwszym semestrze z taktyki sit powietrznych
w latach 1990-2000

Analizujgc  wyniki studentdbw uzyskane w pierwszym semestrze na
przestrzeni kilku lat (1990 - 2000) z przedmiotu taktyka sit powietrznych
(tabela 5) zaobserwowa¢ mozna wystepowanie pewnej prawidtowos¢ polegajacej
na tym, ze liczba ocen dostatecznych i dobrych byta zazwyczaj liczbg dominujaca

sposrod wszystkich ocen.

Tabela 5. Wyniki studentow w pierwszym semestrze z taktyki sit powietrznych
w latach 1990-2000

WYNIKI STUDENTOW OSIAGNIETE W PIERWSZYM SEMESTRZE W LATACH 1990-2000

Oceny z taktyki SP [w liczbach bezwzglednych] Oceny z taktyki SP w [%]
Lata b.dobry dobry dost. ndst. suma Lata b.dobry dobry dost. ndst.
1990 0 0 0 0 0 1990 0 0 0 0
1991 5 21 22 1 49 1991 10 43 45 2
1992 2 21 14 0 37 1992 5 57 38 0
1994 4 17 20 0 41 1994 10 41 49 0
1995 3 12 9 1 25 1995 12 48 36 4
1996 6 15 10 0 31 1996 19 48 32 0
1997 4 7 13 0 24 1997 17 29 54 0
1998 5 9 18 0 32 1998 16 28 56 0
1999 14 7 0 0 21 1999 67 33 0 0

Jedynie rocznik studentow 1999 znacznie odbiega od tej prawidtowosci
(rys. 3). Oceny bardzo dobre zdominowaty znaczaco wszystkie inne wyniki

eliminujac catkowicie (do zera) oceny dostateczne.
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Rysunek 3. Wyniki studentéw osiggniete z przedmiotu taktyka sit powietrznych w pierwszym
semestrze w latach 1990-1999

Nasuwa sie tu nieodparcie wniosek, ze nauczyciel oceniajgcy wowczas ten
przedmiot zapomniat o przestrzeganiu systemu obiektywnej ewaluacji studentdw.
Stosowanie takiej praktyki ewaluacji moze doprowadzi¢ do podwazenia zaufania
do znaczacej roli oceny w procesie edukacyjnym uczelni. Nic tak nie dewaluuje (i
demoralizuje) prawdziwych osiggnie¢ i wysitkow studentow jak niesprawiedliwa i
nietrafiona ocena.

Ponadto mozna wnioskowaé, ze stopien trudnosci egzaminu nie byt trafiony,
jezeli w skali czterostopniowej osiggnieto tylko jej dwa parametry. Egzamin taki

przestaje spetnia¢ funkcje selekcyjna, dla ktérej jest organizowany.

9.2.4. Wyniki studentéw w drugim semestrze z taktyki sit powietrznych
w latach 1990-2000

Analizujac wyniki studentdéw uzyskane w drugim semestrze na przestrzeni
lat 1990 - 1999 z przedmiotu taktyka sit powietrznych (tabela 6) mozna
zaobserwowac rysujacg sie prawidtowos¢ polegajacg na tym, ze liczba ocen

dobrych byta zazwyczaj liczbg najwiekszg (nigdy jednak nie przekroczyta 70%
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wszystkich ocen w danym roczniku) sposrod wszystkich ocen, oprocz rocznikdéw

1992 i 1994, w ktorych dominowaty oceny dostateczne.

Tabela 6. Wyniki studentbw w drugim semestrze z taktyki sit powietrznych
w latach 1990-2000

WYNIKI STUDENTOW OSIAGNIETE W DRUGIM SEMESTRZE W LATACH 1990-2000

Oceny z taktyki SP [w liczbach bezwzglednych] Oceny z taktyki SP w [%]
Lata b. dobry dobry dost. ndst. suma Lata b. dobry dobry dost. ndst.
1990 0 6 3 0 9 1990 0 67 33 0
1991 6 27 25 0 58 1991 10 47 43 0
1992 0 12 24 1 37 1992 0 32 65 3
1994 5 14 21 1 41 1994 12 34 51 2
1995 5 17 2 1 25 1995 20 68 8 4
1996 4 16 n 0 31 1996 13 52 35 0
1997 7 15 2 0 24 1997 29 63 8 0
1998 13 14 5 0 32 1998 41 44 16 0
1999 6 12 3 0 21 1999 29 57 14 0
4 b.dobry Odobry Ddost Bndst
7 N
o1l
1990 1991 1992 1994 1995 1996 1997 1998 1999

Rysunek 4. Wyniki studentéw osiggniete z przedmiotu taktyka sit powietrznych w drugim
semestrze w latach 1990-2000
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Na uwage szczegolnie wnikliwej analizy zastugujg (rys. 4) rowniez roczniki
studentow 1997 - 1999 ze wzgledu na ponad przecietny (powyzej 20%), w

stosunku do poprzednich lat, wzrost ocen bardzo dobrych.

9.2.5. Wyniki studentow w trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych w
latach 1990-2000

Analizujac wyniki studentéw uzyskane w trzecim semestrze w latach 1990 -
2000 z przedmiotu taktyka sit powietrznych (tabela 7) mozna zaobserwowaé
wystepujgcg prawidtowos¢ polegajaca na tym, ze liczba ocen dobrych byta
zazwyczaj liczbg najwieksza (nigdy jednak nie przekroczyta 70% wszystkich ocen
w danym roczniku) spos$rod wszystkich ocen, oprocz rocznikow studentow 1997 i

1998, w ktérych dominowaty oceny bardzo dobre.

Tabela 7. Wyniki studentébw w trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych
w latach 1990-1999

WYNIKI STUDENTOW OSIAGNIETE W TRZECIM SEMESTRZE W LATACH 1990-1999

Oceny z taktyki SP [w liczbach bezwzglednych] Oceny z taktyki SP w [%

Lata b. dobry dobry dost. ndst. suma Lata b. dobry dobry dost. ndst
1990 0 0 0 0 0 1990 0 0 0 0
1991 6 31 1 0 48 1991 13 65 23 0
1992 8 19 9 0 36 1992 22 53 25 0
1994 8 23 9 0 40 1994 20 58 23 0
1995 4 10 10 0 24 1995 17 42 42 0
1996 4 17 10 0 31 1996 13 55 32 0
1997 13 7 4 0 24 1997 54 29 17 0
1998 15 13 4 0 32 1998 47 41 13 0
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Rysunek 5. Wyniki studentow osiggniete z przedmiotu taktyka sit powietrznych w trzecim
semestrze w latach 1990-1999

Tak gwattowny wzrost wynikéw bardzo dobrych (powyzej tradycyjnie
uksztattowanego maksymalnie 20% poziomu), w tych rocznikach (rys. 5), pozwala
sformutowa¢ dwa alternatywne wnioski. Po pierwsze programy ksztatcenia
zmienity sie na tyle, ze bardzo tatwo byto w tych latach uzyska¢ oceny najwyzsze
(spadty wymagania), albo zostat powaznie zachwiany system obiektywnej
ewaluacji studentéw z tego przedmiotu. Egzaminy wstepne oraz dotychczasowe
postepy studentow z tych rocznikow (rys. 1-4) nie wskazywaty na mozliwos¢ tak
gwattownego i szybkiego przyrostu wiedzy z przedmiotu taktyka sit powietrznych

w trzecim semestrze.

9.2.6. Wyniki studentow w czwartym semestrze ze sztuki operacyjnej sit
powietrznych w latach 1990-2000

Analizujgc wyniki studentow (tabela 8) uzyskane w czwartym semestrze w
latach 1990-2000 z przedmiotu sztuka operacyjna sit powietrznych mozna
zaobserwowac wystepujgca prawidtowos¢ polegajacg na tym, ze liczba ocen
dobrych byla zazwyczaj liczbg najwiekszg sposrod wszystkich ocen i zawierata sie

w granicach okoto 50-60% wszystkich ocen w danym roczniku.
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Tabela 8. Wyniki studentow w czwartym semestrze ze sztuki oneracyinei sit powietrznych w
latach 1990-1999

WYNIKI STUDENTOW OSIAGNIETE W CZWARTYM SEMESTRZE W LATACH 1990-1999

Oceny ze SzO SP [w liczbach bezwzglednych] Oceny ze SzO SP w [%]
Lata b. dobry dobry dost. ndst. suma Lata b. dobry dobry  dost. ndst.
1990 3 5 1 0 9 1990 33 56 11 0

1991 10 38
1992 5 21
1994 13 23
1995 6 12
1996 8 20
1997 9 14
1998 22 10

57 1991 18 67 16
36 1992 14 58 28
39 1994 33 59 8
24 1995 25 50 25
31 1996 26 65 10
24 1997 38 58 4
32 1998 69 31 0

oOrwowho
OO0 oO0Oo0o0ooo
cNecReoReoNoNoNe!

Oceny bardzo dobre ksztattowaly sie na przestrzeni tych kilku lat $rednio w
granicach 20-30% (rys. 6). Jedynie rocznik studentéw 1998 drastycznie ,,wytamat
sie” z tej reguly, poniewaz dominowaty tu znaczaco oceny bardzo dobre w okoto
70%. Tak gwattowny wzrost, w tym roczniku, wynikéw bardzo dobrych (powyzej
tradycyjnie uksztattowanego poziomu) i bez wystepowania ocen dostatecznych
pozwala wnioskowa¢ o powaznie zachwianym systemie obiektywnej ewaluacji
studentow z przedmiotu sztuka operacyjnej sit powietrznych w czwartym
semestrze. Egzaminy wstepne oraz dotychczasowe postepy studentéw tego
rocznika (rys.I - 4) nie wskazywaty na mozliwos¢ tak gwattownego i szybkiego
przyrostu wiedzy z przedmiotu sztuka operacyjna sit powietrznych w czwartym

semestrze.
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9.2.7. Wyniki z obrony prac dyplomowych uzyskane przez studentow w
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czwartym semestrze w latach 1990-1999

latach 1990-2000

Analizujagc  wyniki

dyplomowych w

2000 mozna zaobserwowal

przemiennie dominujaca w poszczegdlnych latach.

studentow (tabela 9) uzyskane z obrony prac
latach 1990 rysujacg sie

prawidtowos$¢ polegajacg na tym, ze liczba ocen dobrych i bardzo dobrych jest

Tabela 9. Wyniki z obrony prac dyplomowych uzyskane przez studentéw w latach 1990-2000

WYNIKI STUDENTOW Z OBRONY PRAC DYPLOMOWYCH W LATACH 1990-2000

Lata
1990
1991
1992
1994
1995
1996
1997
1998

Oceny z obrony prac dyplomowych
b. dobry dobry

4
19
12
12
9
17
15
20

3
29
14
21
13
10

9
12

dost.
2
9
10

(e B eEA CEEN|

ndst.
0

O OO O OO0 Oo

suma
9
57
36
40
24
31
24
32

Oceny z obrony prac dyplomowych w [%]

Lata b. dobry dobry dost.

1990 44 33 22
1991 33 51 16
1992 33 39 28
1994 30 53 18
1995 38 54 8
1996 55 32 13
1997 63 38 0
1998 63 38 0

ndst.
0

O O OO o oo
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Rysunek 7. Wyniki studentéw z obrony prac dyplomowych w latach 1990-2000

Oceny dostateczne natomiast utrzymywaty sie tradycyjnie na poziomie
okoto 10-20% liczby wszystkich ocen (rys. 7). Niestety roczniki studentow 1996-
1998 otrzymaly znacznie zawyzong liczbe ocen bardzo dobrych (50-60%
wszystkich ocen) od przecietnie uksztattowanego poziomu (okoto 30%).
Jednocze$nie mozna zaobserwowaC wystepujacg nieprawidtowos$¢ polegajaca na
tym, ze liczba ocen dostatecznych spadta do zera. Nie wystepowanie ocen
dostatecznych pozwala na wnioskowanie 0 powaznym zachwianiu systemu
obiektywnej ewaluacji studentow podczas obrony prac dyplomowych, szczegélnie
rocznikow 1997 i 1998, lub alternatywnie o rewelacyjnym poziomie obrony prac

dyplomowych w tych latach.

9.2.8. Wyniki z egzamindéw dyplomowych uzyskane przez studentow w
latach 1990-2000

Analizujgc wyniki studentéw uzyskane na przestrzeni kilku lat 1990-2000 z
egzaminow dyplomowych mozna zaobserwowaé rysujaca sie prawidtowosc

polegajacg na tym, ze liczba ocen bardzo dobrych i dostatecznych byta zazwyczaj
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na tym samym poziomie. Oceny dobre byly wiodacymi w poszczeg6lnych latach
1991-1997. Odstepstwo od tej reguty, w ocenach dobrych, obserwujemy w
wynikach uzyskanych przez studentéw w roku 1990 (tabela 10). Sadzimy, ze bylo

zbyt mato ocen dobrych w stosunku do ocen bardzo dobrych i dostatecznych.

Tabela 10. Wyniki z egzamindéw dyplomowych uzyskane przez studentéw w latach 1990-2000

WYNIKI STUDENTOW Z EGZAMINOW DYPLOMOWYCH W LATACH 1990-1999

Oceny z egzamindéw dyplomowych Oceny z egzamindéw dyplomowych w [%]
Lata b. dobry dobry dost. ndst. suma Lata b. dobry dobry dost. ndst.
1990 4 1 4 0 9 1990 44 11 44 0

1991 12 31 13 0 56 1991 21 55 23 0
1992 10 14 12 0 36 1992 28 39 33 0
1994 12 16 12 0 40 1994 30 40 30 0
1995 7 10 7 0 24 1995 29 42 29 0
1996 9 15 7 0 31 1996 29 48 23 0
1997 1 13 0 0 24 1997 46 54 0 0
1998 16 15 1 0 32 1998 50 47 3 0

Kolejng, bardziej niepokojaca nieprawidtowoscia byty oceny egzamindw
dyplomowych uzyskane przez roczniki studentow 1997 i 1998 (rys. 8).
Zdecydowane zachwianie proporcji pomiedzy ocenami bardzo dobrymi i dobrymi
- a ocenami dostatecznymi spowodowato, ze w latach tych oceny dostateczne na
egzaminach dyplomowych prawie w ogdéle nie wystgpity. Operowano jedynie

ocenami bardzo dobrymi i dobrymi.
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Rysunek 8. Wyniki studentéw z egzaminéw dyplomowych w latach 1990-2000

Taki stan rzeczy mozna tlumaczy¢ w dwojaki sposéb. Albo, roczniki
studentébw 1997 i 1998 byty tak wybitne, ze komisje egzaminacyjne byly
zmuszone operowaé jedynie ocenami bardzo dobrymi i dobrymi (na co nie
wskazujg oceny uzyskane przez tych studentdw na egzaminach wstepnych -
rys. 1- 2), albo zostal powaznie zachwiany system obiektywnej ewaluacji

studentow.

WNIOSKI

Analiza wynikéw ksztatcenia studentow w latach 1990-2000 wykazata
(tabele 3-10), ze system obiektywnej ewaluacji osiggnie¢ studentéw bywat
zachwiany, szczegOlnie rocznikdéw 1996, 1997, 1998 i 1999 z przedmiotow taktyka
I sztuka operacyjna sit powietrznych w pierwszym, trzecim i w czwartym
semestrze oraz na obronie prac dyplomowych (rys. 3, 5, 6 i 7). Nalezy podkreslic,
ze wszystkie oceny rocznika 1998 zostaty praktycznie wystawione w okresie od

lutego (koniec trzeciego semestru) do potowy lipca 2000 roku (koniec czwartego
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semestru, obrona prac dyplomowych, egzamin dyplomowy) w czasie najwiekszej
intensywnosci  obcigzenia studentow ¢wiczeniami, zaliczeniami, egzaminami.

Presja pod jaka byli studenci i wyktadowcy byta olbrzymia.

9.3. Wyniki ksztatcenia poszczegdlnych rocznikéw studiow za lata 1990-1999

Istotng kategorie prowadzonych badan stanowity zestawienia ocen
uzyskanych przez studentow ze wszystkich rozpatrywanych przedmiotow™
wylgcznie dla danego rocznika studentéw. Poszczegdlne roczniki studentow
zostaty scharakteryzowane poprzez uzyskane wyniki z: egzamindw wstepnych z
taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej; pierwszego, drugiego, trzeciego
I czwartego semestru z taktyki i sztuki operacyjnej sit powietrznych oraz obrony
pracy dyplomowej i egzaminu dyplomowego. Na podstawie obliczonych odsetek

sporzadzono stosowne wykresy (rys. 9-17).

9.3.1. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1990

Analizujgc wyniki ksztatcenia studentéw (tabela 11) uzyskane w 1990 roku
z egzamindw wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych a takze obrony pracy dyplomowej
i egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze oceny dobre rozkiadaty sie

rownomiernie (w granicach 50-60%) w przeciggu catego okresu studiow.

R7 . . - . - .
Rozpatrywanymi przedmiotami byty w pierwszych trzech semestrach taktyka sit powietrznych
oraz w czwartym semestrze sztuka operacyjna sit powietrznych.
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Tabela 11. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sit powietrznych studentow w roku 1990

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1990

Oceny egzaminacyjne lsemestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]

Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 0 1 8 9 Egz. wstep, z taktyki 0 11 89
Egz. wstep, z HSzW 0 5 4 9 Egz. wstep, z HSzW 0 56 44
Semestr pierwszy 0 0 0 0 Semestr pienA*zy 0 0 0
Semestr drugi 0 6 3 9 Semestr drugi 0 67 33
Semestrtrzeci 0 0 0 0 Semestr trzeci 0 0 0
Semestr czwarty 3 5 1 9 Semestr czwarty 33 56 11
Obrona pracy 4 3 2 9 Obrona pracy 44 33 22
Egz. dyplomowy 4 1 4 9 Egzamin dyplomowy 44 1 44

Natomiast oceny bardzo dobre pojawity sie dopiero na koniec studidow w
czwartym semestrze i na obronie prac dyplomowych oraz na egzaminie
dyplomowym (w granicach 30-40% wszystkich ocen). Liczba ocen dostatecznych
wahata sie z okoto 90% na egzaminie wstepnym z taktyki sit powietrznych do

okoto 30-40% w trzecim semestrze oraz na egzaminie dyplomowym (rys. 9).

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze rozklad ocen bardzo dobrych, dobrych i
dostatecznych w catlym okresie ksztatcenia rocznika 1990 bytby w pekni
zadawalajagcy gdyby na egzaminach wstepnych i w drugim semestrze nie

zapominano o istnieniu rowniez oceny bardzo dobrej. Takie splaszczenie skali



-177-

ocen, jedynie do dwdch ocen (dobrej i dostatecznej) jest sprzeczne z zasadami

ewaluacji studentow.

9.3.2. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1991

Analizujac wyniki ksztalcenia studentow uzyskane w 1991 roku (tabela 12)
z egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych a takze z obrony pracy
dyplomowej i z egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze liczba ocen
dostatecznych systematycznie malata z semestru na semestr poczynajagc od
wynikéw egzaminow wstepnych (okoto 50-60%) a konczac na wynikach

egzaminu dyplomowego (okoto 20%).

Tabela 12. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sil powietrznych studentéww roku 1991

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1991

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%)]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.
Egz. wstep, z taktyki 7 16 34 57 Egz. wstep, z taktyki 12 28 60
Egz. wstep, z HSzW 3 25 28 57 Egz. wstep, z HSzW 5 44 49
Semestr pierwszy 5 21 22 49 Semestr pienwszy 10 43 45
Semestr drugi 6 27 25 58 Semestr drugi 10 47 43
Semestr trzeci 6 31 11 48 Semestr trzeci 13 65 23
Semestr czwarty 10 38 9 57 Semestr czwarty 18 67 16
Obrona pracy 19 29 9 57 Obrona pracy 33 51 16

Egz. dyplomowy 12 31 13 56 Egzamin dyplomowy 21 55 23
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Ta tendencja spadkowa ocen dostatecznych (rys. 10), szczegélnie w
koncowym okresie studiow, pociggneta za sobg w naturalny sposob wzrost
zarébwno ocen dobrych (do okoto 50-60%) jak i ocen bardzo dobrych (do okoto
20-30%). Nalezy podkreslic, ze oceny dobre rozkiadaty sie w zasadzie
rownomiernie (w granicach 40-50%) w przeciggu catego okresu studidw,
wykazujac naturalng tendencje** zwyzkowg jedynie na koniec studiéw. Oceny
bardzo dobre utrzymywaly sie réwniez na niezmiennie rownym poziomie (okoto
10% wszystkich ocen) w ciggu catego okresu studiéw, zwyzkujagc w naturalny
sposob™ jedynie na koniec studiow.

Reasumujac nalezy z satysfakcjg podkresli¢, ze w ciggu trwania catego
okresu studiéw (rocznika 1991), wykiadowcy proporcjonalnie i rozwaznie
stosowali calg palete dostepnej im skali ocen, poczynajac od ocen dostatecznych i
dobrych, a konczac na ocenach najwyzszych bardzo dobrych. Nalezy ponadto
dodaé, ze rozkiad wszystkich ocen uzytych w catym procesie ksztatcenia rocznika
1991 byt w petni zadawalajacy i w tym aspekcie zrealizowany zgodnie z zasadami

ewaluacji studentow.

h Naturalng tendench jest, ze studenci mobilizuja swoje wszystkie sity na koniec studidow, by
osiggnac jak najwyzszy wynik ich ukonhczenia.
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9.3.3. Wyniki ksztatcenia studentéw w roku 1992

Analizujac wyniki ksztatcenia studentow uzyskane w 1992 roku (tabela 13)
z egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartsmi
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze obrony pracy
dyplomowej i egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze oceny dobre i

dostateczne rozkiadaty sie naprzemiennie (sinusoidalnie) w ciggu kolejnych

semestrow.

Tabela 13. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sit powietrznych studentéw w roku 1992

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1992

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]

1 Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.
Egz. wstep, z taktyki 0 13 20 37 Egz. wstep, z taktyki 0 35 54
Egz. wstep, z HSzW 1 13 23 37 Egz. wstep, z HSzW 3 35 62
Semestr pierwszy 2 21 14 37 Semestr pierwszy 5 57 38
Semestr drugi 0 12 24 37 Semestr drugi 0 32 65
Semestr trzeci 8 19 9 36 Semestr trzeci 22 53 25
Semestr czwarty 5 21 10 36 Semestr czwarty 14 58 28
Obrona pracy 12 14 10 36 Obrona pracy 33 39 28
Egz. dyplomowy 10 14 12 36 Egzamin dyplomowy 28 39 33

8 |bidem.
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Raz dominowaty oceny dostateczne (np. na egzaminach wstepnych, w
drugim semestrze) za$ kolejnym razem (np. w pierwszym i trzecim semestrze)
dominowaty oceny dobre (rys. 11). Takie wahania wynikow ksztatcenia, w kolejno
nastepujacych po sobie semestrach, wskazujg na przyjecie niejednolitych
(zmiennych) kryteriow ewaluacji studentow. By¢ moze oceny wystawiato kilku
roznych  wyktadowcdw,  operujgcych  odmiennymi  skalami  oceniania
(wartoSciowania) wiedzy studentow. Pociggneto to za sobg rowniez wzrost ocen
bardzo dobrych w trzecim semestrze (ponad 20%). W czwartym semestrze
dominowaty zdecydowanie oceny dobre (okoto 60%). Na obronie prac
d)g)lomowych oraz na egzaminie dyplomowym oceny uzyskane przez studentow
uksztattowaty sie na rownym poziomie (w granicach 30-40%).

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze analizowany rozklad ocen dobrych i
dostatecznych uzyskanych przez studentow rocznika 1992, szczegolnie w
pierwszych trzech semestrach, wskazuje, ze byt raczej niekontrolowany. Z tego
powodu, obowigzujagcy wowczas system ewaluacji studentéw budzi zastrzezenia,
co do wypracowanych i utrwalonych regut w przedmiocie taktyka sit

powietrznych.
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9.3.4. Wyniki ksztatcenia studentéw w roku 1994

Analizujgc wyniki ksztatcenia studentow uzyskane w 1994 roku (tabela 14)
z egzamindw wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze z obrony pracy
dyplomowej i z egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze oceny dobre i

dostateczne roztozyly sie naprzemiennie.

Tabela 14. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sitpowietrznych studentéw w roku 1994

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1994

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 7 21 11 40 Egz. wstep, z taktyki 18 53 28
Egz. wstep, z HSzW 8 21 n 40 Egz. wstep, z HSzW 20 53 28
Semestr pierwszy 4 17 20 41 Semestr pierwszy 10 41 49
Semestr drugi 5 14 21 41 Semestr drugi 12 34 51
Semestr trzeci 8 23 9 40 Semestr trzeci 20 58 23

Semestr czwarty 13 23 3 39 Semestr czwarty 33 59 8
Obrona pracy 12 21 7 40 Obrona pracy 30 53 18
Egz. dyplomowy 12 16 12 40 Egzamin dyplomowy 30 40 30

W ciggu dwoch pierwszych semestrow poczatkowo dominowaly oceny
dostateczne (w pierwszym i drugim semestrze) nastepnie w kolejnych (w trzecim i
w czwartym semestrze) dominowaty oceny dobre (rys. 12). Gwaltowny wzrost
ocen dostatecznych w pierwszym i w drugim semestrze w stosunku do wynikdw
egzaminu wstepnego, przy jednoczesnym spadku liczby ocen dobrych i bardzo
dobrych (w tym samym czasie), Swiadczy o wielkim wzroscie wymagan wobec
studentow lub tez o zaostrzeniu wprowadzonej wczesniej (przyjetej na egzaminach

wstepnych) skali ocen. W semestrze trzecim i czwartym sytuacja wrocita do



. 182.

rownowagi, w stosunku do poczatkowych wymagan, ustalonych na egzaminach
wstepnych. Koncowy okres studiow (rocznika 1994) zaowocowat otrzymaniem
przez studentow w przyblizeniu réwnomiernej liczby ocen dobrych (okoto 40%),

bardzo dobrych (okoto 30%0) i dostatecznych (okoto 309%6).

Rysunek 12. Wyniki ksztatcenia studentéw w roku 1994 w %

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze analizowany rozklad ocen dobrych i
dostatecznych uzyskanych przez studentow rocznika 1994, szczegblnie w
pierwszych dwdch semestrach, wskazuje, ze zaostrzenie wprowadzonej wczesniej
(przyjetej na egzaminach wstepnych) skali ocen, powoduje jedynie dysharmonie w

utrwalon)mi systemie ewaluacji studentéw z danego przedmiotu.

9.3.5. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1995

Analizujgc wyniki ksztalcenia studentow uzyskane w 1995 roku (tabela 15)
z egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym

semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze z obrony pracy
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dyplomowej i z egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze oceny dobre i

dostateczne nie roztozyty sie rownomiernie jedynie w drugim semestrze.

Tabela 15. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sil powietrznych studentéw w roku 1995

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1995

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 0 10 15 25 Egz. wstep, z taktyki 0 40 60
Egz. wstep, z HSzW 4 11 10 25 Egz. wstep, z HSzW 16 44 40
Semestr pierwszy 3 12 9 25 Semestr pienwszy 12 48 36
Semestr drugi 5 17 2 25 Semestr drugi 20 68 8
Semestr trzeci 4 10 10 24 Semestr trzeci 17 42 42
Semestr czwarty 6 12 6 24 Semestr czwarty 25 50 25
Obrona pracy 9 13 2 24 Obrona pracy 38 54 8
Egz. dyplomowy 7 10 7 24 Egzamin dyplomowy 29 42 29

Nastgpit ponad przecietny wzrost ocen dobrych (do okoto 70%), przy

jednoczesnym spadku ocen dostatecznych do poziomu ponizej 10% (rys. 13).



- 184-

Zachwianie systemu ewaluacji studentow w tym semestrze podyktowane bylo, byc
moze, zmiang nauczyciela prowadzacego taktyke sit powietrznych i nie znajgcego
dotychczas obowigzujgcych (przyjetych) kryteriow ewaluacji tego przedmiotu.
Rozktad pozostatych ocen, w kolejnych semestrach, nie odbiegat drastycznie od
utrwalonych norm (rownomiernego rozktadu) i istniejacych wiasciwych
proporcji™.  Koncowy okres studiow rocznika 1995 zaowocowat otrzymaniem
przez studentdw w przyblizeniu réwnomiernej liczby ocen dobrych (okoto 409%6),
bardzo dobrych (okoto 30%) i dostatecznych (okoto 30%o).

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze analizowany rozklad ocen dostatecznych,
dobrych i bardzo dobrych uzyskanych przez studentow rocznika 1995, byiby w
peini zadawalajacy gdyby w drugim semestrze nie zapomniano 0 istnieniu
obowigzujacego, przyjetego i wypracowanego dotychczas kryterium ewaluacji
tego przedmiotu - taktyki sit powietrznych. Nie zachowanie tego kryterium
spowodowato jedynie dysharmonie w utrwalonym systemie ewaluacji studentéw z

danego przedmiotu.

9.3.6. Wyniki ksztatcenia studentéw w roku 1996

Analizujagc wyniki ksztalcenia studentow uzyskane w 1996 roku (tabela 16)
z egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze z obrony pracy
dyplomowej i z egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze liczba ocen
dostatecznych byta najwyzsza (ponad 50%) jedynie z egzaminu wstepnego z

historii sztuki wojennej.

Pod pojeciem wiasciwych proporcji, autor ma na mysli, ze nie bedg wystepowaty w
ekstremalnej przewadze ktdrejkolwiek z ocen.
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Tabela 16. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sitpowietrznych studentéw w roku 1996

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1996

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 1 19 1 31 Egz. wstep, z taktyki 3 61 35
Egz. wstep, z HSzW 2 11 16 30 Egz. wstep, z HSzW 7 37 53
Semestr pienwszy 6 15 10 31 Semestr pierwszy 19 48 32
Semestr drugi 4 16 1 31 Semestrdrugi 13 52 35
Semestr trzeci 4 17 10 31 Semestrtrzeci 13 55 32
Semestr czwarty 8 20 3 31 Semestr czwarty 26 65 10
Obrona pracy 17 10 4 31 Obrona pracy 55 32 13
Egz. dyplomowy 9 15 7 31 Egzamin dyplomowy 29 48 23

W kolejnych semestrach liczba ocen dostatecznych sukcesywnie spadata
(rys. 14). ZauwazyC nalezy takze, ze rozklad wszystkich ocen utrzymywat sie
raczej na réwnomiernym poziomie w ciggu catego okresu studiow, z wyjatkiem
jedynie znaczgacego wzrostu ocen bardzo dobrych (do okoto 50-60%) z obrony

prac dyplomowych.
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Reasumujgc nalezy podkresli¢, ze w ciggu trwania prawie catego okresu
studiow rocznika 1996, wykladowcy proporcjonalnie i rozwaznie stosowali
dostepng im skale ocen we wszystkich przedmiotach (oprocz obrony prac

dyplomowych). Byt to zatem kontrolowany proces ewaluacji studentow.

9.3.7. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1997

Analizujac wyniki ksztatcenia studentéw uzyskane w 1997 roku (tabela 17)
z egzamindéw wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze z obrony pracy
dyplomowej i z egzaminu dyplomowego mozna stwierdzi¢, ze oceny dobre i
dostateczne rozktadaty sie naprzemiennie (sinusoidalnie) do drugiego semestru, a

od trzeciego semestru oceny dobre i bardzo dobre.

Tabela 17. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sil powietrznych studentéw rocznika

1997
WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW ROCZNIKA 1997

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 2 14 8 24  Egz. wstep, z taktyki 8 58 33
Egz. wstep, z HSzW 0 15 9 24 Egz. wstep, z HSzW 0 63 38
Semestr pienwszy 4 7 13 24 Semestr pienwszy 17 29 54

Semestr drugi 7 15 2 24 Semestr drugi 29 63 8
Semestr trzeci 13 7 4 24 Semestr trzeci 54 29 17

Semestr czwarty 9 14 1 24 Semestr czwarty 38 58 4

Obrona pracy 15 9 0 24 Obrona pracy 63 38 0

Egz. dyplomowy 1 13 0 24 Egzamin dyplomowy 46 54 0
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Rysunek 15. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1997 w %

W pierwszann semestrze dominowaty oceny dostateczne (w granicach 50-
60%), natomiast od semestru trzeciego naprzemiennie raz dominowaty oceny
bardzo dobre (np. w trzecim semestrze, na obronie pracy dyplomowej) zas
kolejnym razem (np. w czwartym semestrze, na egzaminie dyplomowym)
dominowaly oceny dobre. (rys. 15) Takie wahanie wynikéw ksztalcenia, w kolejno
nastepujacych po sobie semestrach, wskazuje na przyjecie niejednolitych
(zmiennych) kryteriéow ewaluacji studentéw. By¢ moze robito to kilku réznych
wyktadowcow, operujacych odmiennymi skalami oceniania (wartosciowania)
wiedzy studentow. Pociagneto to za sobg réwniez spadek ocen dostatecznych w
czwartym semestrze (ponizej 5%), na obronie prac dyplomowych oraz na
egzaminie dyplomowym do zera.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze analizowany rozkiad ocen dobrych i
bardzo dobrych uzyskanych przez studentow (rocznika 1997), szczegdélnie od
trzeciego semestru, wskazuje na to, ze byt to proces ewaluacji studentow raczej
niekontrolowany. Tak duze wahania ocen w poszczegolnych semestrach $wiadczg
0 braku statych i ustalonych kryteriéw ewaluacji studentow z przedmiotu taktyka i

sztuka operacyjna sit powietrznych.
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9.3.8. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1998

Analizujac wyniki ksztatcenia studentéw uzyskane w 1998 roku (tabela 18)
z egzamindw wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz
w pierwszym, drugim i trzecim semestrze z taktyki sit powietrznych i w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych, a takze z obrony pracy
dyplomowej i z egzaminu d3g)lomowego mozna stwierdzi¢, ze liczba ocen
dostatecznych byfa szczegélnie wysoka (ponad 70%) z egzamindéw wstepnych z

taktyki sit powietrznych. Ocen bardzo dobrych w ogdle nie wystawiono.

Tabela 18. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sitpowietrznych studentow w roku 1998

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1998

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.

Egz. wstep, z taktyki 3 19 9 31 Egz. wstep, z taktyki 10 61 29
Egz. wstep, z HSzW 0 8 23 31 Egz. wstep, z HSzW 0 26 74
Semestr pierwszy 5 9 18 32 Semestr pienwszy 16 28 56
Semestr drugi 13 14 5 32 Semestrdrugi 41 44 16
Semestr trzeci 15 13 4 32 Semestrtrzeci 47 41 13

Semestr czwarty 22 10 0 32 Semestr czwarty 69 31 0

Obrona pracy 20 12 0 32 Obrona pracy 63 38 0

Egz. dyplomowy 16 15 1 32 Egzamin dyplomowy 50 47 3
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Rysunek 16. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1998 w %

Operowano sptaszczong skalg ocen w stosunku do studentéw, ktorzy dostali
sie do akademii, ograniczajgc sie jed)mie do wystawiania im ocen dobrych i
dostatecznych (rys. 16). Oceny dobre utrzymywaty sie na rbwnomiernym poziomie
w ciggu catego okresu studiéw. Budzi natomiast spory niepoksoj wzrost ocen
bardzo dobrych, az do poziomu okoto 70% w czwailym semestrze, przy
jednoczesnym spadku ocen dostatecznych do poziomu zerowego. Pod koniec
studiow oceny bardzo dobre i dobre dominowaty w procesie ewaluacji studentow,
szczegOlnie z przedmiotu sztuka operacyjna sit powietrznych, a takze z obrony
pracy dyplomowej i z egzaminu dyplomowego.

Reasumujac nalezy podkresli¢, ze w ciggu trwania prawie catego okresu
studiow rocznika 1998, wyktadowcy nie proporcjonalnie i nie rozwaznie stosowali
dostepng im skale ocen, skupiajac sie w poczatkowym okresie studidw na
stawianiu ocen przede wszystkim dostatecznych, a w koncowym okresie studiow

na stawianiu gtownie ocen bardzo dobrych.

9.3.9. Wyniki ksztatcenia studentow w roku 1999

Analizujac wyniki ksztatcenia studentow uzyskane w 1999 roku (tabela 19)
z egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz

z pierwszego i z drugiego semestru z taktyki sit powietrznych mozna stwierdzic, ze
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rozktad ocen w tym okresie byt rownomierny, poza rozkiadem wynikéw w

semestrze drugim.

Tabela 19. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sil powietrznych studentéw w roku 1999

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW W ROKU 1999

Oceny egzaminacyjne i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.
Egz. wstep, z taktyki 2 13 5 20 Egz. wstep, z taktyki 10 65 25
Egz. wstep, z HSzW 2 10 8 20 Egz. wstep, z HSzW 10 50 40
Semestr pierwszy 14 7 0 21 Semestr pierwszy 67 33 0
Semestr drugi 6 12 3 21 Semestr drugi 29 57 14

Liczba ocen bardzo dobrych szczeg6lnie wysoko wzrosta (do okoto 70%), a
liczba ocen dostatecznych zmalata do zera. Operowano sptaszczong skalg ocen, w
ktorej stosowano jedynie oceny bardzo dobre i dobre (rys. 17). W semestrze
kolejnym (drugim) sytuacja wrocita do normy. Ponownie wykfadowcy stosowali
petng skale ocen, a wyniki ksztalcenia studentow roztozyly sie w miare na

rownomiernym poziomie.

Reasumujac nalezy podkresli¢, ze w ciggu trwania prawie catego okresu

studiow rocznika 1999, wyktadowcy nie proporcjonalnie i nie rozwaznie stosowali
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dostepng im skale ocen jedynie w pierwszym semestrze. Pozostaty rozktad ocen

nalezy uznac za zadawalajacy (rownomierny).

9.3.10. Wnioski

Analizujgc wyniki ksztatcenia studentow w poszczegolnych latach mozna
zauwazy¢ sporg dysproporcje w liczbach ocen bardzo dobrych, dobrych i
dostatecznych uzyskiwanych przez studentéw na roznych poziomach ksztatcenia
(egzaminach wstepnych, kolejnych semestrach itd.) i w roznych latach. Duzg
liczbe ocen dobrych (tabela 20) zanotowano na drugich semestrach rocznikéw
1990 i 1995 (okoto 70%). Natomiast podobny, bo ponad 70% wzrost ocen
dostatecznych zanotowano na egzaminie wstepnym z historii sztuki wojennej
rocznika 1998. Oceny bardzo dobre gorowaly zdecydowanie nad pozostatymi
ocenami (rys. 18), w semestrze czwartym ze sztuki operacyjnej sit powietrznych
rocznika 1998 oraz w semestrze pierwszym rocznika 1999 z przedmiotu taktyka sit

powietrznych przy jednoczesnym wyeliminowaniu ocen dostatecznych.

Tabela 20. Wyniki egzaminacyjne i semestralne ksztatcenia studentéw rocznikéw 1990; 1995;
1998; 1999

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW ROCZNIKOW 1990; 1995; 1998; 1999

Oceny egz. i semestralne Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%] |
Przedmiot b. dobry dobry dost. suma Przedmiot b. dobry dobry dost.
Semestr drugi 1990 0 6 3 9 Semestr drugi 1990 0 67 33
Semestr drugi 1995 5 17 2 25 Semestr drugi 1995 20 68 8
Egz. wstep, z HSzW Egz. wstep, z HSzW
1998 0 8 23 31 1998 0 26 74
Semestr czwarty Semestr czwarty
1998 22 10 0 32 1998 69 31 0
Semestr pierwszy 14 7 0 2 Semestr pierwszy 67 33 0

1999 1999



192-

ree .
__yt
e U-----=--- __
Semestr drugi Semestr drugi Egz. wstep.,“zm“_ Semestr czwarty  Semestr pierwszy
1990 1995 HSzwW 1998 1998 1999

b. dobry 0 20 0 69 67
dobry 67 68 26 31 33
dost, 33 8 74 0 0
ndst. 0 4 0 0 0

Rocznik 1990 Rocznik 1995 Rocznik 1998 Rocznik 1999

Rysunek 18. Wyniki egzaminacyjne i semestralne ksztatcenia studentéw rocznikow 1990; 1995;
1998; 1999 w %

Kolejne dysproporcje w ewaluacji studentow wystepujg w rocznikach 1992 i
1997 (tabela 21). Polegaja na przemienn3an (sinusoidalnym) wzroscie i spadku
ocen dobrych i dostatecznych w roczniku 1992 oraz wzroscie i spadku ocen bardzo
dobrych i dobrych w roczniku 1997. Oceny, ktore majg Swiadczy¢, miedzy innymi,
0 postepach sn pozyskiwaniu przez studentéw wiedzy, tak naprawde o niczym nie
Swiadczg, biorgc pod uwage ich wielkie wahanie (rys. 19). Jest to jedynie

Swiadectwo zachwianego systemu ewaluacji studentow.
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Tabela 21. Wyniki egzaminacyjne i semestralne ksztatcenia studentdéw rocznikéw 1992; 1997

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW ROCZNIKOW 1992; 1997

Oceny egz. 1semestralne

Przedmiot b. dobry dobry dost.
Rocznik 1992
Egz. wstep, z HSzW 1 13 23
Semestr pierwszy 2 21 14
Semestr drugi 0 12 24
Semestr trzeci 8 19 9
Rocznik 1997
Semestr drugi 7 15 2
Semestr trzeci 13 7 4
Semestr czwarty 9 14 1
Obrona pracy 15 9 0
b. dobry
Rocznik 1992
Egz Semestr Semestr Semestr
wstep, z  pierwszy drugi trzeci
b. dobry 3 5 0 22
dobry 35 57 32 53
dost, 62 65 25
ndst. 0 0 3 0

Rysunek 19. Wyniki egzaminacyjne i semestralne ksztatcenia studentdw rocznikéw 1992; 1997 w

%

Roczniki studentéw

uzyskane wyniki z: egzamindéw wstepnych z taktyki sit powietrznych i historii

sztuki wojennej; pierwszego, drugiego, trzeciego i czwartego semestru z taktyki i

Suma

37

37

37

36

24

24

24

24

dobry

1990-1999

zostaty

Oceny egzaminacyjne i semestralne w [%]
Przedmiot b. dobry dobry dost.
Rocznik 1992

Egz. wstep, z HSzW 3 35 62
Semestr pierwszy 5 57 38
Semestr drugi 0 32 65
Semestr trzeci 22 53 25

Rocznik 1997

Semestr drugi 29 63 8
Semestr trzeci 54 29 17
Semestr czwarty 38 58 4
Obrona pracy 63 38 0

dost. —X— ndst

Rocznik 1997

N i
Semestr Semestr Semestr Obrona
drugi trzeci czwarty pracy
29 54 38 63
63 29 58 38
8 17 4 0
0 0 0 0

scharakteryzowane

poprzez
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sztuki operacyjnej sit powietrznych oraz obrony pracy dyplomowej i egzaminu
dyplomowego. Na podstawie przeprowadzonych badan (w tym rozdziale)
otrzymane wyniki skianiajg do sformutowania wniosku, ze jedynie roczniki
studentéw 1991, 1994 i 1996 byly poprawnie ewaluowane”’ przez wyktadowcow.
W pozostatych rocznikach (1990, 1992, 1995, 1997, 1998 i 1999) proces ewaluacji
studentow wydawat sie byC nie zawsze kontrolowany. Dokiadne przyczyny
niedomagan procesu ewaluacji studentow Wydzialtu WLOP AON wykaze, jak
sadzimy, kolejny etap tych badania, w ktorych (poprzez ankietowanie) bedziemy
sie starali dociec prawdy o metodach i sposobach stosowanej ewaluacji w praktyce
przez wyktadowcdw. Poroéwnujgc uzyskany materiat badawczy z odczuciami
studentow (okreSlonymi réwniez poprzez ankietowanie) nalezy prz)g)uszczac, ze
bedzie mozna postawi¢ wowczas whasciwszg i petniejsza diagnoze stanu ewaluacji
studentow w Wydziale Wojsk Lotniczych i Obrony Powietrznej Akademii Obrony

Narodowe;j.

9.4. Charakterystyka populacji studentow rocznikéw 1990-1999

9.4.1. Charakterystyka studentéw rocznikow 1990-1999 wg ukonczonej
szkoty

Do tej kategorii analiz nalezaty zestawione tabele z danymi sumarycznymi
(iloSciowymi) studentow za lata 1990-2000 oraz sporzadzone na podstawie
obliczonych odsetek, wykresy okreslajgce charakterystyke badanej populacji ze
wzgledu na: rodzaj ukoriczonej wojskowej szkoty wyzszej, ukonczenie (lub nie)
WKDO, rodzaj zajmowanego stanowiska stuzbowego przed przyjsciem do AON

oraz rodzaj posiadanej specjalnosci wojskowej (rys. 20-23).

8 Od pewnego czasu w dydaktyce przyjeto sie ocenianie nazywa¢ ewaluacja.
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Tabela 22. Charakterystyka populacji rocznikoéw 1990-1999 wg ukonczonej szkoty

CHARAKTERYSTYKA ROCZNIKOW 1990-1999 WG UKONCZONEJ SZKOLY

Ukonczona szkota Ukonczona szkota w [24
Lata WOSL WOSR WSOWOPL WSOW&L INNE Suma Lata WOSL WOSR WSOWOPL WSOW¢Lt INNE

1990 3 4 2 0 0 9 1990 33 44 22 0 0
1991 34 13 3 2 8 60 1991 57 22 5 3 13
1992 23 7 5 1 1 37 1992 62 19 14 3 3
1994 22 7 4 0 8 41 1994 54 17 10 0 20
1995 15 8 1 0 1 25 1995 60 32 4 0 4
1996 15 7 3 0 7 32 1996 47 22 9 0 22
1997 17 1 4 0 2 24 1997 71 4 17 0 8
1998 15 4 3 0 10 32 1998 47 13 9 0 31
1999 15 2 2 0 2 21 1999 71 10 10 0 10
0O WOSL O WOSR O WSOWOPL O WSOWL

70

60

50

40

30

o] 20

10
1990 1991 1992 1994 1995 1996 1997 1998 1999
Rysunek 20. Charakterystyka populacji rocznikéw 1990-1999 wg ukoriczonej szkoty
Najbardziej zdominowanymi latami przez absolwentow WOSL byly
roczniki 1997 i 1999 (po okoto 70%). Z przeprowadzonej analizy wynika

(tabela 22), ze wydziat WOLP AON stat sie miejscem zdobywania kwalifikacji

wojskowych (wyksztatcenia drugiego stopnia™), gtownie dla absolwentéw

% Wyksztatceniem drugiego stopnia jest w tym wypadku tytut oficera dyplomowanego.
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Wyzszej Szkoty Oficerskiej Sit Powietrznych w Deblinie. Takie ukierunkowanie

i preferencje nie sg zbyt korzystne dla absolwentdéw pozostatych uczelni (rys. 20).

9.4.2. Charakterystyka studentow rocznikow 1990-1999 wg ukonczonego
WKDO

Analizujac rozktad liczby studentéw (tabela 21) w poszczegdlnych
rocznikach (1990-1999) ze wzgledu na ukonczenie Wyzszego Kursu Doskonalenia
Oficeréw (lub nie) nalezy stwierdzi¢, ze najwiecej studiujacych w wydziale WLOP
studentéw ukonczyto taki kurs, przed przyjsciem do akademii, w rocznikach 1990
(100%0) i 1991 (ponad 60%b).

Tabela 23. Charakterystyka populacji rocznikow 1990-1999 wg ukoriczonego WKDO

CHARAKTERYSTYKA ROCZNIKOW 1990-1999 WG UKONCZONEGO WKDO

Ukonczenie kursu Ukonczenie kursu w [%4

Lata Tak Nie Suma Lata Tak Nie Suma
1990 9 0 9 1990 100 0 100
1991 38 21 59 1991 64 36 100 _
1992 15 22 37 1992 41 59 100
1994 1 40 41 1994 2 98 100
1995 1 24 25 1995 4 96 100
1996 6 25 31 1996 19 81 100
1997 5 19 24 1997 21 79 100
1998 12 20 32 1998 38 63 100
1999 5 16 21 1999 24 76 100
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Rysunek 21. Charakterystyka populacji rocznikéw 1990-1999 wg ukonczonego WKDO

W pozostatych rocznikach zdecydowanag wiekszo$¢ stanowili studenci,
ktérzy takiego kursu nie ukonczyli (rys. 21). Na przykiad w rocznikach 1994 i
1995 studenci, ktérzy nie ukonczyli WKDO stanowili ponad 95% wszystkich

studentow.

9.4.3. Charakterystyka studentow rocznikow 1990-1999 wg zajmowanego
stanowiska

Analizujac rozkiad liczby studentow (tabela 24) w poszczegolnych
rocznikach (1990-1999) ze wzgledu na zajmowane stanowisko stuzbowe przed
przyjsciem do AON nalezy stwierdzi¢, ze najwiecej studiujgcych w wydziale
WLOP oficeréw zajmujacych najwyzsze stanowiska (dowddcow eskadr) bylo w
roczniku 1990 (ponad 55%b) i 1992 (okoto 40%). Najmniej natomiast oficerow
zajmujacych wysokie stanowiska stuzbowe, znalazto sie w rocznikach 1994 (5%),

1996 (7%) i 1999 (10%).
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Tabela 24. Charakterystyka populacji rocznikéw 1990-1999 wg zajmowanego stanowiska

CHARAKTERYSTYKA ROCZNIKOW 1990-1999 WG ZAJMOWANEGO STANOWISKA

Zajmowane stanowisko Zajmowane stanowisko w [%]

Lata esdl;;:ry kclju_(c:ja pilot k(ch_r(Tiarl). bde:aa:. Inne  Suma  Lata esdlg;:zry kclju_zja pilot k?J_I;T). (21-5;::?1 Inne
1990 5 1 0 1 0 2 9 1990 56 n o 1n o0 22
1991 15 4 2 8 2 29 60 1991 25 /7 3 183 3 48
1992 14 5 2 3 1 12 37 1992 38 14 5 8 3 32
1994 2 15 7 3 3 10 40 1994 5 38 18 8 8 25
1995 1 2 7 2 4 9 25 1995 4 8 28 8 16 36
1996 2 9 1 4 2 12 30 199% 7 30 3 183 7 40
1997 4 5 0 0 1 13 23 1997 17 22 0 O 4 57
1998 4 6 3 4 3 10 30 1998 13 20 10 13 10 33
1999 2 5 3 2 1 7 20 1999 10 25 15 10 5 35

"

Rysunek 22. Charakterystyka populacji rocznikéw 1990-1999 wg zajmowanego stanowiska

Rowniez stanowiska dowddcéw bataliondw i dowodcow kompan (rys. 22)
nie przekraczaty (w najlepsz}mi roczniku 1995) 20% wszystkich stanowisk.
Najwiecej oficerow ze stanowisk pilot przybyto do wydzialu w roczniku 1995
(okoto 30%), a najmniej w rocznikach 1990 i 1997 (0%). Oficerowie zajmujacy

inne stanowiska takie jak: oficer sekcji rozpoznania, st. oficer operacyjny sztabu.
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szef sztabu (dywizjonu ogniowego, eskadry lotniczej, batalionu), szef stuzb
technicznych, st. nawigator SD, kierownik sekcji zaopatrzenia, wyktadowca
WOSL, stanowili najliczniejszg grupe studentéw w rocznikach 1991, 1995, 1996,
1997, 1998 i 1999. Nalezy zauwazy takze, ze z roku na rok oficerowie
rozpoczynajacy nauke w wydziale, przychodzg do AON z coraz nizszych
stanowisk. Czyzby to oznaczato spadek rangi akademii a zarazem i szczebla z
jakiego powinni sie rekrutowac¢ kandydaci do AON, czy tez braku chetnych z
wyzszych stanowisk (moze wszyscy posiadajg juz takie wyksztatcenie),
spowodowany odmiodzeniem kadr oficerskich w naszych sitach powietrznych. Na
to pytanie i wiele innych z tym zwigzanych odpowiedzg, mamy nadzieje, dalsze

wyniki badan prowadzonych w kolejnych etapach pracy.

9.4.4. Charakterystyka studentow rocznikow 1990*1999 wg specjalnoSci
wojskowej

Analizujgc rozkiad liczby studentow w poszczegélnych rocznikach (1990-
1999) ze wzgledu na posiadang specjalnosC wojskowg (tabela 25) nalezy
stwierdzi¢, ze najwiecej studiujgcych w wydziale WLOP oficerow posiadato
specjalnosc¢ pilot (np. roczniki: 1992 - ponad 45%, 1994 - okoto 30%, 1995 -
ponad 45%, 1998 - okoto 30% i szczegdblnie 1999 - okoto 80%).

Tabela 25. Charakterystyka populacji rocznikow 1990-1999 wg specjalnosci wojskowej

CHARAKTERYSTYKA ROCZNIKOW 1990-1999 WG SPECJALNOSCI

WOJSKOWEJ
1 Specjalnos¢ wojskowa Specja nos¢ wojskowa w [%]
. . . . . . .. radiot

Lata pilot rakllet nawig logisty radpt su pilot rak.|et nawig logist echni

owiec ator k echnik ma owiec ator yk K
1990 2 2 1 0 4 9 1990 22 22 11 0 44
1991 16 3 14 9 15 57 1991 28 5 25 16 26
1992 17 5 7 1 7 37 1992 46 14 19 3 19
1994 12 4 9 7 7 39 1994 31 10 23 18 18
1995 12 1 2 2 8 25 1995 48 4 8 8 32
1996 5 3 8 7 7 30 1996 17 10 27 23 23
1997 4 3 15 0 1 23 1997 17 13 65 0 4
1998 10 3 5 8 4 30 1998 33 10 17 27 13
1999 15 2 2 0 0 19 1999 79 11 11 0 0 1
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Pozostate specjalnosci (rys. 23) na ogdt byly rébwnomiernie reprezentowane
przez studentdw w ciggu tych wszystkich lat. Jedynie do wyjatkow nalezy
zaliczy¢, dominujacg liczbe oficerébw ze specjalno$cig radiotechnik w roczniku
1990 oraz nawigator w roczniku 1997. Brak natomiast wystepowania w niektorych
rocznikach (1990, 1997 i 1999) studentéw ze specjalnoscig logistyk, Swiadczy o
nierownomiernym i nie reprezentatywnsnn naborze kandydatow do wydziatu
WLOP AON. Przykfadem takiego nie reprezentatywnego doboru kandydatow na
studia jest rocznik 1999, w ktorym studenci sg przedstawicielami jedynie trzech
specjalnosci (pilot, nawigator i rakietowiec), a w tym szczegélnie specjalnosci
pilot (w okoto 80%).

Pb] pilot Orakietowiec Onawigator O logistyk Oradiotechnik

80

BBan!

1990 1991 1992 1994 1995 1996 1997 1998 1999

Rysunek 23. Charakterystyka populacji rocznikow 1990-1999 wg specjalnosci wojskowej

Reasumujagc  mozna podkresli¢, ze rozkiad liczby studentow w
poszczegblnych rocznikach 1990-1999 ze wzgledu na posiadang specjalnos$¢
wojskowg nie byt réwnomierny. Dominowali, na przestrzeni tych kilku lat,

szczegolnie oficerowie z jedng specjalnoscig- pilot.
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9.5. Wospoitzalezno$¢ wynikow ksztatcenia studentow w tatach 1990—2000

Kolejng grupe zestawien tworzg tabele korelacyjne ocen uzyskanych przez
studentow w latach 1990-2000. Rozpatrywang statystycznie populacjg™ byty
oceny 280 studentdéw uczestniczacych w procesie ksztatcenie w Wydziale Wojsk
Lotniczych i1 Obrony Powietrznej Akademii Obrony Narodowej. Podstawg
prowadzonej analizy statystycznej sg wyniki uzyskane z obliczen testu (chi -
kwadrat) K. Pearsona oraz wartosci wspotczynnika sity zwigzku V Cramera przy
zatozonym poziomie istotnosci nie przekraczajgcym wartosci p < 0,05. Ustalenie
wielkosci sity zwigzku (korelacji) okreslano i przyjmowano za A. Goralskim™"
wedtug przyjetych kryteriow zawartych w tabeli 1 Prezentowane wyniKi
opracowano biorgc pod uwage:

> Wyniki egzaminow wstepnych studentow (gtownie z taktyki sit
powietrznych) ze wzgledu na:
- wyniki z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej;
- wyniki z przedmiotu taktyka sit powietrznych uzyskanych w
pierwszym, drugim i trzecim semestrze;
- wyniki z przedmiotu sztuka operacyjna sit powietrznych uzyskanych
w czwartym semestrze;
- wyniki z obrony pracy dyplomowej;
- wyniki z egzaminu dyplomowego;
> Ukonczenie WKDO ze wzgledu na:
- wyniki z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych;
- wyniki z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej.
> Specjalnos¢ wojskowa studentow ze wzgledu na:
- wyniki z egzaminu wstepnego z taktykisit powietrznych

- wyniki z egzaminu wstepnego z historiisztuki wojennej;

Populacja jest to zbiér dowolnych elementéw (oséb, obserwacji, wynikdéw ksztatcenia,
zdarzen itd.) bedacych przedmiotem badan.
** A. Goralski, op. cit., s. 38.
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- wyniki z przedmiotu taktyka sit powietrznych uzyskanych w
pierwszym, i trzecim semestrze;
> Ukonczona uczelnia wojskowa ze wzgledu na:
- wyniki z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych;

- wyniki z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej.

9.5.1. WspotzaleznoS¢ pomiedzy ocenami z egzamindw wstepnych
a ocenami semestralnymi

9.5.1.1. WspotzaleznoS¢ wynikoéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej

Sposrod wszystkich o0sob (8%), ktdére na egzaminie wstepnym w latach
1990-2000 z taktyki sit powietrznych otrzymaty oceny bardzo dobre, 5%
studentow otrzymato réwnoczes$nie oceny dobre z egzaminu z historii sztuki

wojennej (tabela 26).

Tabela 26. Analiza wspotzaleznosci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych
i wynikbw z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej uzyskanych przez
studentéw Wydziatu WLOP w fatach 1990-2000

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO

OCENA Z EGZAMINU
WSTEPNEGO Z HISTORII SZTUKI WOJENNEJ
Z TAKTYKI SIt POWIETRZNYC H DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 62 52 6 121
% 22 19 2 43
Dobry 63 50 11 126
% 23 18 4 45
Bardzo dobry 4 15 3 22
% 1 5 1 8
RAZEM* 132 119 20 280
% 47 43 7 100
Test ChF Pearsona 250,70
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,47

Poziom istotnosci ) 0,000

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik Jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.
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Niestety réwnie wysokim wynikiem egzaminacyjnym tzn. oceng bardzo
dobrg - mogto sie poszczyci¢ tylko 1% studentéw. Natomiast znacznie gorszym
wynikiem od oceny bardzo dobrej z taktyki sit powietrznych legitymowato sie 1%
0sob uzyskujac ocene tylko dostateczng. Ocen dobrych z taktyki sit powietrznych
na egzaminie wstepnym byto znacznie wiecej bo, az 45%. Poprawito swoj wynik
na rzecz historii sztuki wojennej 4% oficerow, otrzymujac ocene bardzo dobrg i
majac jednoczesnie ocene dobrg z taktyki. Nizszg od oceny dobrej z taktyki sit
powietrznych miato, az 23% studentéw uzyskujac jedynie ocene dostateczng z
historii sztuki wojennej. Znaczaca cze$¢ osob, bo az 22% uzyskata na egzaminach
ocene dostateczngjednoczesnie z obu przedmiotow. Sposrod tych, ktorzy uzyskali
oceny dostateczne z taktyki sit powietrznych, spora grupa 19% studentow
osiggneta ocene dobrg, a 2% studentow uzyskata ocene bardzo dobrg z historii
sztuki wojennej. Stwierdzi¢ zatem mozna, ze istnieje dos$¢ silny zwigzek, (V
Cramera = 0,47), poniewaz wystepujaca zaleznoS¢ pomiedzy wynikami
egzaminOw uzyskanymi przez studentow z taktyki sit powietrznych, a wynikami
egzamindéw uzyskanymi z historii sztuki wojennej jest na poziomie przecietnym
(tabela 1). Jest to zalezno$¢ statystycznie istotna (nie przypadkowa), poniewaz
poziom istotnosci p = 0,000 oraz wartoS¢ wspotczynnika korelacji Chi Pearsona =

250,70 sg wysokie.

9.5.1.2. Wspobizalezno$¢ wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sitpowietrznych uzyskanych wpierwszym semestrze

Analiza wynikéw egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych w
zestawieniu z osiggnieciami studentébw w pierwszym semestrze z przedmiotu
taktyka sit powietrznych pozwolita dostrzec wystepujaca zalezno$¢ (wprawdzie
stabg, bo V Cramera = 0,18 a Chi Pearsona = 38,08 przy p = 0,001) pomiedzy
uzyskanymi przez studentéw ocenami (tabela 27).

Bardzo dobre wyniki na egzaminie wstepnym z taktyki uzyskato w sumie
8% kandydatow, przy czym 3% z nich potwierdzito te wysoka ocene w pierwszym

semestrze, 3% otrzymato ocene dobrg, a 2% obnizyto swoje wyniki do oceny
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dostatecznej. Natomiast ocen dobrych z taktyki sit powietrznych na egzaminie
wstepnym byto znacznie wiecej bo tgcznie 45%, z czego ponownie potwierdzito
dobrg znajomo$¢ przedmiotu 21% studentow. Obnizyto swoje osiggniecia do
oceny dostatecznej 13% stuchaczy, natomiast poprawito je na ocene bardzo dobrg
9% 0s0b. Duzg czes¢ ocen uzyskanych w tym okresie przez studentow z egzaminu
wstepnego z taktyki sit powietrznych stanowity oceny dostateczne (43%). Sposrod
nich 21% studentow ponownie otrzymato oceny dostateczne, 13% uzyskato oceny
dobre, a tylko 3% z nich zdotato sie poprawi¢ na ocene bardzo dobrg juz w

pierwszym semestrze.

Tabela 27. Analiza wspo6tzaleznosci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sit powietrznych uzyskanych w pierwszym semestrze przez
studentow Wydziatu WLOP w fatach 1990-2000

OCENA W PIERWSZYM SEMESTRZE

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO Z TAKTYKI SIt POWIETRZNYCH

Z TAKTYKI Sit POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 60 37 8 121
0% 21 13 3 43
Dobry 37 59 26 126
% 13 21 9 45
Bardzo dobry 6 7 8 22
% 2 3 3 8
RAZEM* 107 109 43 280
% 38 39 15 100
Test ChF Pearsona 38,08
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,18
Poziom istotnosSci P 0,001

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik Jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Zatem mozna stwierdzi¢,

ze nastgpita poprawa efektdw ksztatcenia

wewnetrznego w przedmiocie taktyki sit powietrznych po pierwszym semestrze,
poniewaz liczba ocen bardzo dobrych wzrosta z 8% do 15% ijednoczes$nie zmalata

liczba ocen dostatecznych z 43% do38%.



- 205 -

9.5.1.3. Wspbizaleznos¢ wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sitpowietrznych uzyskanych w drugim semestrze

Analiza zalezno$ci pomiedzy ocenami z egzaminu wstepnego z taktyki sit
powietrznych, a ocenami uzyskanymi przez studentéw w drugim semestrze z tego
przedmiotu wykazata, ze istnieje staba korelacja (V Cramera =0,21; Chi Pearsona
= 50,14) pomimo bardzo wysokiego wspotczynnika poziomu istotnosci p = 0,000
(tabela 28).

Tabela 28. Analiza wspotzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sit powietrznych uzyskanych w drugim semestrze przez studentéw
Wydziatu WLOT w fatach 1990-2000

OCENA w DRUGIM SEMES TRZE

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO Z TAKTYKI Sl POWIETRZ NYCH
Z TAKTYKI St POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 51 55 6 121
% 18 20 2 43
Dobry 31 58 23 126
% 11 21 8 45
Bardzo dobry 3 6 11 22
% 1 2 4 8
RAZEM* 93 121 40 280
% 33 43 14 100
Test ChF Pearsona 50,14
Wspdtczynnik sity zwigzku V Cramera 0,21
Poziom istotnos$ci p 0,000

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Otrzymane przez studentow oceny w drugim semestrze z przedmiotu taktyka
sit powietrznych zdajg sie to potwierdza¢, biorgc po uwage szczegdlnie te
najnizsze kwalifikacyjne oceny, czyli dostateczne. Z 43% ocen dostatecznych
uzyskanych przez studentow na egzaminie wstepnym pozostato ich po drugim

semestrze 33%. Pozwala to dostrzec pewng poprawe wynikéw ksztatcenia, biorgc
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pod uwage to, ze z 43% ocen dostatecznych na egzaminie wstepnym jedynie 18%
powtdrzyto ten wynik, natomiast 20% z nich uzyskato oceny dobre i 2% nawet
oceny bardzo dobre. Z ocen dobrych (45%) obnizyto na oceny dostateczne 11%
studentow, 21% utrzymato nadal ocene dobrg, a 8% studentow poprawito sie na
ocene bardzo dobrg. £acznie liczba ocen dobrych po egzaminie wstepnym (45%) i
po drugim semestrze (43%) byta podobna. Lepiej byto z ocenami bardzo dobrymi,
poniewaz ich liczba wzrosta po drugim semestrze do 14% z 8% na egzaminie
wstepnym.

Reasumujgc mozna stwierdzic, ze utrzymata sie na podobnym poziomie (jak
w pierwszym semestrze) poprawa efektow ksztalcenia wewnetrznego w
przedmiocie taktyka sit powietrznych po drugim semestrze, poniewaz liczba ocen
bardzo dobrych wzrosta z 8% do 14% i jednoczesnie zmalata liczba ocen

dostatecznych z 43% do 33% w stosunku do ocen z egzaminu wstepnego.

9.5.1.4. Wspotzalezno$¢ wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sitpowietrznych uzyskanych w trzecim semestrze

Korelacje pomiedzy egzaminem wstepnym a przedmiotem taktyka sit
powietrznych w semestrze trzecim przedstawia tabela 29. Wyniki egzaminu
wstepnego sa stabo skorelowane z wynikami tego przedmiotu trzeciego semestru
(V Cramera = 0,19), pomimo wysokiego wspotczynnika poziomu istotnosci
p = 0,002.

Wozrosta znaczaco - prawie trzykrotnie - liczba ocen bardzo dobrych z 8%
do 21% i rownoczesnie zmalata liczba ocen dostatecznych z 43% do 20%.
Poprawita sie takze struktura ocen dobrych w stosunku do ocen uzyskanych przez
studentéw na egzaminie wstepnym. Spos$rdd 45% ocen dobrych, jakie uzyskali na
egzaminie wstepnym, 21% studentéw ponownie otrzymato oceny dobre, 6%
uzyskato oceny dostateczne i 12% z nich zdotato sie poprawi¢ na ocene bardzo
dobra. Wynika z tego, ze nastgpito przesuniecie strukturalne znacznej liczby ocen
dostatecznych i dobrych na rzecz ocen dobrych i bardzo dobrych. Ponadto mozna

stwierdzi¢, ze nastgpita znaczna (lepiej niz w pierwszym i w drugim semestrze)
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poprawa efektow ksztatlcenia wewnetrznego w przedmiocie taktyka sit
powietrznych po trzecim semestrze, poniewaz liczba ocen bardzo dobrych
zauwazalnie wzrosta przy jednoczesnym zmniejszeniu sie liczby ocen

dostatecznych w poréwnaniu do ocen z egzaminu wstepnego.

Tabela 29. Analiza wspotzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z taktyki sit powietrznych uzyskanych w trzecim semestrze przez studentéw
Wydziatu WLOP w tatach 1990-2000.

OCENA W TRZECIM SEMESTRZE
OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO Z TAKTYKI Slt. POWIETRZNYCH

Z TAKTYKI Slt POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 34 50 14 121
% 12 18 5 43
Dobry 16 59 33 126
% 6 21 12 45
Bardzo dobry 2 7 10 22
% 1 3 4 8
RAZEM* 57 120 58 280
% 20 43 21 100
Test CliF Pearsona 30,29
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,19
Poziom istotnosci P 0,002

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik Jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

9.5.1.5. Wspbitzaleznosé wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow ze sztuki operacyjnej sit powietrznych uzyskanych w czwartym
semestrze

Analiza wynikow egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych w
aspekcie osiggnie¢ studentow w czwartym semestrze z przedmiotu sztuka
operacyjna sit powietrznych pozwolita dostrzec wystepujaca zalezno$¢ (wprawdzie
stabg, bo V Cramera = 0,18 a Chi® Pearsona = 29 przy wysokim poziomie
istotnosci p = 0,003) pomiedzy uzyskanymi przez studentow ocenami (tabela 30).

Bardzo dobre wyniki na egzaminie wstepnym z taktyki uzyskato w sumie 8%
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kandydatéw, przy czym 4% z nich potwierdzito te wysoka ocene réwniez w
czwartym semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych.

Ocene dobrg otrzymato natomiast 4% studentow. Nie bylo kandydatéw na
egzaminie wstepnym z oceng bardzo dobrg, ktérzy by otrzymali w czwartym
semestrze ze sztuki operacyjnej sit powietrznych ocene dostateczng. Natomiast
ocen dobrych z taktyki sit powietrznych na egzaminie wstepnym byto znacznie
wiecej, bo tgcznie 45% z czego potwierdzito dobrg znajomo$¢ przedmiotu sztuka
operacyjna sit powietrznych 23% studentow. Obnizyto swoje osiggniecia do oceny
dostatecznej tylko 2% stuchaczy, natomiast poprawito je na ocene bardzo dobrg
15% o0s6b. Duzg cze$¢ ocen uzyskanych przez studentdw z egzaminu wstepnego z
taktyki sit powietrznych stanowity oceny dostateczne (43%). Sposrdd nich 8%
studentow otrzymata oceny dostateczne, 24% uzyskata oceny dobre, a 8% z nich

zdotata sie poprawic na ocene bardzo dobrg z przedmiotu.

Tabela 30. Analiza wspdtzaleznosci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznychi
wynikow ze sztuki operacyjnej sit powietrznych uzyskanych w czwartym semestrze
przez studentow Wydziatu WLOP w tatach 1990-2000

OCENA w CZWARTYM SEMESTRZE

ZE SZTUKI OPERACYJNEJ Sit
OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO POWIETRZNYCH

Z TAKTYKI SIt POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 23 66 22 121
% 8 24 8 43
Dobry 6 64 42 126
% 2 23 15 45
Bardzo dobry 1 8 11 22
% 0 4 4 8
RAZEM* 33 144 76 280
% 12 51 27 100
Test ChF Pearsona 29,15
Wspodtczynnik sity zwigzku V Cramera 0,18

Poziom istotnosSci P 0,003

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujgcych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.



Mozna zatem wnioskowaé, ze nastgpita znaczaca poprawa efektdw
ksztatcenia wewnetrznego w przedmiocie sztuka operacyjna sit powietrznych po
czwartym semestrze, poniewaz liczba ocen bardzo dobrych wzrosta z 8% do 27%,
ocen dobrych z 45% do 51% i jednoczesnie zmalata liczba ocen dostatecznych z
43% do 12% w stosunku do wynikéw egzaminu wstepnego z taktyki sit

powietrznych,

9.5.1.6. Wspotzaleznos¢ wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z obrony pracy dyplomowej

Analiza wynikéw egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych w
odniesieniu do ocen uzyskanych przez studentéw z obrony pracy dyplomowej
wykazata wystepujacq stabg zalezno$¢ (V Cramera = 0,19, Chi’9 Pearsona = 31
przy wysokim poziomie istotnosci p = 0,001) pomiedzy uzyskanymi przez

studentow ocenami (tabela 31).

Tabela 31. Analiza wspotzaleznosci wynikdw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych
i wynikow z obrony pracy dyplomowej otrzymanych przez studentéw Wydziatu WLOP
w latach 1990-2000

OCENA Z OBRONY PRACY
OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO DYPLOMOWEJ
Z TAKTYKI SIt POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 21 60 30 121
% 8 21 11 43
Dobry 9 37 66 126
% 3 13 24 45
Bardzo dobry 1 9 10 22
% 0 3 4 8
RAZEM* 34 111 108 280
0% 12 40 39 100
Test Chf Pearsona 31,15
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,19

Poziom istotnosci P 0,001

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.
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Zaskakujaco wysoko wzrosta liczba ocen bardzo dobrych z 8% na egzaminie
wstepnym z taktyki sit powietrznych do 39% z obrony prac dyplomowych.
Odpowiednio proporcjonalnie zmalata liczba ocen dostatecznych z 43% na
egzaminie wstepnym z taktyki sit powietrznych do 12% z obrony prac
dyplomowych. Liczba ocen dobrych utrzymata sie¢ na podobnym poziomie okoto
4075% . Nastgpita jednak w tej grupie ocen zmiana strukturalna - przesuniecie
ocen dostatecznych i dobrych na rzecz gtownie ocen dobrych i bardzo dobrych.
Sposrod 45% ocen dobrych, jakie uzyskali kandydaci na egzaminie wstepnym,
13% oficeréw ponownie otrzymato oceny dobre, 3% uzyskato oceny dostateczne i
az 24% z nich zdobyto ocene bardzo dobrg z obrony pracy dyplomowej. Takze w
grupie ocen dostatecznych (43%) nalezy zaobserwowaC pozytywng zmiane
strukturalng. Tylko 8% studentéw ponownie otrzymato ocene dostateczng, tym
razem z obrony pracy dyplomowej, natomiast 21% uzyskato ocene dobrg a 11%
nawet ocene bardzo dobra.

W sumie mozna stwierdzi¢, ze nastgpita znaczaca poprawa efektow
ksztatcenia wewnetrznego wyrazajaca sie zdobyciem przez studentow wysokich

ocen dobrych (40%) i bardzo dobrych (39%) z obrony prac dyplomowych.

9.5.1.7. Wspotzalezno$¢ wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
wynikow z egzaminu dyplomowego

Analiza zalezno$ci pomiedzy ocenami z egzaminu wstepnego z taktyki sit
powietrznych, a ocenami uzyskanymi przez studentéw na egzaminie dyplomowym
wykazata, ze istnieje staba korelacja (V Cramera = 0,21; Chi Pearsona = 37)
pomimo bardzo wysokiego wspotczynnika poziomu istotnosci p = 0,000
(tabela 32).
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Tabela 32. Analiza wspdtzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sil powietrznych
i wynikéw z egzaminu dyplomowego uzyskanych przez studentéw Wydzialu WLOP
w latach 1990-2000

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO OCENA z EGZAMINU DYPLOMOWEGO

Z TAKTYKI Sit POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
Dostateczny 35 58 18 121
% 13 21 6 43
Dobry 16 47 49 126
% 6 17 18 45
Bardzo dobry 1 7 12 22
% 0 3 4 8
RAZEM* 56 116 81 280
% 20 41 29 100
Test ChF Pearsona 37,55
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,21
Poziom istotnosci ) 0,000

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Otrzymane przez studentow oceny na egzaminie dyplomowym wskazujg
ponad trzykrotny wzrost ocen bardzo dobrych (z 8% do 29%) w stosunku do ocen
z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych. Jednocze$nie zmalata liczba
ocen dostatecznych uzyskanych przez studentow. Z 43% ocen dostatecznych
uzyskanych przez kandydatow na egzaminie wstepnym pozostata tylko ich potowa
(20%) na egzaminie dyplomowym. Pozwala to dostrzec znaczng poprawe
wynikow Kksztatcenia, biorgc pod uwage, ze z 43% ocen dostatecznych na
egzaminie wstepnym jedynie 13% powtorzyto ten wynik na egzaminie
dyplomowym, natomiast 21% z nich uzyskato oceny dobre i 6% nawet oceny
bardzo dobre. Z ocen dobrych (45%) obnizyto sie na egzaminie dyplomowym na
oceny dostateczne 6% studentow, 17% utrzymato nadal ocene dobrg, a 18%
studentéw poprawito sie na ocene bardzo dobra. Analizujgc tacznie, liczba ocen
dobrych po egzaminie wstepnym (45%) i na egzaminie dyplomowym (41%) byta

podobna.
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Reasumujgc mozna stwierdzi¢, ze nastgpita znaczaca (tak jak w poprzednich
semestrach) poprawa efektdow ksztalcenia wewnetrznego na egzaminie
dyplomowym, poniewaz liczba ocen bardzo dobrych wzrosta z 8% do 29% i
jednoczesnie zmalata liczba ocen dostatecznych z 43% do 20%, w stosunku do

ocen z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych.

WNIOSKI

W wyniku przeprowadzonych badan statystycznych dostrzezono, ze wynikKi
egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych okazaty sie zadowalajgcym
predyktorem”™" osiggnie¢ studentow w kolejnych semestrach ksztatcenia z tego
przedmiotu i przedmiotu sztuka operacyjna sit powietrznych oraz dodatkowo z
egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej, obrony pracy dyplomowej i
egzaminu dyplomowego. Sita korelacji utrzymywata sie najczesciej na poziomie
stabym i przecietnym (0,1 <V Cramera < 0,5) przy bardzo wysokim poziomie

istotnosci (p < 0,003). Obrazuje to tabela 33.

Tabela 33. Wyniki badan wspoétzaleznosci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ocenami uzyskanymi podczas studiéw

LP. W ystepujace zaleznosci (korelacje) Chi — kwadrat V Cramera P

L EGZTSP x EGHSZW 250,70 0,47 0,000
2. EGZTSP x TSPISE 38,08 0,18 0,001
3. EGZTSP x TSP2SE 50,14 0,21 0,000
4. EGZTSP x TSP3SE 30,29 0,19 0,002
5. EGZTSP x SZOSP4SE 29,15 0,18 0,003
6. EGZTSP x PRACDYPL 31,15 0,19 0,001
7. EGZTSP x EGZDYPL 37,55 0,21 0,000

Uzyte skréty to:

EGZTSP - egzamin wstepny z taktyki sit powietrznych

EGHSZW - egzamin wstepny z historii sztuki wojennej

TSPISE, TSP2SE, TSP3SE - przedmiot taktyka sit powietrznych odpowiednio w
semestrach pierwszym, drugim itrzecim

SZOSP4SE - przedmiot sztuka operacyjna sit powietrznych

PRACOYPL - obrona pracy dyplomowej;

EGZDYPL - egzamin dyplomowy

Predyktory sa to elementy, ktore pozwalajg na przewidywanie przysztych realizacji, albo cech
statystycznych, procesu stochastycznego (przypadkowego). W. Kopalinski. Stownik wyrazéw
obcych i zwrotdéw obcojezycznych. WP. Warszawa 1978, s.778.
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Najsilniejsza zalezno$¢ wystepuje pomiedzy wynikami egzamindw
wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej. Wynika z tego,
ze na przykiad osoby, ktore uzyskiwaty wysokie wyniki z jednego egzaminu,

réwnie wysokie wyniki uzyskiwaty z drugiego egzaminu i na odwrot.

9.5.2. ZaleznoSci pomiedzy ocenami wuzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ukonczeniem przez studentéw WKDO

9.5,2.1. Wspdizaleznos¢ wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
ukonczenia WKDO

Analiza wspotzaleznosSci wynikow studentow (tabela 34) z egzaminu
wstepnego z taktyki sit powietrznych ze wzgledu na ukonczenie Wojskowego
Kursu Doskonalenia Oficerow (WKDO) wykazata brak wystepowania istotnej
statystycznie roznicy pomiedzy zmienng zalezng i niezalezng (korelacja nie
wystepuje), poniewaz obliczony poziom istotnosci p = 0,09 (przy Chi Pearsona =

7,9 1V Cramera = 0,16) jest wyzszy od przyjetego p < 0,05 (tabela 34).

Tabela 34. Analiza wspotzaleznosci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych
i ukonczenia WKDO przez studentéw Wydziatlu WLOP w latach 1990-2000

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO

UKONCZENIE WKDO Z TAKTYKI Sl POWIETRZNYCH

DST DB BDB RAZEM*
TAK 49 35 7 92
06 53 38 8 100
NIE 72 91 15 188
06 38 48 8 100
Test Chf Pearsona 7,99
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,16

Poziom istotnos$ci P 0,09**

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilo$ciach lub tez braku ocen.

warto$¢ wspétczynnika decyduje, czy dang zalezno$¢ (korelacje) uznajemy za istotng statystycznie. W badaniach socjologicznych,

pedagogicznych itp. korelacje, ktérych p > 0,05 nie bierzemy pod uwage.



Powyzsze wyniki upowazniajg do sformutowania wniosku o braku istotnego
wptywu ukonczonego WKDO na osiggniecia studentow podczas egzaminu

wstepnego z taktyki sit powietrznych.

9.5.2.2. Wspotzalezno$¢ wynikoéw z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej i
ukonczenia WKDO

Podobnej analizie, jak powyzej, poddano wyniki studentow z egzaminu
wstepnego z historii sztuki wojennej w aspekcie ukonczenia przez nich WKDO.
Analiza potwierdzita rowniez tutaj brak wystepowania istotnej statystycznie
réznicy pomiedzy zmiennymi (brak korelacji). Obliczony poziom istotnosci p =
0,22 (przy niskiej warto$ci Chi Pearsona = 5,67 i V Cramera = 0,14) jest dalece
niewystarczajacy (za wysoki) dla przyjetego p < 0,05 (tabela 35).

Tabela 35. Analiza wspotzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej
i ukonczenia WKDO przez studentéw Wydzialu WLOP w latach 1990-2000

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO

UKONCZENIE WKDO Z HISTORIlI SZTUKI WOJ ENNEJ
DST DB BDB RAZEM*
TAK 47 40 4 92
% 51 43 4 100
NIE 85 79 16 188
% 45 42 9 100
Test Chi* Pearsona 5,67
Wspdtczynnik sity zwigzku V Cramera 0,14
Poziom istotnosci P 0,22%*

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

wartos¢ wspotczynnika decyduje, czy dang zalezno$¢ (korelacje) uznajemy za istotng statystycznie. W badaniach socjologicznych,

pedagogicznych itp. korelacje, ktérych p > 0,05 nie bierzemy pod uwage.



WNIOSKI
Przedstawione wyniki badan upowazniajg do sformutowania wniosku o
braku istotnego wptywu ukonczonego WKDO na osiggniecia studentéw podczas

egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej.

Tabela 36. Wyniki badan wspo6izaleznoSci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ukonczeniem WKDO przez studentow Wydziatu WLOT w latach 1990-2000

Wystepujace zaleznosci

LP Chi-kwadrat V Cramera

(korelacje) P
1 WKDO x EGZTSP 7,99 0,16 0,09
2. WKDO x EGHSZW 5,67 0,14 0,22

Reasumujac, na podstawie przeprowadzonych badan (tabela 36),
poszukujacych  zaleznoSci  (korelacje) pomiedzy ukonczeniem WKDO
a osigganymi przez studentéw wynikami podczas egzamindéw wstepnych z taktyki
sit powietrznych i historii sztuki wojennej oraz wynikami osigganymi z przedmiotu
taktyka sit powietrznych w kolejnych latach studiow (semestrach)™, stwierdzamy,
ze takie zaleznosci nie wystepujg w badanej populacji rocznikéw studentow

1990-2000.

9.5.3. Badanie zaleznoSci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych 1 podczas studiéw, a posiadang przez studentow
specjalnosScig wojskowa

9.5.3.1. Analiza wspdtzaleznosci wynikbw z egzaminu wstepnego z taktyki sit
powietrznych i specjalnosci wojskowej

Analiza wspotzaleznosci pomiedzy ocenami z egzaminu wstepnego z taktyki

sit powietrznych, a posiadang przez studentéw specjalnoscig wojskowg wykazata

°® Poszukiwanie korelacji (obliczenia) dokonano dla wszystkich zmiennych zaleznych (wynikow
semestralnych, egzaminéw dyplomowych itd.) badanej populacji. W tekScie umieszczano
jedynie te wyniki obliczen, ktére byly istotne ze statystycznego punktu widzenia.
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(tabela 37), ze istnieje przecietna korelacja (sita zwigzku V Cramera = 0,40; Chi®
Pearsona = 182,5) przy bardzo wysokim poziomie istotnosci p = 0,000.

Ponadto badania wykazaty, ze najwiecej ocen bardzo dobrych uzyskujg
studenci, ktérzy posiadajg specjalnos¢ wojskowa - pilot (12%) i nawigator (10%).
Natomiast ocen dobrych najwiecej zyskujg studenci, ktérzy posiadajg specjalnosc
logistyk (59%) i rakietowiec (54%). Najstabiej wypadajg na egzaminie wstepnym z
taktyki sit powietrznych, otrzymujagc oceny dostateczne, oficerowie ze

specjalnoscig radiotechnik (51%).

Tabela 37. Analiza wspo6tzaleznosci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
specjalnosci wojskowej posiadanej przez studentow Wydziatu WLOP w latach 1990-

2000
OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO
SPECJALNOSC WOJSKOWA Z TAKTYKI Sl POWIETRZNYCH
DST DB BDB RAZEM*
PILOT 37 33 10 84
% 44 39 12 100
RAKIETOWIEC 12 14 0 26
% 46 54 0 100
NAWIGATOR 29 31 7 68
% 43 46 10 100
LOGISTYK 13 22 2 37
% 35 59 5 100
RADIOTECHNIK 28 25 2 55
% 51 45 4 100
Test ChF Pearsona 182,52
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,40
Poziom istotnosci P 0,000

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik Jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Reasumujac, rodzaj posiadanej specjalnosci miat wptyw (przecietny) na

osiggniecia studentow podczas egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych.

" Uzywane sformutowania - najwiecej i najmniej ocen - dotyczg poréwnywanych procentowych
rozktaddéw wszystkich ocen uzyskanych przez dang grupe oficeréw o okres$lonej specjalnosci.
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9.5.3.2. Wspdizalezno$¢ wynikdéw z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej i
specjalnosci wojskowej

Analiza wspoétzaleznosci pomiedzy ocenami z egzaminu wstepnego z historii
sztuki wojennej, a posiadang przez studentow specjalnoscig wojskowa wykazata na
podstawie uzyskanych wynikow obliczen, ze istnieje przecietna korelacja
(sita zwigzku V Cramera = 0,38; Chi Pearsona = 164,61) przy bardzo wysokim
poziomie istotnosci p = 0,000 (tabela 38).

Ponadto badania wykazaty, ze najwiecej ocen bardzo dobrych z egzaminu
wstepnego z historii  sztuki wojennej uzyskujg studenci, ktérzy posiadajg
specjalnos¢ wojskowg- radiotechnik (15%) i pilot (11%). Natomiast ocen dobrych
najwiecej zyskujg studenci, ktorzy posiadajg specjalnos¢ nawigator (53%).
Najstabiej wypadajg na egzaminie wstepnym z historii sztuki wojennej, otrzymujac
oceny dostateczne, oficerowie ze specjalnoscig logistyk (68%) i rakietowiec
(62%).

Tabela 38. Analiza wsp6tzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej i
specjalnosci wojskowej posiadanej przez studentébw Wydzialu WLOP w latach

1990-2000
OCENA z EGZAMINU WSTEPNEGO
SPECJALNOSC WOJSKOWA Z HISTORII SZTUKI WOJ ENNEJ
DST DB BDB RAZEM*
PILOT 38 37 9 84
% 45 44 11 100
RAKIETOWIEC 16 10 0 26
% 62 38 0 100
NAWIGATOR 29 36 1 68
% 43 53 1 100
LOGISTYK 25 10 2 37
% 68 27 5 100
RADIOTECHNIK 21 25 8 55
% 38 45 15 100
Test ChF Pearsona 164,61
Wspdtczynnik sity zwigzku V Cramera 0,38

Poziom istotnosSci ) 0,000

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.
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Reasumujac, rodzaj posiadanej specjalnosci miat przecietny wplyw na

osiggniecia studentéw podczas egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej.

9.5.3.3. Wspoitzalezno$¢ wynikow z taktyki sit powietrznych uzyskanych w pierwszym
semestrze i specjalnosci wojskowe)

Analiza wynikéw ksztatcenia (tabela 39) z przedmiotu taktyka sit
powietrznych osiggnietych przez studentow w pierwszym semestrze, w
zestawieniu z posiadang przez nich specjalno$cig wojskowa, pozwolita dostrzec
wystepujaca stabg zaleznos¢ (V Cramera = 0,18; Chi Pearsona = 37 przy poziomie
istotnosci p = 0,01).

Tabela 39. Analiza wspo6tzaleznosci wynikéw z taktyki sit powietrznych uzyskanych w pierwszym
semestrze i specjalnosci wojskowej posiadanej przez studentow Wydziatu WLOP w
latach 1990-2000

OCENA W PIERWSZYM SEMESTRZE

SPECJALNOSC WOJSKOWA Z TAKTYKI Sl POWIETRIZNYCH
DST DB BDB RAZEM*
PILOT 29 36 17 84
% 35 43 20 100
RAKIETOWIEC 13 9 2 26
% 50 35 8 100
NAWIGATOR 29 26 10 68
% 43 38 15 100
LOGISTYK 11 8 8 37
% 30 22 22 100
RADIOTECHNIK 21 26 4 55
% 38 47 7 100
Test Chf Pearsona 37,56
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,18
Poziom istotnosci P 0,010

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Ponadto badania wykazaty, ze najwiecej ocen bardzo dobrych w pierwszym
semestrze z taktyki SP uzyskujg studenci, ktérzy posiadajg specjalno$¢ wojskowa

logistyk (22%), pilot (20%) i nawigator (15%). Natomiast ocen dobrych najwiecej



zyskuja studenci, ktorzy posiadajg specjalnos¢ radiotechnik (47%) i pilot (43%).
Najstabiej wypadajg w pierwszym semestrze z przedmiotu taktyka sit
powietrznych, otrzymujac oceny dostateczne, oficerowie ze specjalnoscia
rakietowiec (50%).

Reasumujac, rodzaj posiadanej specjalnosci wojskowej miat staby wptyw na
osiggniecia studentow w pierwszym semestrze z przedmiotu taktyka sit

powietrznych.

9.5.3.4. Wspdizaleznos¢ wynikow z taktyki sit powietrznych uzyskanych w trzecim
semestrze i specjalnosci wojskowej

Analiza wynikow ksztatcenia osiggnietych przez studentow, po trzecim
semestrze z przedmiotu taktyka sit powietrznych, w zestawieniu z posiadang przez
nich specjalnoscig wojskowa, ujawnita wystepujacg staba zalezno$¢ (V Cramera =
0,48; Chi Pearsona = 27 przy poziomie istotnosci p = 0,02) pomiedzy tymi

zmiennymi (tabela 40).

Tabela 40. Analiza wspoétzaleznosci wynikoéw z taktyki sit powietrznych uzyskanych w trzecim
semestrze i specjalnosci wojskowej posiadanej przez studentow Wydzialu WLOP w
latach 1990-2000

OCENA w TRZECIM SEMESTRZE

SPECJALNOSC WOJISKOWA Z TAKTYKI SIt POWIETRZNYCH
DST DB BDB RAZEM*
PILOT 25 30 20 84
% 30 36 24 100
RAKIETOWIEC 3 15 4 26
% 12 58 15 100
NAWIGATOR 12 29 17 68
% 18 43 25 100
LOGISTYK 14 12 6 37
% 38 32 16 100
RADIOTECHNIK 10 30 8 55
% 18 55 15 100
Test Chi* Pearsona 27,15
Wspdtczynnik sity zwigzku V Cramera 0,18

Poziom istotno$ci P 0,027

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych, Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.
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Ponadto badania wykazaty, ze najwiecej ocen bardzo dobrych w trzecim
semestrze z taktyki sit powietrznych uzyskujg studenci, ktérzy posiadajg
specjalno$¢ wojskowg nawigator (25%) i pilot (24%). Natomiast ocen dobrych
najwiecej zyskujg studenci, ktorzy posiadajg specjalno$¢ rakietowiec (58%) i
radiotechnik (55%). Najstabiej wypadajg w trzecim semestrze z przedmiotu
taktyka sit powietrznych, otrzymujac oceny dostateczne, oficerowie ze
specjalnoscig logistyk (38%),

Reasumujac, rodzaj posiadanej specjalnosci wojskowej miat staby wptyw na

osiggniecia studentéw w trzecim semestrze z przedmiotu taktyka sit powietrznych.

WNIOSKI

Wystepujace zaleznoSci w pierwszym i w trzecim semestrze pomiedzy
wynikami uzyskanymi przez studentow z przedmiotu taktyka sit powietrznych, a
posiadang przez nich specjalnoscia wojskowg potwierdza jedynie stabg site
zwigzku miedzy tymi zmiennymi (tabela 29). Nalezy ponadto zauwazy¢, ze
najczesciej oficerowie ze specjalnoscia pilot, uzyskiwali najwyzsze bardzo dobre
oceny, natomiast najnizszymi ocenami (dostatecznymi), zadawalali sie najczesciej

studenci posiadajacy specjalnosci logistyk i rakietowiec.

Tabela 41. Wyniki badan wspétzaleznosci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ocenami semestralnymi uzyskanymipodczas studiéw

Wystepujace zaleznosci

LP (korelacje) Chi-kwadr. V Cramera )

1 SPECJAL x EGZTSP 182,5 0,40 0,000
2. SPECJAL x EGHSZW 164,6 0,38 0,000
3. SPECJAL xTSPISE 37,5 0,18 0,01
4. SPECJAL xTSP3 SE 27,1 0,18 0,02

Przeprowadzona analiza statystyczna, rowniez pomiedzy pozostatymi

zmiennymi (drugim i czwartym semestrem z taktyki i sztuki operacyjnej sit
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powietrznych, obrong pracy dyplomowej oraz egzaminem dyplomowym) a
posiadang przez studentdéw specjalno$cig wojskowa , uprawnia do sformutowania
generalnego wniosku o braku odpowiednio wysokiej sity zwigzku (zaleznosci)™
pomiedzy posiadang specjalnoSciag wojskowa, a uzyskiwanymi wynikami z
przedmiotu taktyka sit powietrznych w kolejnych latach studiow. Jedynie
przecietna zaleznos$¢ (V Cramera = od 0,3 do 0,5) pomiedzy tymi zmiennymi
wystepuje podczas egzamindw z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojenne;j.
Zatem rozpatrywane specjalnosci wojskowe: pilot, rakietowiec, nawigator,
logistyk i radiotechnik mozna uznac za przecietne predyktory tych przedmiotow

egzaminacyjnych.

9.5.4. ZaleznoSci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ukonczong uczelnig wojskowa

9.5.4.1. Wspotzalezno$¢ wynikow z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych i
uczelni wojskowe]

Analiza wspotzaleznosci (korelacji) ocen z przedmiotu taktyka sit
powietrznych (tabela 42) uzyskanych przez kandydatow na egzaminie wstepnym a
konczong przez nich szkotg wyzszg (wojskowa) Swiadczy o istnieniu stabej~’
zalezno$ci pomiedzy tymi zmiennymi (sita zwigzku V Cramera = 0,21) przy

poziomie istotnosci p = 0,000.

Zaleznos$¢ nie wystepuje.
Istnieje jedynie staba korelacja na pierwszym i trzecim semestrze.
100 predyktory sato elementy, ktore pozwalajg na przewidywanie przysztych realizacji, albo cech
statystycznych, procesu stochastycznego (przypadkowego). W. Kopalinski, op. cit., s.778.
A OkreSlenie sity zwiagzku wspotzaleznosci (korelacji) dokonano na podstawie wyliczonego
Ys/spétczynnika V Cramera, uwzgledniajgc wartosci zamieszczone w tabeli 1
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Tabela 42. Analiza wspotzalezno$ci wynikéw z egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych
i uczelni wojskowej ukonczonej przez studentow Wydziatu WLOP w latach 1990-2000

OCENA Z EGZAMINU WSTEPNEGO Z

UCZELNIA WOJSKOWA TAKTYKI SP
DST DB BDB RAZEM
WOSL 71 66 17 159
% 45% 42% 11% 100
WOSR 26 25 2 53
% 49% 47% 4% 100
WSOWOPL 12 15 0 27
9% 44% 56% 0% 100
WSOWL 1 2 0 3
9% 33% 67% 0% 100
INNE 11 18 3 38
9 29% 47% 8% 100
Test Chi* Pearsona 51,00
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,21
Poziom istotnosci P 0,000

— w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych iloéciach lub tez braku ocen.

Analiza ocen z przedmiotu taktyka sit powietrznych uzyskanych przez
studentow z egzaminu wstepnego w aspekcie ukonczenia przez nich roznych
uczelni wojskowych wskazuje, ze zdecydowanie najlepsze postepy, najwiecej ocen
bardzo dobrych osiggaja absolwenci WSOL (11%), WSOR (4%) i innych (8%) w
porownaniu do absolwentow pozostatych dwoch szkét WSOWOPL (0%) i
WSOWL (0%), ktorzy nigdy nie uzyskiwali najwyzszych ocen. Najczesciej na
egzaminie wstepnym z taktyki sit powietrznych uzyskiwali oceny dobre oficerowie
konczacy szkote WSOWOPL (56%) i WSOWL (67%). Natomiast oficerowie,
ktorzy konczyli pozostate szkoty uzyskiwali najczeSciej oceny na zblizonym
poziomie.

Reasumujac, rodzaj ukonczonej uczelni miat staby wplyw (sita zwiazku
V Cramera = 0,21 przy wysokim poziomie istotnosci p = 0,000) na osiggniecia

egzaminacyjne studentéw w przedmiocie taktyka sit powietrznych.
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9.5.4.2. Wspotzalezno$¢ wynikdéw z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej i
uczelni wojskowej

Analiza wspoizaleznosci pomiedzy wynikami egzamindéw wstepnych z
przedmiotu historia sztuki wojennej, a konczong przez oficerOw wyzszg uczelnig
wojskowg wykazata (tabela 43), podobnie jak w przedmiocie taktyka sit
powietrznych, ze istnieje staba zaleznoSci pomiedzy tymi zmiennymi (sita zwigzku

V Cramera = 0,20) przy wysokim poziomie istotnosci p = 0,000.

Tabela 43. Analiza wspotzaleznosci wynikow z egzaminu wstepnego z historii sztuki wojennej i
uczelni wojskowej ukoriczonej przez studentow Wydziatu WLOP w latach 1990-2000

OCENA z EGZAMINU WSTEPNEGO

UCZELNIA WOJSKOWA Z HISTORII SZTUKI WOJ ENNEJ

DST DB BDB RAZEM
WOSL 74 73 10 159
®% a7 46 6 100
WOSR 21 22 9 53
% 40 42 17 100
WSOWOPL 16 11 0 27
% 59 41 0 100
WSOWL 1 2 0 3
% 33 67 0 100
INNE 20 11 1 38
% 53 29 3 100
Test Chi®* Pearsona 47,61
Wspotczynnik sity zwigzku V Cramera 0,20
Poziom istotnosci P 0,000

w tabelach nie umieszczano danych statystycznie nieistotnych. Wynik jest przyblizony, poniewaz nie uwzglednia ocen niedostatecznych

wystepujacych w znikomych ilosciach lub tez braku ocen.

Oceny bardzo dobre z egzaminu wstepnego z przedmiotu historia sztuki
wojennej zdecydowanie wskazuja(17%) na absolwentow WOSR, jako najlepszych
w tym przedmiocie, nastepnie na absolwentow WOSL (6%) i na koncu na
absolwentow innych uczelni (3%). Podobnie, jak z egzaminu z taktyka sit
powietrznych, absolwenci pozostatych dwoch uczelni WSOWOPL (0%) i
WSOWL (0%) nigdy nie uzyskiwali najwyzszych ocen. Zdecydowanie najstabsze
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postepy na egzaminie, najwiecej ocen dostatecznych, otrzymujg absolwenci
WSOWOPL (59%) i innych szkot (53%). Wyniki dobre sg gtéwng domeng
absolwentow WSOWL (67%). Pozostate wyniki ksztattujg sie na zblizonym
poziomie.

Podsumowujgc, rodzaj ukonczonej uczelni miat staby wptyw (sita zwigzku
V Cramera = 0,20 przy wysokim poziomie istotnosci p = 0,000) na wyniki
egzaminow wstepnych studentow w przedmiocie historia sztuki wojennej

(podobnie jak w przedmiocie taktyka sit powietrznych).

WNIOSKI

Poszukiwanie wspotzaleznosci pomiedzy rodzajem ukonczonej uczelni
wojskowej, a ocenami uzyskiwanymi przez studentdw na egzaminie wstepnym z
przedmiotu taktyka sit powietrznych i z historii sztuki wojennej ujawnito istnienie
stabej zaleznoSci pomiedzy tymi zmiennymi (tabela 44) przy wysokim poziomie

istotnosci p = 0,000.

Tabela 44. Wyniki badan wspdétzaleznosci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ukonczong uczelnig wojskowg

LP. Wystepujace zgleznosm Chi - kwadrat V Cramera P
(korelacje)

1 UCZELNIA x EGZTSP 51,00 0,21 0,000

2. UCZELNIA x EGHSZW 47,61 0,20 0,000

Ponadto analiza ocen egzaminacyjnych z przedmiotu taktyka sit powietrznych
wykazata, ze zdecydowanie najlepsze postepy, najwiecej ocen bardzo dobrych,

osiggajg absolwenci WOSL, a z przedmiotu historia sztuki wojennej absolwenci

WOSR.
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9.6. Charakterystyka studentow oraz wyniki ksztalcenia rocznika
studiow 1999

9.6.1. Wyniki ksztatcenia studentéw rocznika 1999

Badaniami objeto oceny studentdéw rocznika 1999 (tabela 45), ktory
rozpoczat nauke w 1999 roku i uzyskat do tej pory oceny: z egzamindw wstepnych
z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej oraz pierwszego i drugiego
semestru z taktyki sit powietrznych. Na podstawie obliczonych odsetek
sporzadzono odpowiednie wykresy (rys. 24-27). Analizie poddano wyniki
ksztatcenia dwoch grup studentdw rocznika 1999 - fgcznie 20 oséb. Badania
osiggnie¢ tych studentow przeprowadzono metodg tzw. badan statystycznych
petnych. Stad tez objeto nimi wszystkich 20 studentow.

Préba spetnia warunek - jest reprezentatywna dla danej populacji wtedy,
gdy jej sktad nie rdézni sie istotnie od struktury catej populacji. Postulat bedzie
spetniony, jesli proba charakteryzuje sie zgodnoScia rozktadu badanej zmiennej z
jej rozktadem w catej populacji i gdy badana proba jest jednorodna - to znaczy, ze
wszyscy jej cztonkowie majg podobne wiasciwosci podstawowe . W wypadku,
gdy przeprowadzenie badan wyczerpujgcych (czyli na catej populacji) Ilub
czeSciowych z doborem losowym jest niemozliwe, wyniki badan mogg byc
uogolnione co najwyzej na inne zbiorowosci o strukturze zblizonej pod wzgledem
zmiennych istotnych dla danych badan ™ .

Dla analizowanej zbiorowosci studentéw rocznika 1999 opracowano ponizej
szczegoOtowe charakterystyki. Charakterystyke badanej populacji oficeréw rocznik
1999 przedstawiono na podstawie osiggnietych przez nich wynikéw ksztatcenia
(ocen) na egzaminie wstepnym z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej
oraz w pierwszym i w drugim semestrze, a ponadto ze wzgledu na:

- ukonczong wyzszg szkote wojskowa- tabela 46 oraz rys. 28;

- ukonczony kurs WKDO - tabela 47 oraz rys. 29;

- zajmowane stanowisko stuzbowe - tabela 48 oraz rys. 30;

192 3. Brzezifiski. Elementy metodologii badan psychologicznych. Warszawa 1984, s. 138-144.
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- posiadanej specjalnosci wojskowej - tabela 49 oraz rys. 31

Analizujagc  wyniki

ksztatcenia studentow uzyskane w 1999

roku z

egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki wojennej oraz z

pierwszego i z drugiego semestru z taktyki sit powietrznych mozna stwierdzic, ze

na egzaminie wstepnym z taktyki sit powietrznych (rys. 24) dominowaty gtdéwnie

oceny dobre (65%). Ocen dostatecznych byto 25% a ocen bardzo dobry (10%).

Tabela 45. Wyniki egzaminacyjne i semestralne z taktyki sit powietrznych studentéw rocznika

1999

OCENY Z EGZAMINU WSTEPNEGO 1Z TAKTYKI SP W |%] |

Przedmiot
Egzamin wstepny z
taktyki SP
Egzamin wstepny z
HSzW
Semestr pierwszy z
taktyki SP
Semestr drugi z taktyki
SP

dost.
25%
O b. dobry
O dobry
0O dost.
O ndst.

b. dobry dobry dost. ndst.
10 65 25 0
10 50 40
67 33 0 0
29 57 14 0

Egz. wstep, z taktyki SP

ndst. b. dobry
0% 10%
dobry

65%

Rysunek 24. Wyniki egzaminacyjne z taktyki sit powietrznych studentéw rocznika 1999

1% Cz. Nowaczyk, op. cit., s. 140.
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Na egzaminie wstepnym z historii sztuki wojennej (rys. 25) dominowaty w
potowie réwniez oceny dobre (50%). Ocen dostatecznych byto 40% a ocen bardzo

dobry (10%).

Rysunek 25. Wyniki egzaminacyjne z historii sztuki wojennej studentéw rocznika 1999

Natomiast w semestrze pierwszym z taktyki sit powietrznych zdecydowanie
ws$rod studentow prym wiodly oceny bardzo dobre (67%). Ocen dobrych tym

razem byto mniej bo tylko 33% (rys. 26). Ocen dostatecznych w ogole nie

odnotowano.

Semestr pierwszy przedmiotu taktyka SP
dost.

Rysunek 26. Wyniki z taktyki sit powietrznych wpierwszym semestrze studentéw rocznika 1999
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Semestr drugi w przedmiocie taktyka sit powietrznych dominowat w oceny
przede wszystkim dobre (57%). Ocen bardzo dobrych studenci zyskali 29%.
Najmniej bylo ocen dostatecznych bo tylko 14% (rys. 27). Ocen niedostatecznych

w ogéle nie odnotowano.

Semestr drugi przedmiotu taktyka SP

dost. ndst.

14% 0% b. dobry
29%

O b. dobry
O dobry
O dost.

O ndst. dobry

57%

Rysunek 27. Wyniki z taktyki sitpowietrznych w drugim semestrze studentow rocznika 1999

9.6.2. Charakterystyka badanej populacji studentéw rocznika 1999

Dokonano doktadnej analizy rocznika 1999 ze wzgledu na to, iz jest to
rocznik obecnie jeszcze studiujgcy w Wydziale Wojsk Lotniczych i Obrony
Powietrznej AON i bedzie podstawowym rocznikiem, ktory zostanie poddany
dalszym badaniom ankietowym w kolejnych etapach pracy. Ponadto w tej grupie
zestawien dokonano charakterystyki badanej populacji rocznika 1999 ze wzgledu
na: rodzaj ukonczonej wojskowej szkoty wyzszej, ukonczenie (lub nie) WKDO,
rodzaj zajmowanego stanowiska stuzbowego przed przyjsciem do AON oraz

rodzaj posiadanej specjalnosci wojskowej (tabele 46-49 oraz rys. 28-31).



229-

Tabela 46. Studenci (rocznik 1999) wedtug ukoniczonej wojskowej szkoty wyzszej

STUDENCI - ROCZNIK 1999

WOJSKOWA SZKOLA WYZSZA Liczebnos¢ (N) Procenty (%)
WOSL 15 71
WOSR 2 10
WSOWOPL 2 10
WSOWL 0 0
INNE 2 10
SUMA 21 100

Ukonczona szkota przed przybyciem do AON

WSOWL Inne
0% 10%
WSOWOPL
10%
O WOSL
OWOSR
WOSR
O WSOWOPL 19
O WSOWL WOSL
70%
O Inne

Rysunek 28. Populacja studentéw (rocznik 1999) wg ukoniczonej wojskowej szkoty wyzszej

Tabela 47. Studenci (rocznik 1999) wedtug ukonczonego WKDO

STUDENCI - ROCZNIK 1999

UKONCZONY WKDO Liczebnos¢ (N) Procenty (%)
Tak 5 24
Nie 16 76

SUMA 21 100



-230

Rysunek 29. Populacja studentéw (rocznik 1999) wedtug ukoinczonego WKDO

Tabela 48. Studenci (rocznik 1999) wedlug zajmowanego stanowiska stuzbowego przed

przybyciem do AON

STUDENCI - ROCZNIK 1999

ZAJMOWANE STANOWISKO StUZBOWE Liczebnos¢ (N)

d-ca eskadry 2

d-ca klucza 5

pilot 3

d-ca komp. 2

d-ca bat. 1

INNE 7

SUMA 20

Procenty (%)

10
25
15
10
5
35

100

Rysunek 30. Populacja studentéw (rocznik 1999) wedtug zajmowanego stanowiska stuzbowego

przedprzybyciem do AON
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Tabela 49. Studenci (rocznik 1999) wedtug posiadanej specjalnosci wojskowej

STUDENCI - ROCZNIK 1999

SPECJALNOSC WOJSKOWA Liczebnos¢ (N) Procenty (%)
pilot 15 79
rakietowiec 2 11
nawigator 2 11
logistyk 0 0
radiotechnik 0 0
SUMA 19 100

Specjalnosc¢ wojsk, studentow przed przybyciem do AON
logistyk

) 0%
nawigator

radiotechnik
rakietowiec 11%

11%

O pilot

O rakietowiec
00 nawigator

O logistyk

O radiotechnik

pilot
78%

Rysunek 31. Populacja studentéw (rocznik 1999) wedtug posiadanej specjalnosci wojskowej

Z przedstawionych powyzej tabel (46-49) i wykresow kotowych
(rys. 28-31) wynika, ze wsrdd studentéw badanego rocznika 1999 zdecydowanie
przewazajg absolwenci (71%) z WOSL. O wiele mniej, bo tylko po 10% jest
absolwentow z WOSR i WSOWOPL. Nie ma natomiast na tym roku studiéw
absolwentow z WSOWL. Ponadto oficerowie, ktorzy ukonczyli inne szkoty
stanowg 10% badanej populacji studentéw. Wiekszos¢ oficerow rocznika 1999, bo
az 76% nie konczyta kursu WKDO (tabela 47). Jedynie 24% studentéw moze sie

pochwali¢ ukonczeniem takiego kursu (rys. 29). WSsSrod badanej populacji
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Studentéw (tabela 48 i rys. 30) oficerowie zajmujacy stanowiska stuzbowe
dowddcow eskadr stanowili 10% populacji, dowddcow kluczy - 25%, pilotéw -
15%, dowodcow kompanii - 10%, dowddcow bataliondw - 5% oraz innych
stanowisk - 35% populacji. Studenci legitymujg sie jedynie trzema wojskowymi
specjalnoSciami: pilota w przewazajacej liczbie 79%, rakietowca w 11% i
nawigatora rowniez w 11% (tabela 49). Nie ma natomiast na tym roczniku studiéw
ani jednego oficera ze specjalnos$cia logistyka czy tez radiotechnika (rys. 31).
Reasumujac, typowy student rocznika 1999 to: absolwent Wyzszej Szkoty
Oficerskiej Sit Powietrznych w Deblinie, bez skonczonego kursu WKDO,
zajmujacy stanowisko stuzbowe przed przyjsciem do Akademii Obrony

Narodowej inne niz dowodcze i pilota, ale posiadajacy specjalno$¢ wojskowa pilot.

9.7. Uogolnienia i wnioski

Pomiar efektéw ksztalcenia jest bardzo znaczacym elementem dla
funkcjonowania wielu instytucji (uczelni) i o0s6b uczestniczacych w procesie
ksztatcenia (wyktadowcow, studentow). W ujeciu pedagogicznym efektywnosc
ksztatcenia dzieli sie na dwie grupy: zewnetrzng i wewnetrzng. W pierwszym
przypadku chodzi o zaspakajanie okreslonych kryteriow zewnetrznych jak np.
potrzeby spoteczne. Z kolei efektywno$¢ wewnetrzna wigze sie z relacjami
zachodzacymi miedzy studentami, wykladowcami, programami, uzyskiwanymi
wynikami nauczania itd.

W praktyce pomiar efektywnosci wewnetrznej ksztatcenia sprowadza sie do
oceny skutecznosci ksztatcenia. Miernikiem jej sa przede wszystkim oceny
uzyskiwane przez studentdw w czasie nauki i w momencie egzaminow. Ocenianie
jest bardzo kontrowersyjng strong wspotczesnej dydaktyki. Z jednej strony jest ono
niezbedne a z drugiej towarzyszy mu dluga lista zarzutbéw. Poczynajac od
oceniania w rézny sposob réznych przedmiotéw przez nauczycieli w rdznych

szkotach, a konczac na tym, ze na podstawie ocen cyfrowych (stopni) nie mozna

% Obecnie WSO SP.



przewidzie¢ poOzniejszych osiggnie¢ studentow Dlatego tak waznym jest, by
kryteria ocenowe byty zawsze jednakowe i dla wszystkich znane.

W pomiarze efektywnosci wewnetrznej ksztatcenia wykorzystywane sg
rozne grupy metod: kontroli i oceny wynikéw ksztatcenia, zbierania danych o
efektywnosci  ksztatcenia, interpretacji materialu  badawczego  (metody
teoretyczne), dokonywania obliczen efektywno$ci  ksztalcenia  (metody
statystyczne). Tg ostatnig metodg postuzono sie w tym rozdziale. Pozwolita ona na
uporzgdkowanie zgromadzonych danych (zat. 1) i wykonanie niezbednych
obliczen (tabela 50) oraz wyciaggniecie na tej podstawie okre$lonych wnioskow

statystycznych.

Tabela 50. Wyniki badan wspétzaleznosci pomiedzy ocenami uzyskanymi na egzaminach
wstepnych a ocenami semestralnymi uzyskanymi podczas studiow, ukonczeniem
WKDO, ukonczong uczelnig wojskowej posiadang specjalnoscia wojskowa przez
studentow Wydziatu WLOP w latach 1990-2000

WYSTEPUJACE ZALEZNOSCI

LP. (KORELACJE) CHI - KWADRAT V CRAMERA P

1 EGZTSP x EGHSZW 250,70 0,47 0,000
2. EGZTSP x TSPISE 38,08 0,18 0,001
3. EGZTSP x TSP2SE 50,14 0,21 0,000
4. EGZTSP x TSP3SE 30,29 0,19 0,002
5. EGZTSP x SZOSP4SE 29,15 0,18 0,003
6. EGZTSP x PRACDYPL 31,15 0,19 0,001
7. EGZTSP x EGZDYPL 37,55 0,21 0,000
8. WKDO x EGZTSP 7,99 0,16 0,09
9. WKDO x EGHSZW 5,67 0,14 0,22
10. SPECJAL x EGZTSP 182,5 0,40 0,000
11. SPECJAL x EGHSZW 164,6 0,38 0,000
12. SPECJAL x TSPISE 37,5 0,18 0,01
13. SPECJAL XTSP3SE 27,1 0,18 0,02
14. UCZELNIA x EGZTSP 51,00 0,21 0,000
15. UCZELNIA x EGHSZW 47,61 0,20 0,000

Uzyte skroty to:
e« EGZTSP - egzamin wstepny z taktyki sit powietrznych
¢« EGHSZW - egzamin wstepny z historii sztuki wojennej
e TSPISE, TSP2SE, TSP3SE - przedmiot taktyka sit powietrznych odpowiednio w
semestrach pierwszym, drugim i trzecim

B. Niemierko. Miedzy oceng szkolng a dydaktyka Warszawa 1991, s. 12-13.



SZ0SP4SE - przedmiot sztuka operacyjna sit powietrznych
PRACDYPL - obrona pracy dyplomowej;

EGZDYPL - egzamin dyplomowy;

WKDO - Wyzszy Kurs Doskonalenia Oficerdw;

SPECJAL - specjalno$¢ wojskowa;

UCZELNIA - wojskowa szkota wyzsza.

W wyniku przeprowadzonych badan statystycznych dostrzezono, ze:

wyniki egzaminu wstepnego z taktyki sit powietrznych okazaly sie
zadawalajagcym  predyktorem osiggnie¢ studentow w  kolejnych
semestrach ksztatcenia z tego przedmiotu i przedmiotu sztuka operacyjna
sit powietrznych oraz dodatkowo z egzaminu wstepnego z historii sztuki
wojennej, obrony pracy dyplomowej i egzaminu dyplomowego. Sita
korelacji utrzymywata sie najczesciej na poziomie stabym i przecietnym
(01 < V Cramera < 05) przy bardzo wysokim poziomie istotnosci
p <0,003. Najsilniejsza zalezno$¢ wystgpita pomiedzy wynikami
egzamindéw wstepnych z taktyki sit powietrznych i z historii sztuki
wojennej. Trafnos¢ prognostyczna tych wynikdw jest jednak co najwyzej
przecietna, co wskazuje na potrzebe dalszego doskonalenia jakosci tych
egzaminéw. Stad tez istnieje koniecznoSC szerszego stosowania
profesjonalnie skonstruowanych, trafnych, rzetelnych testow wiedzy i
umiejetnosci oraz szerszego rozpowszechniania ws$rdd nauczycieli
akademickich procedur pomiaru dydaktycznego;

poszukiwana zalezno$¢ (korelacja) pomiedzy ukonczeniem WKDO, a
osigganymi przez studentéw wynikami podczas egzaminow wstepnych z
taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej oraz wynikami
osigganymi z przedmiotu taktyka sit powietrznych w kolejnych latach
studiow (semestrach), nie wystepuje w badanej populacji rocznikow
studentow 1990-2000;

zaleznoSci w pierwszym i w trzecim semestrze pomiedzy wynikami
uzyskanymi przez studentow z przedmiotu taktyka sit powietrznych, a
posiadang przez nich specjalnoScig wojskowg potwierdzajg jedynie stabg

site zwigzku miedzy tymi zmiennymi. Podobnie pomiedzy pozostatymi



zmiennymi (drugim i czwartym semestrem z taktyki i sztuki operacyjnej
sit powietrznych, obrong pracy dyplomowej oraz egzaminem
dyplomowym), a posiadang przez studentéw specjalno$cig wojskowag, nie
wystepuje odpowiednio wysoka sita zwigzku, by mowi¢ o istnieniu
korelacji. Jedynie przecietng zalezno$¢, mozna zanotowa¢ wystepujaca
podczas egzaminow wstepnych z taktyki sit powietrznych i historii sztuki
wojennej.  Zatem  rozpatrywane  specjalno$ci  wojskowe: pilot,
rakietowiec, nawigator, logistyk i radiotechnik mozna uzna¢ za
przecietne predyktory tych przedmiotow egzaminacyjnych. Ponadto
nalezy zauwazy¢, ze najczeSciej oficerowie ze specjalnoscig pilot,
uzyskiwali najwyzsze - bardzo dobre oceny, natomiast najnizszymi
ocenami (dostatecznymi), zadawalali sie najczesciej studenci posiadajacy
specjalnosci logistyk i rakietowiec;

poszukiwanie wspoétzaleznosci pomiedzy rodzajem ukonczonej uczelni
wojskowej, a ocenami uzyskiwanymi przez studentow na egzaminie
wstepnym z przedmiotu taktyka sit powietrznych i z historii sztuki
wojennej ujawnito istnienie stabej zaleznosci pomiedzy tymi zmiennymi
przy wysokim poziomie istotnosci p = 0,000;

system obiektywnej ewaluacji osiggnie¢ studentow bywat zachwiany
(tabela 51), szczegOlnie w ostatnich czterech rocznikach 1996,1997, 1998
I 1999 z przedmiotu taktyka i sztuka operacyjna sit powietrznych w
pierwszym, trzecim i czwartym semestrze oraz na obronie prac

dyplomowych.
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Tabela 51. Wybrane wyniki ksztatcenia studentow rocznikdw 1996; 1997; 1998; 1999

WYNIKI KSZTALCENIA STUDENTOW ROCZNIKOW 1996; 1997; 1998; 1999

Oceny Oceny w [%]

Przedmiot b. dobry dobry dost. ndst. suma Przedmiot b. dobry dobry dost. ndst.
TSPISE o o om TRISE o g o
ToPSSE 13 7 4 0o 24 Tle;?E 54 29 17 0
SZOS;’:SE 22 10 0 0 32 SZOlgngSE 69 31 0 0
PR?S;)GYPL 17 10 4 0 31 PngngPL 55 32 13 0
Png;)?YPL 15 9 0 0 24 PRA£9D7YPL 63 38 0 0
1PRA1358YPL 20 12 0 0 32 PRPi(;gDSYPL 63 38 0 0

Mozna ponadto doda¢ (rys. 31), ze wystepujace w tych rocznikach ,,kominy”
ocen bardzo dobrych tak naprawde, raczej nie odzwierciedlaty prawdziwego
poziomu wiedzy i umiejetnosci studentow, ale byly efektem zachwianego systemu

ewaluacji studentdw.

Rysunek 32. Zestawienie wybranych przedmiotéw ocenianych w réznych rocznikach

Wykryte w badaniach wspotzaleznosci (korelacje) pomiedzy niektorymi
wynikami ksztatcenia studentow, a takze wybranymi cechami badanej populacji,

potwierdzity mozliwos¢ wstepnej oceny efektywnosci wewnetrznej ksztatcenia
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studentow, jak rowniez prognozowania ich wynikéw na podstawie okreslonych
predyktoréw. Wyniki potwierdzity takze konieczno$¢ i celowos$¢ prowadzenia
dalszych etapdéw badan w tym zakresie. Wiemy juz bowiem ,jak jest”, ale zbyt
mato wiemy ,dlaczego tak jest”. Dalsze badania pozwolg precyzyjniej ustali¢
mozliwosci i potrzeby usprawnienia nauczania na Wydziale Wojsk Lotniczych i

Obrony Powietrznej Akademii Obrony Narodowej.
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ZAKONCZENIE

Badania zmierzajgce do wytyczenia niezbednych zmian w ksztatceniu
oficerow w Wydziale Wojsk Lotniczych i OP AON wymagajg okreslenia
efektywnosci realizowanego dotychczas procesu ksztatcenia w Wydziale. W tym
celu przeprowadzono identyfikacje istoty efektywnosci ksztatcenia w literaturze
przedmiotu badan oraz wykonano badania statystyczne wynikéw ksztalcenia
studentow Wydziatlu WLOP siegajgce dziesieciu ostatnich lat. Analizie
statystycznej poddano pie¢ grup danych.

Pierwszg kategorie analizowanych danych stanowity zestawienia wszystkich
posiadanych ocen studentow uzyskanych w poszczegdlnych latach 1990-2000
osobno na: egzaminach wstepnych z taktyki sit powietrznych i historii sztuki
wojennej; pierwszym, drugim, trzecim i czwartym semestrze z taktyki i sztuki
operacyjnej sit powietrznych oraz na obronie pracy dyplomowej i egzaminie
dyplomowym. Dla unikniecia btedow interpretacyjnych podczas porownywania
ilosci i jakoSciosigganych wynikow Kksztalcenia przez studentow w
poszczegOlnych latach, obliczono odsetki (przedstawione w tabelach), i na ich
podstawie sporzadzono odpowiednie wykresy. W ten sposob wyeliminowano
roznice wystepujace w poszczegolnych latach w liczbie studiujacych studentéw i
zachowano jednolite kryteria porébwnawcze (procentowe).

Druga kategorie stanowity zestawienia ocen uzyskanych przez studentéw
z wszystkich analizowanych przedmiotdw wytacznie dla danego rocznika
studentow. Poszczegolne roczniki studentow zostaty scharakteryzowane poprzez
uzyskane wyniki z: egzamindéw wstepnych z taktyki sit powietrznych i historii
sztuki wojennej, pierwszego, drugiego, trzeciego i czwartego semestru z taktyki i
sztuki operacyjnej sit powietrznych oraz obrony pracy dyplomowej i egzaminu

dyplomowego. Na podstawie obliczonych odsetek sporzadzono stosowne wykresy.

106 Za Dos$¢ przyjeliSmy tutaj Dczbe ocen wyrazong réwniez procentowo, natomiast za jakosé
przyjeDsmy traktowac stopniowanie ocen wedilug czterostopniowej skaD: niedostateczny,
dostateczny, dobry i bardzo dobry.
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Do trzeciej kategorii zestawien nalezaty tabele z danymi sumarycznymi
(iloSciowymi) studentow za lata 1990-2000 oraz sporzadzone na podstawie
obliczonych odsetek wykresy okreSlajgce charakterystyke badanej populacji ze
wzgledu na: rodzaj ukonczonej wojskowej szkoty wyzszej, ukonczenie (lub nie)
WKDO, rodzaj zajmowanego stanowiska stuzbowego przed przyjsciem do AON
oraz rodzaj posiadanej specjalnosci wojskowej.

Czwartg grupe zestawien tworzyty tabele korelacyjne ocen uzyskanych
przez studentow w latach 1990 - 2000. Badang populacjg*byty oceny 280
studentow uczestniczacych w procesie ksztatcenia w Wydziale Wojsk Lotniczych i
Obrony Powietrznej Akademii Obrony Narodowe;j.

Pigta grupg zestawien objeto oceny studentéw rocznika 1999, Kktory
rozpoczat nauke w 1999 roku i uzyskat do tej pory oceny z egzamindéw wstepnych
z taktyki sit powietrznych i historii sztuki wojennej oraz pierwszego i drugiego
semestru z taktyki sit powietrznych. Na podstawie obliczonych odsetek
sporzadzono odpowiednie wykresy. Ponadto w tej grupie zestawien dokonano
charakterystyki badanej populacji rocznika 1999 ze wzgledu na: rodzaj ukornczonej
wojskowej szkoty wyzszej, ukonczenie (lub nie) WKDO, rodzaj zajmowanego
stanowiska stuzbowego przed podjeciem studiow w AON oraz rodzaj posiadanej
specjalnosci wojskowej. Rocznik 1999 jest obecnie studiujgcym na Wydziale
Wojsk Lotniczych i Obrony Powietrznej AON i bedzie podstawowym, ktory
zostanie poddany dalszym badaniom ankietowym w kolejnych etapach pracy.

Oprécz osiggnie¢  poznawczych, réwnie waznym efektem procesu
ksztatcenia sg osiggniecia motywacyjne oraz wptyw procesu dydaktyczno-
wychowawczego naszego Wydzialu na  ksztattowanie  roznych  cech
osobowosciowych u studentow jak: wytrwatoS¢, pracowitosc, potrzeba osiggniec,
zdolnos$ci przywodcze. Doceniajac tg problematyke, nalezatoby przeprowadzac¢ na
wejsciu i wyjsciu procesu ksztatcenia w naszym Wydziale, systematyczne badania

cech osobowos$ciowych studentdéw, korzystajac na przyklad ze specjalnie do tego

Populacja jest to zbidér dowolnych elementdéw (osdb, obserwacji, wynikow Kksztatcenia,
zdarzen itd.) bedacych przedmiotem badan.
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celu stworzonych testow przymiotnikowych*”*, Swego czasu tego typu badania
probowano zapoczatkowa¢ w Wydziale Wojsk Ladowych**>*",

Jednym z podstawowych warunkéw prowadzenia proponowanych badan w
sposOb systematyczny, jest utworzenie na Wydziale WLOP statego etatowego
zespotu badan efektywnosci ksztatcenia i ewaluacji jego przebiegu. Zespot taki
mogitby w sposob cigglty, korzystajac z mozliwosci pakietu statystycznego
STATISTICA, zajmowaC sie zbieraniem, przetwarzaniem i dostarczaniem
Komendzie Woydziatu 1 nauczycielom akademickim informacji okreSlajacych
efektywno$¢ procesu ksztalcenia® jak i propozycji zmian, na przykfad poprzez:
diagnozowanie rezultatow Kksztatlcenia w sferze poznawczej i motywacyjnej,
analizowanie przyczyn niedomagan procesu ksztatcenia oraz prognozowanie
wynikow ksztatcenia studentow.

Takie informacje umozliwiatyby petniejszg niz obecnie ewaluacje procesu
ksztatcenia. Wspomniany zesp6t spetniatby rowniez funkcje doradcze, pomagajac
nauczycielom akademickim konstruowac¢ obiektywne sprawdziany, analizowac ich
wyniki oraz ich jako$¢, co z pewnoscig petniej pozwolitoby ustali¢ osiggniecia

studentéw i réwniez oceni¢ efektywnosc ksztatcenia.

Testy przymiotnikowe sg to od wielu lat praktykowane i stosowane w zachodnich uczelniach
(Anglii, USA itp.) testy psychologiczne, stuzace do okre$lania przydatnosci kandydatéw np. do
danej uczelni. Za pomocg okoto 300 przymiotnikéw mozna zbada¢ czy kandydat posiada np.
cechy przywddcze, potrzebne do kierowania i dowodzenia zespotami ludzkimi, a wymagane
bezwzglednie od kandydatéw na kazdg uczelnie wojskowa.

Prekursorem tego typu badarn na WWL byt profesor K. Zegnatek. B.Szulc, K. Zegnatek, M.
Mro6z, T. Majewski. Wyznaczniki karier zawodowych oficeréw. Efekt-2. AON. Warszawa
1998, s. 58.
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Zalgcznik 1. Wykaz ocen uzyskanych przez studentéw Wydzialu WLOP w latach

1990-2000 na egzaminach wstepnych z taktyki SP i z historii sztuki

wojennej, po 1, 2, 3, i 4 semestrze z taktyki i szt Operac. SP oraz

z obrony prac dyplomowych i z egzaminéw dyplomowych

Szkota WKDO Stanéw. Specjat EgzTSP EgzHSzW 1sTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracDypl EgzDypl Rocznik

Lp.

1990
1990
1990
1990
1990
1990
1990
1990
1990
1991
1991

5
5
3
3
5
4

3
3
5
3
4

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

1991

3
4

1991

1991

3
4
4

1991

1991
1991

0
4
4

1991

1991

1991

5
4

1991

1991

3
0
0
4

22

1991

23
24
25
26
27
28
29
30
31

1991

1991

1991

5
4

1991

1991
1991
1991
1991
1991
1991
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992

5
4

4

3
4

32

4
5
4
3
4
4

33

34
35

36
37
38
39
40
41

5
4

3
4

42

3
4

43

44
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Szkota WKDO stanéw. specjat EgzTSP EgzHSzW 1sTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracDypl EgzDypl Rocznik

Lp.

1992
1992
1992
1992
1992
1992

3
5
4

45

46
47

5
5
4
4
4

48

49

50
51

1992
1992
1992

52

3
4
4
4
4

53
54
55
56

1992

1992

1992
1992

57

1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992

5
3
4

58

59
60

61

3
5

62
63
64
65
66

3
5
4
4
4

67

5
4

68
69

5
3
4
4

70
71

72
73

3
4

74
75
76
77

5
5
3
3
4
4
4
4
4

1992
1992
1992
1992

78
79
80
81

1992
1992

82

1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992

83

84
85
86

3
3
4

87

3
5
3
4

88

89

90
91

3
4

92
93
94

5
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Szkota WKOO stanéw. Specjat EgzTSP EgzHSzW 1sSTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracDypl EgzDypl Rocznik

Lp.

1992
1992
1992

0
4

95

96
97

W

5

1992
1992

5
3

1
2

1992
1992
1992
1992
1992
1992

3

100
101

5
4

102
103
104
105
106
107
108
109
110
111

3
4

5
5
5
5
4
4

1992

1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994
1994

3
3
4

112
113
114
115
116
117
118
119
120
121

5
3
5
4
4
5
4

3
4
3

122
123
124
125
126
127
128
129
130
131

3
5
5
3
4
4

5
4

5
4
0
4
4
4

132

133
134
135
136
137

3
4

138
139
140
141

3
5
5
3
5

142
143

144
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Szkota WKDO stanéw. Specjat EgzTSP EgzHSzW 1sTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracDypl EgzDypl Rocznik

Lp.

1994
1994
1994
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1995
1996
1996
1996
1996
1996

3
4

146
147
148
149
150
151

3
5
5
5
3
0
4

152
153
154
155
156
157
158
159
160
161

3
5
3
4

3
3
3

5
4

162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172

5
4
4

4
4

5
4

4
3
4

4
3
5
3
3
4

173
174
175
176
177

1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996

178
179

5
3
4
4

180
181

182
183
184
185
186
187
188
189
190
191

3
3
4

5
5
5
4

5
4

5
4

192
193
194

5
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Specjat EgzTSP EgQzHSzW 1sSTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracOypl EgzDypi Rocznik|

Szkota WKDO standw.

U p-

1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1996
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997
1997

4
4
4

196
197
198
199
200
201

5
4
4
4
4

202

3
5
4
4
4

0

205
206
207

5
4
4

208
209
210
211

4

5
5
5
5
4

212
213

214
215
216
217
218
219
220
221

5
4
4

5
5
5
4
4
4

222
223
224
225
226
227

1997

1997
1997

5
4

1997
1998
1998
1998
1998
1998
1998

5
5

228
229

5
5
4
4
4
4
4

230
231

232
233
234
235
236
237
238
239
240
241

1998
1998

1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998

5
4
4
5
4
5
5
5

242
243
244

1998 1
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Szkota WKDO stanéw. Specjat EgzTSP EgzHSzW ISTSP 2sTSP 3sTSP 4sSzOSP PracDypl EgzDypi Rocznik 1

Lp.

1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1998
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999

5
4
4

245
246
247
248
249
250
251

5
4

5
5
4
5
5

252
253
254
255
256
257
258
259
260
261

5
4
4

3
4

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

262
263
264
265
266
267
268
269
270
271

1999

1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999
1999

0
0
0
0
0
0
0
0

272
273
274
275
276
277

278
279
280

0

Lp. - oznacza numer studenta Wydziatu WLOP AON.
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Zatgcznik 2. Przyktad obliczenia sity zwigzku (korelacji)

Przykiad: Czy istnieje wspotzaleznos¢ wynikow z przedmiotu taktyka sit powietrznych
uzyskanych przez oficerow, ktérzy ukonczyli szkote o profilu lotniczym
(WSO SP), a uzyskanych przez oficeréw, ktérzy ukonczyli szkote o profilu
innym niz lotniczym?

Tabela 52 . Pogrupowane ocen studentéw oraz obliczenie sity zwigzku

SZKOLA OCENA (skala rangowa)
_ (skala dst db bdb
nominalna)
WSO SP 6 28 15
POZOSTALE 14 25 5

Wspobiczynnik sity zwigzku V Cramera = 0,35;
wartos¢ testu chP = 10,89; (wyniki obliczen przy uzyciu
p < 0,05 (dla obliczonej wartosci testu) programu statystycznego)
Stad tez przyjmujemy obliczony wspétczynnik sity zwigzku za istotny.
Doktadny tok obliczen.
Analiza istotnosci wspdtzaleznosci wynikow:
1. Przyjecie hipotez

» zerowej 0 niezaleznosci rozpatrywanych zmiennych (Ho);

e alternatywnej o zalezno$ci miedzy zmiennymi (Hi);

2. Weryfikacja hipotez

2.1.0Obliczenie wartosci funkcji testu istotnosci. Dobdr testu zalezy od uzytej skali pomiarowej,
rodzaju hipotezy, wielkosci préby; np. dla skali nominalnej - test chi™ (x), dla skali rangowej
- wspotczynnik korelacji rangowej Spearmana.

tu: x"dbi = 10,89;
2.2. Obliczenie liczby stopni swobody, tu: df = 2; df = [(w-1)(k-1)]
2.3. Ustalenie poziomu istotnosci, czyli prawdopodobieristwa popetnienia bledu przyjecia

niewtasciwej hipotezy (najczesciej przyjmuje sie p = 0,05 lub
p = 0,01); tu: przyjeto p = 0,05;

2.4. Ustalenie z tabeli rozktadu danego testu wartosci krytycznej;
tu: x~(p;df) = x~(0,05;2) = 5,99;
2.5. Odrzucenie hipotezy zerowej i przyjecie hipotezy alternatywnej jesli xMobi > (P

Tu: Poniewaz: xow > (P 1¢f), odrzucono hipoteze zerowg i przyjeto hipoteze alternatywng Hi o
zalezno$ci miedzy rodzajem ukonczonych przez studentéw szkoét wojskowych, a wynikami z
przedmiotu taktyka sit powietrznych. Zatem istnieje wspdtzaleznos¢ wynikéw z przedmiotu
taktyka sit powietrznych uzyskanych przez oficeréw, ktorzy ukonczyli szkote o profilu
lotniczym (WSO SP), a uzyskanych przez oficeréw, ktérzy ukonczyli szkote o profilu innym
niz lotniczym.

Jezeli obliczona warto$¢ xdbi bytaby mniejsza od  (p ; df) - odczytanej z tabeli - wowczas nie ma
podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej Ho (zalezno$¢ nie wystepuje).

Przeprowadzajac wnioskowanie statystyczne, mozna ustali¢ z okreSlonym stopniem prawdopodobieristwa
(dla p< 0,05), czy otrzymana réznica jest wynikiem przypadku, czy tez powstata jako rezultat dziatania
zmiennej niezaleznej.



Zatgcznik 3. Przedmioty pokrewne taktyce i sztuce operacyjnej sit powietrznych

ROCZNIK

1990
1991
1991
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1992
1994
1994

1994

1995
1995
1996
1996
1996
1997
1997
1998
1998
1998
1999
1999
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w rocznikach 1990-1999

GRUPA

WL
OoP
WL
OP
Logistyka |
WL G ri
WL Gr2
OP G ri
OP Gr2
WL
OP

Logistyka

WL
OP
WL
OoP
Logistyka
WL
OoP
Grupa 1
Grupa 2 |
Grupa 3
Grupa 1
Grupa 2

1SEMESTR

TWL
TWOP
TWL
TWOP

TWL
TWL
TWOP
TWOP
TWL
TWOP

TWOP

TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP i SzOSP
TSP i SzOSP
TSP i SzOSP
TSP i SzOSP
TSP i SzOSP

2 SEMESTR

TWL TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL TWOP
TWL TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP
TWL i TWOP

TWL i TWOP

TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP

3 SEMESTR

SzOWL
SzOOP
TWL
SzOOP
TWL
TWL
TWL i SzZOWL
TWL i SzOWL
TWL i SzOOP
TWL i SzOOP

TWL i SzOOP
SzOWL

TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP
TSP

Uwaga: Rocznik 1993 nie wystepuje w ksiedze wydziatowej ewidenciji ocen.

Legenda:

TSP - taktyka sit powietrznych

SzOSP - sztuka operacyjna sit powietrznych
SzOOP - sztuka operacyjna sit powietrznych

TWL - taktyka wojsk lotniczych
SzOWL - sztuka operacyjna wojsk lotniczych
TWOP - taktyka wojsk obrony peyiaetizrieL

Grupy: WL, OP, Logistyka

Obrony

to

obrony powietrznej, logistyki).

Pj.

4 SEMESTR

SzOWL SzOOP
SzOWL SzOOP
SzOWL SzOOP
SzOWL
SzOWL i SzOOP
SzOWL i SzOOP
SzOWL i SzOOP
SzOWL i SzO0P
SzOWL i SzO0OP
SzOWL i SzOOP
SzOWL i SzOOP
SzOOP

SzOWL i SzOOP

SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP
SzOSP



