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WERYFIKACJA OSIAGNIECIA PRZEDMIOTOWYCH EFEKTOW
KSZTALCENIA/UCZENIA SIE W RAMACH
PRAKTYKI NAUCZYCIELSKIEJ - WYBRANE MODELE

Methods of Assessment of Intended Learning Outcomes
in Teaching Practice — Selected Models

Quiality assessment of intended learning outcomes in teaching practice
should reflect current directions in educating preservice teacher candi-
dates. Moreover, it should correspond with recent studies on human be-
havior in social psychology. A trainee teacher applies the knowledge ac-
quired at university only when confronted by all manner of problems in
the complex pedagogical reality. Therefore, the intended learning out-
come, which is a key factor in quality teacher education and which should
undergo quality assessment (Journal of Laws, 2012), is pedagogical acu-
ity. Pedagogical acuity, so-called “sensitivity to problems” (Kwiatkowska,
1988: 103, 105), is the ability on the part of trainee teachers to reflect-in-
action and to reflect-on-action by identifying classroom and out-of-class-
room problems and dealing with them in a creative way. The develop-
ment of pedagogical acuity is not an automatic process and it depends
on trainees’ readiness to take autonomous decisions. The aim of the ar-
ticle is twofold. Firstly, it compares three models of assessment, which
apply alternative evaluation methods of intended learning outcomes in
teaching practice, with regard to the development of autonomous behav-
ior on the part of the trainee. They offer forms of alternative assessment
in which narrative texts play a central role; these include discussions, di-
alogues, journals and/or diaries. Secondly, the article analyses teacher
education programs at Polish universities, considering those available
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online, from the perspective of developing autonomous behavior dur-
ing teaching practice. The findings reveal that roughly one third of
teacher education programs apply alternative assessment in teaching
practice. In concluding remarks the author reflects on the significant
gap between the assessment preferences of academicians, and proven
models applying alternative evaluation methods available in literature
mainly in the form of one-off projects.

Keywords: teacher education, teaching practice, readiness to take au-
tonomous decisions, alternative assessment

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli, praktyka nauczycielska, goto-
wos¢ do podejmowania samodzielnych decyzji, ocenianie alternatywne

1. Wstep

Ocena efektywnosci ksztatcenia/uczenia sie w ramach praktyki powinna
z jednej strony odzwierciedla¢ wspotczesne orientacje w nauczaniu przysztych na-
uczycieli, a z drugiej — prawidtowosci funkcjonowania jednostki opisane na grun-
cie psychologii spotecznej. Edukacja nauczycieli musi wiec przede wszystkim
uwzgledniac fakt, iz ,,rzeczywiste zycie sktada sie z problemow”, natomiast przy-
gotowanie do nauczania przedmiotowego w ramach studiéw to przede wszyst-
kim ,,ich identyfikacja, analiza, proby rozwigzan, wycigganie wnioskdw aplikacyj-
nych” (Zacher, 1998: 237-8; Dz.U.2012%). Procesy te powinny by¢ tak zorganizo-
wane, aby kandydaci mieli mozliwos¢ uwalniania sie od ,,stereotypdw iinnych
ograniczen” i, co za tymidzie, ,,poszerzania p6l autonomii” (Czerepaniak-Walczak,
2006: 133), stad we wstepie scharakteryzowano ogolne warunki ksztatcenia kan-
dydatow na nauczycieli, ktore wptywaja na rozwdj ich osobowosci. Jednym
z gtéwnych celdw artykutu jest jednak prezentacja i poréwnanie trzech przyktado-
wych modeli, ktére cechuje innowacyjnos¢ oraz skuteczny dobor alternatywnych
form weryfikacji efektdw ksztatcenia/uczenia sie, na co wskazuja raporty z badan,
i ktére mozna zaadaptowac do weryfikacji tychze efektow w ramach praktyki na-
uczycielskiej na polskim gruncie. S to:

o model strefy najblizszego rozwoju przysztych nauczycieli (Warford, 2011);

1 W zakresie szczegdtowych efektow ksztatcenia absolwent powinien posiadaé umie-
jetnosci: (samo)obserwacji, analizy, interpretacji, wnioskowania, rozumowania droga
analogii, diagnozowania, prognozowania, planowania, modyfikacyjne, eksperymento-
wania czy projektowania i wdrazania dziatari innowacyjnych (2-3).
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e model oparty na programie PEPE? (Good and Weaver, 2003);

e model oparty na zdarzeniach krytycznych (Gabrys-Barker, 2012).
Kolejnym celem, zbieznym z powyzszym, jest analiza danych pozyskanych z re-
gulamindw praktyki nauczycielskiej na studiach neofilologicznych w polskich
uniwersytetach w zakresie stosowanych sposobow weryfikacji efektow ksztat-
cenia/uczenia sie w ramach praktyki nauczycielskiej. Zatozeniem tej analizy
jest proba odpowiedzi na pytanie, na ile sposoby te przystaja do opisanych
w trzech modelach sposobdw weryfikacji, ksztattujacych u kandydatéw na
przysztych nauczycieli refleksyjnosé i samodzielnos¢ w mysleniu. We wnio-
skach autorka zastanawia sie, dlaczego weryfikacja efektow ksztatcenia/ucze-
nia sie przy uzyciu alternatywnych technik oceniania w ramach praktyki nau-
czycielskiej jest wciaz bardziej przedmiotem badan naukowych anizeli co-
dziennoscig w ocenianiu akademickim.

2. Ksztatcenie przysztych nauczycieli: krétko o tym, jak jest

Punktem odniesienia w tej dyskus;ji jest teza, iz praktyke nauczycielska
na studiach neofilologicznych powinna cechowac problematycznos¢ gteboka
(Kwiatkowska, 2008: 11, 159). Innymi stowy, skoro ,,edukacja nie stanowi wy-
spy, lecz czes¢ kontynentu kulturowego” (Bruner, 2006: 27), przyszty nauczy-
ciel ,,musi tak jak kazdy cztowiek, podejmowac ryzyko dziatania w warunkach
niepewnosci i niedookreslenia” (Obuchowski, 1993: 7). Teza ta podyktowana
jest 0goIng krytyka jednostronnego ksztatcenia nauczycieli przedmiotowych,
w tym szczegolnie nauczycieli jezykow obcych (Wtoch, 2005). Pomimo tego, iz
studenci s3 przygotowywani w zakresie merytorycznym, psychologiczno-pe-
dagogicznym oraz dydaktycznym, to jednak ich ogdlne przygotowanie peda-
gogiczne jest dyskusyjne (Wtoch, 2005: 223; Siek-Piskozub i Jankowska, 2013:
277). Przyktadowo, przyszli nauczyciele nie potrafia porozumiewac sie
z uczniami i rodzicami uczniéw oraz nie potrafig podejmowac decyzji i poko-
nywac ,,trudnosci adaptacyjnych” (Wtoch, 2005: 223), co moze by¢ wynikiem
tego, iz kontakt praktykantéw z rodzicami uczniéw jest ,,przypadkowy, odoso-
bniony i sporadyczny” (Bak-Srednicka, 2017b: 29). Pdzniejsze strategie wielu
nauczycieli stosowane w praktyce szkolnej w celu ,,radzenia sobie w przezwy-
ciezaniu wiasnej bezradnosci” ograniczajg sie do ignorowania badz upraszcza-
nia wystepujacych w pracy zawodowej probleméw lub tez do przyjmowania

2 Professional Education Personnel Evaluation Program of Alabama http://resource.tqs
ource.org/GEP/ GEPTool.aspx?gid=123.
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jedynie jednej perspektywy aksjologicznej® (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak,
2007: 10). Nie bez znaczenia sa tutaj wyniki badan dotyczacych teorii osobi-
stych, ktore pokazuja, iz ,nawet jezeli nauczyciel teoretycznie uwaza, ze powi-
nien postepowac w taki czy inny sposob, to w koncu i tak zastosuje w klasie,
najczesciej nieswiadomie, swéj bezpieczny, schematyczny sposéb postepowa-
nia” (Michonska-Stadnik, 2013: 33). Wydaje sie wiec, ze ksztatcenie przysztych
nauczycieli powinno przyjac¢ ,,bardziej dojrzata forme”, co oznacza wtaczenie
kandydatow ,,w proces badawczy uczelni, kosztem redukcji klasycznej dydak-
tyki, ktora na ogot taczy sie z pojeciami nauczania i uczenia sie” (Kwiatkowska,
2008: 43). Praktyka nauczycielska daje wiele mozliwosci w tym zakresie po-
przez swiadome* uczestniczenie w rzeczywistosci pedagogicznej i rozwijanie
szeregu umiejetnosci. Umozliwia badania w dziataniu®, rozwijanie umiejetno-
$ci obserwacji i samoobserwacji, analize zdarzen krytycznych czy tez prowa-
dzenie studium przypadku (Komorowska i Obidniak, 2002). Jednakze przy-
ktady ksztattowania u kandydatéw na nauczycieli sprawnosci metapoznaw-
czych® w formie ,.konkretnych rozwigzar” wciagz naleza do rzadkosci (Manning
i Payne, 1993: 367; Czerniawska, Ledzirska, 2011: 272).

3. Teoretyczne ujecie osobowosci przysztego nauczyciela: miedzy kultura
przedmiotéw a kulturg podmiotow

Skoro nauczyciela konstytuuje osobowos¢ oraz wyksztatcenie (Okon,
2002: 212; Kwiatkowska, 2008: 28), warto pochyli¢ sie nad tym pierwszym za-
gadnieniem w kontekscie wspotczesnych koncepcji ksztatcenia oraz zagadnien
z zakresu psychologii spotecznej. Odwieczng, Siegajaca starozytnosci cecha
osobowosci idealnego nauczyciela jest posiadanie przez niego rozlegtej wie-
dzy oraz niezaspokajanie sie prostymi odpowiedziami (Woodroof, 1998: 23,
28). Wedtug sw. Augustyna, z kolei, podstawowa cecha nauczyciela jest jego

% Por. ,,0 potrzebie doskonalenia kompetencji aksjologicznych nauczycieli z perspek-
tywy ich dziatan w szkole” (Kobytecka, 2017).

4 We wspotczesnej psychologii swiadomosé oznacza ,,dostep do informacji o przebiegu
wiasnych proceséw psychicznych, przetwarzanie tych danych oraz wykorzystywanie
ich do w procesie psychicznej regulacji” (Ledzinska, Czerniawska, 2011: 266).

5 Badanie wiasnej praktyki jest ,,najpetniejszym przejawem éwiadomego uczestnicze-
nia w procesie zmieniania siebie i elementdw $wiata zycia” (Czerepaniak-Walczak,
2007: 234; Czerepaniak-Walczak, 2017).

& Metapoznanie to ,indywidualna, introspekcyjna wiedza na temat wtasnych proce-
sOw pamieciowych, sktadajaca sie z wiedzy deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej
(umiejetnosci planowania, monitorowaniai regulowania procesow poznawczych) (Le-
dzinska, Czerniawska, 2011: 426).
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moralna doskonatos¢: ,,0soba zta nie jest nauczycielem, ale skoro nim jest, nie moze
by¢ zta” (w Harrison, 1998: 68). Wspdtczesne koncepcje ksztatcenia nauczycieli
moga przybra¢ orientacje albo humanistyczna, albo technologiczng (behawiory-
styczna) (Kwiatkowska, 2008: 136). W koncepcji humanistycznej akcentuje sie ,,050-
bowosciowy wymiar kwalifikacji nauczyciela” i odwotuje sie do zasad pedagogiki
krytycznej (Kwiatkowska, 2008: 136, 138). Pedagogika krytyczna reprezentuje pe-
dagogike radykalna, ktéra jest jednym z trzech nurtow pedagogiki emancypacyjnej
(Czerepaniak-Walczak, 2006: 73-4). Celem emancypaciji, a w tym pedagogiki kry-
tycznej, jest rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia i dziatania. Ksztattowa-
nie sie krytycznej samoswiadomosci jest procesem polegajacym na poszerzaniu
wewnetrznych i zewnetrznych pél wolnosci. W praktyce polega to na swiadomym
odrzucaniu ,,stereotypow, mitéw, pokonywaniu utrudnien wywotanych aktywno-
$cig ludzka i sitami natury” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 33). Uczenie sie przez cate
zycie, ktdre ,,uwalnia cztowieka od doswiadczanych ograniczer” i rozwija jego kom-
petencje emancypacyjne’ (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127), dotyczy wszystkich
szczebli jego ksztatcenia, w tym doskonalenia zawodowego, formalnego, poza for-
malnego i nieformalnego. Ksztatcenie formalne przygotowujace do pracy zawodo-
wej nauczyciela jest okazjg do ksztattowania kompetencji emancypacyjnych. Jednak
W rzeczywistosci niekoniecznie skupia sie ono na rozwijaniu krytycznego myslenia
i rzadko daje szanse na ,,doswiadczanie refleksyjnej praktyki, ktdra sprzyja uwalnia-
niu sie od ideologicznych ograniczen” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127, 130).
Niebagatelna role w samorealizacji odgrywaja tez niekorzystne zjawiska
spoteczne wystepujace w srodowisku akademickim czy szkolnym. Zjawiska ta-
kie moga stanowi¢ powazna bariere dla samorozwoju tworczej osobowosci®.
Przyktadowo, w srodowisku akademickim zdominowanym przez kulture stero-
wania ksztattuje sie ,,0sobowos¢ niesamodzielna, wyraznie nastawiona na wyzby-
cie sie odpowiedzialnosci. Skuteczne sterowanie depersonalizuje cztowieka, czy-
nigc go wykonawcg cudzych polecen” (Kwiatkowska, 2008:; 42; Pryszmont-Ciesiel-
ska, 2010: 32 i Pankowska, 2013: 23-25 za Zawadzka-Bartnik, 2015: 146). Z kolei

7 Kompetencja emancypacyjna to wyuczalna i dynamiczna sprawnos¢ podmiotu (indy-
widualnego/zbiorowego) wyrazajaca sie w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych
ograniczen i deprywacji, swiadomym wyrazaniu niezgody na nie, obieraniu drog ich po-
konania i osiggania nowych praw ip6l wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania
z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 130).

8 Zjawiska spofeczne jako bariery ograniczajace szanse samorealizacji to: powtarzalnosé i od-
twarzalnos¢, zagrozenia i umieranie nadziei, niemoznosé zrozumienia swiata, indoktrynacja,
manipulacja, ,radosna tworczos¢”, hierarchicznosé, autorytaryzm, biurokratyzm, sakralizacja
i dogmatyzm, kontrola i nieufnosé w zyciu spotecznym, nietolerancja odmiennosci, blokada
i selekcja informaciji, ograniczanie fantazji, negacja przesztosci — nadmierna koncentracja na
przesziosci, brak perspektywy — perspektywa krétka (tukaszewski, 1984: 470-506).
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w szkole, w ktorej nie ma ,,0byczajow rzetelnej pracy” (Konarzewski, 2008: 190),
praktyka nauczycielska moze by¢ fikcja polegajaca na powierzchownym wypetnia-
niu obowiagzkdéw zardbwno mentora, jak ipraktykanta. Specyfika kultury pracy
w takich warunkach moze skutkowac tym, ze student-praktykant, ktory nie przy-
ktadat sie do zaje¢ w ramach praktyki, ale ktory otrzymat (bardzo) dobra opinie
mentora, niejako odkrywa, ze w edukacji szkolnej chodzi raczej o ,,gre pozorow”
(Zawadzka-Bartnik, 2015: 148) niz o rzetelng prace. Takie niekorzystne sytuacje
ilustrujg przedmiotowy, a nie podmiotowy standard ewaluacji swiata i jednostki
ludzkiej (Obuchowski, 1993: 9). Innymi stowy, w kulturze przedmiotow jednostka
ludzka postrzegana jest jako postuszny wykonawca zobowigzar okreslonych przy-
pisanymi jej w srodowisku rolami; w kulturze podmiotéw prawidtowy rozwoj 0so-
bowosci oparty jest na ,rzetelnej satysfakcji zwtasnego dziatania” w swiecie,
ktdry jest postrzegany jako miejsce do realizacji wtasnego potencjatu (Obuchow-
ski, 1993: 9). Te antynomie powinny jednak trwac w stanie réwnowagi (Dudzi-
kowa i Czerepaniak-Walczak, 2007: 9, t. 2), gdyz postawa egocentryczna i aspo-
teczna nie sprzyja prawidtowemu rozwojowi osobowosci i prowadzi do uprzed-
miotowienia jednostki (Obuchowski, 1993: 67). Cztowiek powinien wiec nie tylko
Jrealizowac jednostkowy potencjat, ale tez pielegnowac kulturowe zintegrowanie
i stabilnos¢” (Bruner, 2006: 103; Obuchowski, 1993: 118). Konkludujac, ksztatto-
wanie u kandydatéw krytycznej swiadomosci poprzez poszerzanie wewnetrznych
i zewnetrznych pol wolnosci mozna porownac z opisang dalej koncepcja strefy
najblizszego rozwoju przysztych nauczycieli (Manning i Payne, 1993; Samaras i Gi-
smondi, 1998; Warford, 2011), oparta na koncepcji strefy najblizszego rozwoju L.
S. Wygotskiego (Wygotski, 1989). W koncepcji tej ksztatcenie nauczycieli okresla
sie jako roznice pomiedzy tym, co kandydaci potrafia wykona¢ samodzielnie,
a tym, co moga 0siggna¢ przy umiejetnej pomocy ze strony oséb bardziej kompe-
tentnych, takich jak mentorzy, pedagodzy i psychologowie szkolni czy opiekuno-
wie praktyki z ramienia uczelni® (Manning i Payne, 1993: 364).

4. Wybrane modele

4.1. Model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli (ZPTD?)
Model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli opiera sie na

teorii konstruktywizmu spotecznego (Wygotski, 1989; Bruner, 2006). Wedtug tej

koncepcji, umyst wytwarza znaczenia faktow i rzeczy przez wykorzystanie sys-
temu symbolicznego danej kultury (Bruner, 2006: 16). A zatem kandydaci na

® Por. ,,more capable others” (Warford, 2011: 253).
10 Zone of Proximal Teacher Development (Warford, 2011).
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nauczycieli nie przyswajaja faktow w sposdb jednakowy, lecz nadajg im znacze-
nia, wykorzystujac do tego narzedzia danej kultury (Warford, 2011: 252). Jedng
z zasad wynikajacych z tego podejscia jest przypisanie narracji centralnej roli
W procesie rozumienia swiata i siebie (Bruner, 2006: 63-68). Rozwijanie mysle-
nia i dziatania krytycznego kandydatow na nauczycieli w tym modelu bazuje na
prowadzeniu dziatari mediacyjnych'* wokét tematéw z zakresu teorii i praxis
obejmujacych doswiadczenie bycia uczniem, analize programéw nauczania oraz
doswiadczen z obserwacji i nauczania w ramach praktyki nauczycielskiej (War-
ford, 2011: 252-253). Stopniowo wypowiedzi praktykantéw charakteryzuje uzy-
cie zarowno jezyka praktycznego, jak i eksperckiego (Warford, 2011: 253). Kry-
tyczna postawa w mysleniu i dziataniu w stosunku do wtasnych uprzedzen, ste-
reotypdw i wierzen kreuje sie wowczas, gdy praktykanci zdotaja, przy wsparciu
z zewnatrz, spojrze¢ perspektywicznie i zrozumieé, pod wptywem jakich czynni-
kow uksztattowaty sie ich postawy. Kandydaci, ktorzy bezrefleksyjnie odtwarzaja
wiedze i nasladujg czynnosci, sa skazani jedynie na ilosciowe gromadzenie no-
wych informacji i w efekcie nie osiggaja samodzielnosci (Warford, 2011: 253).
Podsumowujac, model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nau-
czycieli zaktada rozw6j osobowy wedtug czterech hierarchicznie powigzanych
etapow. Etap poczatkowy wymaga od kandydatéw krytycznej refleksji nad do-
tychczasowym doswiadczeniem z okresu bycia uczniem, a zatem niejako od-
wrdcenia rol i spojrzenia na to doswiadczenie z nowej pozycji. Jak sie okazuje,
wielu kandydatow ma spore problemy z krytyczng analiza szczegdlnie tego do-
swiadczenia, ktdre dotychczas kojarzyli jednoznacznie jako pozytywne (War-
ford, 2011: 253). W ramach tego etapu kandydaci przygotowuja autobiografie
szkolne, ktérymi dzielg sie z innymi uczestnikami dyskusji (Manning i Payne,
1993: 366; Warford, 2011: 254; Deslanders, Fournier i Morin, 2008: 29). Pod-
stawowa technika stosowana w dziataniach mediacyjnych jest technika narra-
cyjna zwana proleptyczng (antycypacyjng). Nowe tresci wprowadzane sg przy
zatozeniu, ze dyskutanci wiedza wiecej anizeli de facto wiedza oraz w oparciu
0 toi w nawigzaniu do tego, co manifestujg (van Lier, 2004: 152-154). Ten etap
stanowi pomost do etapu drugiego, na ktorym wiedza i jezyk ekspercki osa-
dzane sg w dotychczasowym doswiadczeniu bycia uczniem oraz w nowym do-
$wiadczeniu bycia praktykantem (Warford, 2011: 254). W ramach tego etapu

11 Por. Sujecka-Zajac J. (2017: 172): ,,Rola mediacji dydaktycznej w rozwijaniu warsz-
tatu poznawczego ucznia na lekcji jezyka obcego”, gdzie czytamy, ze w wymiarze edu-
kacyjnym ,funkcjonuja dwa typy mediacji: dydaktyczna oraz kognitywna.” Podczas,
gdy podstawg pierwszej mediacji ,,jest zapewnienie kierowanej refleksji nad wiasnym
uczeniem sie ... drugi typ mediacji ma charakter wewnetrzny, a realizuje jg uczacy sie,
ktory dokonuje samoregulacji wiasnych dziatarn poznawczych”.
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kandydaci analizuja aspekty rzeczywistosci pedagogicznej w oparciu o0 materiaty
dydaktyczne takie jak fragmenty nagranych lekcji czy odgrywanie rol. Krytyczna
analiza wybranych sytuacji i zdarzeri pedagogicznych stopniowo wprowadza
kandydatéw na nowy, bardziej teoretyczny poziom rozumienia tychze procesow
(Warford, 2011: 255). Na etapie trzecim wiedza i umiejetnosci podlegaja utrwa-
leniu, schematyzacji i automatyzacji poprzez technike mikronauczania oraz pi-
sanie dziennika, czego owocem jest skrystalizowanie sie osobistej teorii naucza-
nia (Warford, 2011: 255). Dzienniki kandydatow powinny by¢ systematycznie
i uwaznie analizowane tak, aby dostarczy¢ autorom wartosciowej informacii
zwrotnej. Ostatni etap jest odwrdceniem procesu automatyzaciji i koncentracji
na rozwijaniu umiejetnosci modyfikacyjnych. Dotychczas rozpoznane problemy
w klasie szkolnej i poza nig zaczynaja jawic sie jako skomplikowane i niejedno-
znaczne. Nalezy je rozwigzywac na poziomie krytycznej problematycznosci re-
fleksyjnej'? (Bak-Srednicka, 2017a: 205).

4.1.1. ZPTD: weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie

Ocenianie w modelu ZPTD ma charakter alternatywny do oceniania tradycyj-
nego®3. Rozréznia sie jego dwa rodzaje, tj. w formie zadar: do samodzielnego wy-
konania oraz opartych na interakcji typu student-mentor. Typowe zadania do sa-
modzielnego wykonania to: odgrywanie rol, narracja autobiograficzna oraz pisa-
nie dziennika (Warford, 2011: 255). Zadania oparte na interakcji typu student-
mentor, ktore stanowig materiat do dyskusji, opieraja sie na powyzej wymienio-
nych narzedziach oraz na omawianiu hipotetycznych sytuacji pedagogicznych,
ktére moga miec¢ miejsce w trakcie odbywania praktyki (Warford, 2011: 255). Po-
nizsza tabela 1 uwzglednia wszystkie hierarchicznie powigzane etapy oceniania
w modelu ZPTD z przyktadowymi zadaniami wspierajgcymi rozwdj osobowy.

ZPTD Przyktady zadan do samodzielnego Przyktady zadan opartych
wykonania na interakcji typu student-mentor

l.  Przygotowanie autobiografii szkolnej. | Dyskusja.

Wsparcie * Odpowiedzi na pytania dotyczace o Dzielenie sie doswiadczeniem

samego siebie | wezesniejszego doswiadczenia szkolnego.| z autobiografii.
* Rozwijanie tematu przez zadawanie

pytan.
II. e Analiza praktyki nauczycielskiej e Pytania wiodace oraz dyskusja.
Wsparcie (demonstracja, video, obserwacje e Omawianie odgrywanych rol.
eksperta w klasie szkolnej). e Quizy ustne.

o Odgrywanie rol.

12 Co powinienem zrohi¢? Dlaczego powinienem to zrobié? (Tripp, 2012: 141).
13 Por. ,,paper-and-pencil tests”.
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o Testy wyboru w formie pisemne;j.
o WebQuests.
o Cubing — ¢wiczenia sprawnosci pisania.
Mll. e Pisanie dziennika. o Dyskusje.
Automatyzacja | Mikro-nauczanie. * Dialogi.
o Ksztattowanie osobistej teorii nauczania.
IV. e Pisanie dziennika. o Dyskusje.
Deautomatyzacja | Przygotowywanie raportow rozwijaja- |e Dzielenie sie autobiografiami.
cych myslenie krytyczne. e Zadawanie pytarn.
¢ On-line forum. e Omawianie obserwacji i odgrywa-
o Odgrywanie rol. nych rol.

Tabela 1. Strefa najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli (ZPTD) (Warford, 2011: 254).

Podsumowujgc przedstawiong powyzej koncepcje, nalezy zauwazyé, ze
wszystkie cztery etapy, z ktorych pierwszy de facto przygotowuje do praktyki, zakta-
daja weryfikacje efektow ksztatcenia/uczenia sie poprzez ocene tekstow narracyj-
nych opracowywanych przez studenta-praktykanta na podstawie obserwowanych
i doswiadczanych zdarzen. Jednak kluczowa role w procesie ksztattowania samo-
dzielnej osobowosci odgrywajg konstruktywne informacje zwrotne, jakie prakty-
kanci otrzymuja na biezaco od opiekundw praktyki z ramienia szkoty i uczelni.

W dalszej czesci artykutu oméwione zostaty dwa modele weryfikacji
efektow ksztatcenia wramach praktyki nauczycielskiej, ktére wpisuja sie
w koncepcje ZPTD.

4.2. Model jakosciowy oparty na programie PEPE*

Program PEPE zostat opracowany z myslg o ocenie pracy nauczycieli z rocznym
stazem. W zaproponowanym tutaj modelu jakosciowym, opartym na tym pro-
gramie, chodzi o to, aby ksztatcenie przysztych nauczycieli byto scisle powia-
zane zich pozniejsza praca zawodowa. Innymi stowy, aby z jednej strony
ocena praktykantow pokrywata sie z efektami ksztatcenia/uczenia sie okreslo-
nymi w standardach ksztatcenia i przetozonymi na programy ksztatcenia, a z dru-
giej zas, aby ujednolici¢ to ocenianie do tych kryteridow i form, z ktorymi przy-
szli nauczyciele zetkna sie juz jako praktycy (Good i Weaver, 2003: 263-264).
Stad tez kryteria i formy weryfikacji efektéw ksztatcenia/uczenia sie musza od-
zwierciedla¢ dany kontekst edukacyjny, a wiec nie moga by¢ wszedzie identyczne.
Weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie jest w tym modelu oparta na
dwdch zrédtach informacii, tj. na obserwacjach lekcji oraz na analizie portfolio

14 Professional Education Personnel Evaluation Program of Alabama http://resource.
tgsource.org/GEP/ GEPTool.aspx?gid=123.
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dla przysztych nauczycieli-praktykantéw. Te dwa zrodta pozwalaja przeanalizo-
waé¢ wiedze iumiejetnosci kandydatow wykorzystywane zaréwno w klasie
szkolnej (obserwacje lekcji), jak i poza nig (portfolio). Nadrzednym celem ewa-
luacji jest wspieranie kandydatow w rozwijaniu myslenia krytycznego i umiejet-
nosci podejmowania samodzielnych decyzji (Good i Weaver, 2003: 264, 265).

4.2.1. PEPE: weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie — raport z badania

W celu oceny efektywnosci ksztatcenia/uczenia sie w ramach praktyki nauczy-
cielskiej przeprowadzono badanie, w ktérym wzieto udziat 113 praktykantéw
z dziewieciu kierunkow ksztatcenia w jednym z duzych zagranicznych uniwer-
sytetow (Good i Weaver, 2003). W badaniu wykorzystano model wzorowany
na ewaluacji nauczycieli w programie PEPE. Sposéb oceniania praktykantow
w tym modelu pokrywa sie z efektami ksztatcenia/uczenia sie uwzglednio-
nymi w programach ksztatcenia na tych dziewieciu kierunkach i jest spojny
z narzedziami ewaluacyjnymi stosowanymi do oceny pracy nauczycieli w tym
konkretnym kontekscie edukacyjnym. Programy ksztatcenia, a wiec i weryfika-
cja efektdéw ksztatcenia/uczenia sie koncentruja sie na rozwijaniu u kandyda-
téw cech refleksyjnego praktyka poprzez refleksje w dziataniu (reflection-in-
action) oraz refleksje retrospektywna (reflection-on-action) (Schon, 1987).
W badaniach zastosowano dwa narzedzia ewaluacyjne, tj. arkusz obserwa-
cyjny lekcji oraz portfolio.

4.2.2. Refleksja w dziataniu: weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie

Refleksje w dziataniu poddano analizie, ktorej podstawa byty co naj-
mniej cztery lekcje prowadzone przez kandydata w ramach praktyki. Zastoso-
wany w programie PEPE arkusz obserwacyjny sktada sie z siedmiu obszarow
kompetencyjnych. Sa to:

(a) przygotowanie lekcji,

(b) prowadzenie lekcji,

(c) ocenianie uczniow,

(d) zarzadzanie klasg,

(e) klimat klasy,

(f) komunikacja,

(9) wypetnianie obowiagzkéw (Good i Weaver, 2003: 267).
Wymienione powyzej obszary obejmujg w sumie 41 rodzajow kompetenciji,
aich oceniane jest rosngce wedtug 4-stopniowej skali od 1 do 4. Po kazdej
obserwacji praktykanci otrzymuja informacje zwrotne, szczeg6lnie w przy-
padku tych obszaréw, w ktérych radzg sobie najstabiej (Good i Weaver, 2003:
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268). Omawianie kazdej obserwowanej lekcji ma forme dyskusji, w ktorej
uczestnicza opiekunowie praktyki z ramienia uczelni i szkoty (mentorzy) oraz
praktykanci. Spotkania dyskusyjne korczace kazdg obserwowang lekcje sa dla
praktykantéw przyczynkiem do dalszych rozwazan juz w formie pisemnego
portfolio. Ostatecznym zwienczeniem praktyki jest wypracowanie przez opie-
kundw oraz praktykanta sumujacej oceny jego praktyki, ktora bazuje na oce-
nach z poszczegolnych arkuszy obserwacyjnych (Good i Weaver, 2003: 268).

W czesci dotyczacej oceny refleksji w dziataniu przy pomocy arkusza ob-
serwacyjnego okreslono jego wewnetrzng spéjnosc rzetelnosci. Wspotczynnik
alfa Cronbacha oscylowat dla kazdego obszaru kompetencyjnego w granicach
0d 0,82 do 0,92. Obliczono réwniez srednie arytmetyczne dla kazdego obszaru
kompetencyjnego w odniesieniu do dziewieciu kierunkéw ksztatcenia. Sred-
nie wartosci arytmetyczne dla wszystkich kierunkow byty bardzo wysokie
i oscylowaty w granicach od 3,00 do 4,00. Badanej grupie praktykantow naj-
mniej problemdw sprawiato poruszanie sie w dwoch obszarach, tj. komunika-
cji oraz wypetniania obowigzkéw; innymi stowy, nie mieli oni wiekszych pro-
bleméw z jasnym, klarownym i logicznym komunikowaniem sie. Poza tym po-
trafili zadbac o swoj profesjonalny wizerunek, przejawiali umiejetnosci orga-
nizacyjne, entuzjazm, wtasng inicjatywe w dziataniu, wspotprace; poza tym
byli pewni siebie, akceptowali krytyke oraz sumiennie wypetniali obowigzki
zawodowe (Good i Weaver, 2003: 270). Najwiecej probleméw sprawiato prak-
tykantom zarzadzanie klasa, co moze wskazywac¢ na problemy z efektywnym
administrowaniem czasem, umiejetnym rozpoczynaniem i koriczeniem lekcji,
rozwiazywaniem problemow z dyscyplina, czy nadzorowaniem uczniéw pod-
czas wykonywania zadan (Good i Weaver, 2003: 270-271).

4.2.3. Refleksja retrospektywna: weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie

Refleksje retrospektywna zmierzono, analizujgc portfolia przysztych nauczy-
cieli-praktykantéw. Ich opracowanie poréwnywalne jest do przygotowania
formularza samooceny przez nauczycieli w programie PEPE. Przed zakoncze-
niem praktyki student przedktada opracowane portfolio opiekunowi z ramie-
nia uczelni, kt6ry ocenia jego zawartosé (Good i Weaver, 2003: 268). Portfolio
zawiera cztery obowigzkowe komponenty, tj.

(a) scenariusz lekcji, ktora okazata sie nieudana,

(b) scenariusz lekcji, ktora okazata sie udana,

(c) test osiggnieé przygotowany samodzielnie przez praktykanta,

(d) samoocene nauczania (ibid.).
Kazda czes¢ portfolio jest oceniana przy pomocy jednego z czterech deskryp-
torow, tj.: staby (1 punkt), satysfakcjonujacy (2 punkty), dobry (3 punkty), lub
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wzorowy (4 punkty). W rezultacie portfolio moze zostac: przyjete bez popra-
wek, przyjete po uprzednim dokonaniu drobnych poprawek lub tez zosta¢
zwrécone praktykantowi z poleceniem dokonania powazniejszej korekty cato-
sci (Good i Weaver, 2003: 269).

W omawianym badaniu w czesci dotyczacej oceny refleksji retrospek-
tywnej przeanalizowano 64 portfolia, z ktorych 60 (94%) zostato zaakceptowa-
nych bez poprawek, a pozostate 4 (6%) zostaty przyjete po uprzednim nanie-
sieniu drobnych korekt. Analiza materiatu zebranego w formie refleksji pozwo-
lita zauwazy¢, ze oceny czterech obowigzkowych komponentéw byty bardzo
wysokie (srednie wartosci arytmetyczne oscylowaty od 3,00 do 4,00). Na
wszystkich dziewieciu kierunkach ksztatcenia oceny tych czesci portfolio, ktére
dotyczyty obszarow kompetencyjnych ujetych w arkuszach obserwacyjnych,
byty porownywalne. Wyjasnieniem tej tendencji moze byc¢ fakt, ze praktykanci
mieli duzo czasu w zaciszu domowym na krytyczne przemyslenie sytuacji pe-
dagogicznych, ktérych doswiadczyli w klasie, i ktére omdwili z opiekunami
tak, zeby ostatecznie zredagowac tekst spetniajacy oczekiwania oceniajacego.
Ponadto, takie porownywalne (wysokie) wyniki czesci dotyczacej ankiet ob-
serwacyjnych oraz czesci zawierajacej analize portfolio moga swiadczy¢ o rze-
telnosci 0s6b oceniajacych (zob. Good i Weaver, 2003: 271-2).

Opisany powyzej model zaktada, ze weryfikacja efektéw ksztatce-
nia/uczenia sie powinna odzwierciedla¢ dany kontekst edukacyjny. Ocena kon-
cowa z praktyki jest wiec kompromisem wypracowanym poprzez dyskusje
w gronie praktykantéw oraz ich szkolnych i uczelnianych opiekundw, ktore od-
bywaja sie po kazdej z czterech obserwowanych lekcji. Praktykanci opracowujg
samodzielnie tekst narracyjny w formie portfolio, ktéry pozwala na retrospek-
cyjna refleksje nad tym, jak przebiegaty lekcje, i ktory rowniez podlega ocenie.

4.3. Model jakosciowy oparty na zdarzeniach krytycznych

Gabrys-Barker (2012) proponuje innowacyjny model rozwijania krytycznego
myslenia. Jego podstawg s3 zdarzenia krytyczne!® w klasie szkolnej, ktdre prakty-
kanci diagnozujg w trakcie odbywania praktyki nauczycielskiej i opisujg w pamiet-
niku przysztego nauczyciela. Pamietnik z praktyki, ktory jest jednoczesnie koricowg
praca dyplomowa, skfada sie ze wstepu, czterech rozdziatow, zatgcznikow oraz bi-
bliografii. Pisanie pamietnika pokrywa sie z czasem odbywania praktyki. Opiekuno-
wie z ramienia uczelni i szkoly zapoznajg sie na biezaco z zapiskami w pamietniku
i przekazuja informacje zwrotne, co pozwala na dziatania modyfikacyjne ze strony
praktykanta i petni role motywujgcg (Gabrys-Barker, 2012: 249).

15 Por. Tripp (2012).
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4.3.1. Rozwijanie myslenia krytycznego poprzez analize zdarzen krytycznych
— opis projektu

Celem rocznego projektu, w ktorym wzieto udziat 31 studentéw ostatniego
roku trzyletnich studiow pierwszego stopnia w jednym z polskich uniwersyte-
téw, byto rozwijanie u kandydatéw profesjonalnego osadu (ang. professional
judgement). W tym celu kandydaci prowadzili zapiski w formie pamietnika
z rocznych praktyk, jakie odbywali w wybranych przez siebie placéwkach edu-
kacyjnych (Gabrys-Barker, 2012: 195). Proces opisywania oraz proby analizo-
waniai wyjasnienia zdarzenia krytycznego tuz po tym, jak miato miejsce w kla-
sie szkolnej, jest przyktadem refleksji w dziataniu (ang. reflection-in-action)
i refleksji retrospektywnej (ang. reflection-on-action). Potaczenie tych dwéch
rodzajow refleksji (ang. reflection-for-action) powinno zaowocowac przeku-
ciem zdarzenia krytycznego w wydarzenie krytyczne (ang.critical event)® (Ga-
brys-Barker, 2012: 121, 197). Praktykanci mieli za zadanie opisa¢ i przeanali-
zowac po trzy zdarzenia sposrad tych, ktore zdiagnozowali na lekcjach na kaz-
dym z trzech etapow praktyki. Ostatnia czes¢ pamietnika zawierata samoo-
cene studentéw dotyczaca ich postepdw na ostatnim roku studiow. Dodatko-
wym zadaniem w trakcie odbywania praktyki byto przygotowanie refleksyj-
nego eseju, w ktorym praktykanci mieli napisac o tym, co byto esencja ich na-
uczania (Gabrys-Barker, 2012: 199).

W sumie wyodrebniono 12 kategorii zdarzen krytycznych i przeanalizo-
wano 279 z nich. Na etapie poczatkowym praktyki kategoriami dominujgcymi
byty zdarzenia wynikajace z probleméw z dyscypling (20%) oraz z metodyka
nauczania jezyka obcego (15%). Na etapie srodkowym dominowaty kategorie
zwigzane z metodyka nauczania (33%), problemami z dyscypling (23%) oraz
motywowaniem uczniow (17%); podczas gdy na etapie koricowym dotyczyty
metod nauczania jezyka (27%), wykonywania zadan przez uczniow na lekcji
(23%), problemo6w z dyscypling (17%) oraz informacjg zwrotng od nauczyciela
(11%) (Gabrys-Barker, 2012: 208, 210, 211). Zdarzenia w klasie dodatkowo
opatrzono komentarzem, czy udato sie je rozwigzacé, czy tez nie. Przyktadowo,
wiekszosci zdarzen polegajacych na problemach z utrzymaniem dyscypliny nie
udato sie rozwigzaé, podczas gdy zdarzenia zwigzane z metodykg nauczania je-
zyka obcego, motywowaniem uczniéw, informacjg zwrotng, czy wykonywaniem

16 The literature defines critical events as deliberately planned, implemented and
controlled classroom episodes. On the other hand, there are also critical incidents,
which occur unplanned on the spot and are identified by a teacher from amongst all
the other classroom teaching events” (Gabrys-Barker, 2012: 121).
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zadan przez uczniow na lekcji zostaty w wiekszosci rozwigzane pomysinie (Ga-
brys-Barker, 2012: 229). Analiza poréwnawcza zdarzen w catym cyklu praktyki
pokazuje pewien postep w zakresie umiejetnosci poprawnej diagnozy oraz ana-
lizy tych zdarzen przez praktykantow (Gabrys-Barker, 2012: 198). Uwydatnity sie
tez pewne tendencje, przyktadowo, problem z dyscypling w klasie zszedt w hie-
rarchii waznosci z miejsca pierwszego na etapie poczatkowym na pozycje druga
na etapie srodkowym i nastepnie na pozycje trzecig na etapie koricowym prak-
tyki (Gabrys-Barker, 2012: 213). Inng prawidtowoscig byto przygotowanie przez
czesé praktykantow opisow o charakterze bardziej narracyjnym anizeli anali-
tycznym (Gabrys-Barker, 2012: 190, 214). Taki poziom tekstow pisanych jest ty-
powy dla przedostatniego, trzeciego etapu w modelu strefy najblizszego roz-
woju w ksztatceniu nauczycielit’.

Innowacyjnosé¢ przedstawionego tutaj modelu polega na potaczeniu
praktyki, czyli przedostatniego etapu w cyklu ksztatcenia przysztych nauczy-
cieli jezyka obcego, z ostatnim, czyli z pisaniem pracy licencjackie;.

5. Podsumowanie z regulaminami praktyki nauczycielskiej w tle

Najwazniejszym wnioskiem z przedstawionych w tym artykule modeli jest na-
stepujace twierdzenie: ocenianie alternatywne w ramach praktyki nauczyciel-
skiej odgrywa kluczowg role w ksztaftowaniu refleksyjneji samodzielnej w my-
sleniu osobowosci przysztego nauczyciela. W omowionych przyktadowych ra-
portach z badan praktykanci poszerzali wiedze i umiejetnosci profesjonalne
poprzez zastosowanie alternatywnych sposob6w oceniania, gdzie centralne
miejsce zajmowalty teksty narracyjne, takie jak dyskusje i dialogi oraz dzienniki
i pamietniki (por. Belliveau, 2007; Dotger, 2010; Blaszk, 2015). Podczas gdy
dialog jest,,najnaturalniejsza postacig mowy ustnej”, tekst pisany jest ,,najbar-
dziej wielowyrazowa, najprecyzyjniejszg inajbardziej rozwinieta forma
mowy” (Wygotski, 1989: 377). Specyfika praktyki zawodowej, a w tym przy-
padku praktyki nauczycielskiej, stwarza naturalne warunki do pisania, gdyz, jak
pokazuije zycie, do pisania sktaniajg nas ,,tylko niepewnos¢ i niepokoj. Ani kleska,
ani najwiekszy sukces nie sprzyjajg pisaniu” (Tokarczuk, 2008: 405). Kluczem do
sukcesu jest w tych modelach bardzo duze zaangazowanie opiekunéw praktyk.
Profesjonalne wsparcie dokonywato sie poprzez ewaluacje ksztattujgca. Kandydaci
otrzymywali na biezgco w toku ksztatcenia konstruktywnga informacje zwrotna.

7 Por. ,For example, on the surface, one might be pleased to find a lot of course con-
structs, and they may be even correctly identified and defined. A closer look at the
flow of the writing, however, may reveal that there is no systematic analytical control;
in other words, the discourse lacks a sense of voice” (Warford, 2011: 255).
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5.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej na wybranych kierunkach neofilologicznych:
analiza jakosciowa

Podsumowujac temat weryfikacji efektow ksztatcenia/uczenia sie w ra-
mach praktyki w kontekscie form rozwijajacych zachowania autonomiczne,
przeanalizowano regulaminy praktyki nauczycielskiej na studiach neofilolo-
gicznych I stopnia na kierunku filologia angielska na polskich publicznych
uczelniach akademickich'®. Analiza dotyczyta tych regulaminéw, ktére byty do-
stepne online. Jej zatozeniem jest préba odpowiedzi na pytanie: naile sposoby
weryfikacji osiggniecia efektow ksztatcenia/uczenia sie przystaja do opisanych
w trzech modelach form ksztattujgcych u kandydatow na przysztych nauczy-
cieli refleksyjnosé i samodzielnos¢ w mysleniu. W szczegdlnosci zas chodzito
0 wykazanie, ze regulaminy praktyki nauczycielskiej zawierajag wymaog przygo-
towania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, beda-
cej jednym z elementdw zaliczenia tej praktyki (patrz zestawienie 1 tabela 2).
W celu uszczego6towienia analizy wprowadzono dodatkowe kryteria oceny wy-
powiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym: (1) czy praca ma mie¢ forme
pisemna? (2) czy praca ma mie¢ charakter refleksyjny? (3) czy jest wskazana
objetos¢ pracy? (4) czy praca mam miec charakter problemowy? (5) czy do
regulaminu jest dotagczony wzor pracy? (6) czy s wskazane doktadne punkty,
ktore musi zawierac praca? (zob. zestawienie 2 tabela 3).

Analiza jakosciowa pozwolita na wyodrebnienie: (1) regulamindéw, ktére
sg hiedostepne online, (2) regulamindw, ktore sa dostepne online i nie zawie-
rajag wymogu przygotowania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze
refleksyjnym, jako elementu zaliczenia praktyki oraz (3) regulaminéw dostep-
nych online, ktére zawierajg taki wymadg. Kazda z trzech grup dotyczy circa
30% regulamindw (zob. zestawienie 1 Tabela 2). W ostatniej grupie siedmiu
regulamindbw weryfikacja osiggniecia przedmiotowych efektow ksztatce-
nia/uczenia sie w ramach praktyki nauczycielskiej zaktada przygotowanie przez
praktykantéw prac w formie pisemnej i o charakterze refleksyjnym, takich jak
np.: portfolio, esej krytyczny, badanie w dziataniu, czy zdarzenia krytyczne.
Biorac pod uwage szczeg6towe kryteria oceny wypowiedzi pisemnych o cha-
rakterze refleksyjnym nalezy stwierdzi¢, ze w dwu przypadkach w regulaminie

18 Wykaz uczelni publicznych nadzorowanych przez Ministra wtasciwego ds. szkolnic-
twa wyzszego — publiczne uczelnie akademickie https://www.gov.pl/web/nauka/wy-
kaz-uczelni-publicznych-nadzorowanych-przez-ministra-wlasciwego-ds-szkolnictwa-w
yzszego-publiczne-uczelnieakademickie?doAsUserld=kLH7H5LFff0%3D%2Fklauzula-p
rzetwarzania-danych-osobowych-udostepnionych-droga-elektroniczna%2Fszukaj%3F
mobile%3Dtrue%2Fszukaj%3Fmobile%3Dtrue
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podano, jaka objetos¢ powinna mie¢ taka praca (ile stron arkusza A4), trzy
prace majg mie¢ charakter problemowy, (dotycza one krytycznej analizy zda-
rzen krytycznych iproblemow dydaktycznych), natomiast cztery majg by¢
przygotowane wedtug wskazanych wytycznych.

5.1.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej: zestawienie 1

Uczelnia Studia neofilologiczne | stopnia na kierunku filologia angielska:
Fragment regulaminu praktyki dydaktycznej dotyczacej pracy pisemnej
o charakterze refleksyjnym

Uniwersytet Warszawski 1. Dziennik praktyk dla studentéw Il roku zawiera czes¢ 4 pt. Moje refleksje na
Wydziat Neofilologii temat: a) potrzeb i zainteresowar ucznidw, b) tworzenia klimatu wychowaw-
Instytut Anglistyki czego w klasie, ¢) oceniania osiggnie¢ szkolnych uczniéw.

Zaktad 2. Dziennik praktyk dla studentéw Il roku zawiera cze$¢ 4 pt. Samoocena: a.

Jezykoznawstwa Stosowanego | Jak oceniam swoje przygotowanie merytoryczne z jezyka angielskiego do
uczenia w szkole? b. Co nalezatoby zmieni¢ w sposobie prowadzenia zaje¢
merytorycznych (z metodyki nauczania) na specjalnosci nauczycielskiej? c.
Jak oceniam swoje przygotowanie dydaktyczne do pracy w szkole? d. Jakie
tematy warto bytoby oméwi¢ w ramach kurséw dydaktycznych? e. Co nale-
zatoby zmieni¢ w sposobie prowadzenia zaje¢ pedagogicznych na specjalno-
$ci nauczycielskiej? f. Jak oceniam swoje umiejetnosci prowadzenia lekgji? g.
Jak oceniam swoje kontakty z uczniami?

Uniwersytet Uczelnia nie udostepnia online informacii o praktykach nauczycielskich

w Biatymstoku http://neo.uwb.edu.pl/?page_id=10225

Wydziat Filologiczny
Instytut Neofilologii
Filologia Angielska

Uniwersytet Gdariski 1. Jednym z warunkdw zaliczenia praktyki pedagogicznej o charakterze dydak-
Instytut Anglistyki tycznym jest przygotowanie portfolio z praktyk oceniane przez akademic-
i Amerykanistyki kiego opiekuna praktyk. https://fil.ug.edu.pl/wydzial/instytuty i_katedry/ ins

tytut_anglistyki_i_amerykanistyki/praktyki/praktyki_nauczycielskieteaching_
work_ experience

Uniwersytetim. Adama Mic-  |Uczelnia nie udostepnia online informacji o praktykach nauczycielskich
kiewicza w Poznaniu

Wydziat Neofilologii

Zaktad

Jezykoznawstwa Stosowanego
Filologia Angielska z Pedago-

gika
Uniwersytet Jagielloriski Uczelnia nie udostepnia online informacii o praktykach nauczycielskich
w Krakowie (http://www.ifa filg.uj.edu.pl/praktyki-pedagogiczne)

Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Uniwersytet £6dzki Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
Wydziat Filologiczny praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
Instytut Anglistyki mentow zaliczenia tej praktyki.

Zaktad Jezyka Angielskiego http://anglistyka.uni.lodz.pl/files/PLIKI/rozne/metodyka/regulamin_dydaktyczn
i Jezykoznawstwa Stosowa-  |e_|_st._(1).pdf

nego

Uniwersytet Marii Curie-Skto- |1. Teczka praktyki ciagtej obserwacyjnej powinna zawieraé, m.in. esej w jezyku
dowskiej angielskim zawierajacy przemyslenia na temat zdobytych podczas praktyki
w Lublinie

186



Weryfikacja osiagniecia przedmiotowych efektéw ksztatcenia/uczenia sie...

Wydziat Humanistyczny
Instytut Anglistyki

doswiadczen (1,5-2 strony A4), odnoszacy sie do trzech z czterech podanych
ponizej kwestii:

— the relationship between lesson planning and lesson conducting, the ad-
ministrative aspects of teaching (checking the register, monitoring stu-
dents duringbreaks, the support of teaching assistants, keeping in touch
with parents etc.),

— adjusting teaching to young learner’s characteristics and needs (physical,
psychological, cognitive, linguistic and emotional aspects of development),

— teaching the subsystems of language (vocabulary, grammar and pro-
nunciation).

W eseju nalezy dokonac krytycznej oceny omawianych zjawisk zestawiajac
swoje obserwacje z wiedza teoretyczna nabyta podczas zaje¢ z dydaktyki jezyka
angielskiego.
2. Teczka praktyki ciggtej obserwacyjno-dydaktycznej powinna zawieraé, m.in.:
— trzy scenariusze lekcji przeprowadzonych podczas praktyk wraz z wyko-
rzystanymi w ich trakcie materiatami (ksero odpowiednich stron z pod-
recznika, dodatkowe ¢wiczenia, fotografie etc.) oraz krotka refleksje na
temat faktycznego przebiegu lekciji; refleksja powinna zawiera¢ informa-
cje o tym, czy cele lekcji zostaty zrealizowane, jaki byt najstabszy i najmoc-
niejszy punkt lekeji, oraz czy i jakie zmiany nalezatoby wprowadzi¢, gdyby
dana lekcja miafa zosta¢ przeprowadzona jeszcze raz;
krotki esej (okoto 1,5-2 strony A4) w jezyku angielskim zawierajacy reflek-
sje na temat nabytych w toku praktyki wiedzy i umiejetnosci oraz wnioski
dotyczace pracy w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego; esej nalezy
napisac¢ w oparciu o wypetniong dwukrotnie (na poczatku i pod koniec
drugiego etapu praktyki) karte samooceny studenta-praktykanta (Self-
evaluation checklist). http://phavi.umcs.pl/ at/at-
tachments/2015/0422/074541-program-praktyk-filologia-angielska-stu-
dia-licencjackie-1-.pdf

Uniwersytet Mikotaja Koper-
nika w Toruniu

Wydziat Filologiczny

Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki metodycznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentow zaliczenia tej praktyki.
https://www.fil.umk.pl/student/praktyki-i-staze/praktyki-studenckie/

Uniwersytet Opolski
Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki ciagtej pedagogicznej nie jest dostepny online.
(http://cedu.uni.opole.pl/opinie-instytut-filologii-angielskiej/)

Uniwersytet Pedagogiczny
Instytut Neofilologii
Filologia Angielska

Regulamin praktyki dydaktycznej o charakterze metodycznym nie zawiera wy-
mogu przygotowania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyj-
nym, bedacej jednym z elementdw zaliczenia praktyki. Na stronie:
http://neofilologia.up.krakow.pl/?page_id=271 dostepne sa Classroom observa
tion tasks.

Uniwersytet Szczecinski
Wydziat Filologiczny
Instytut Anglistyki

Uczelnia nie udostepnia online informacii o praktykach nauczycielskich
(http://wf.usz.edu.pl/instytut-anglistyki/)

Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Uniwersytet Slaski 1. Warunkiem uzyskania zaliczenia praktyki jest ztozenie m.in. wymaganych

w Katowicach prac pisemnych.

Wydziat Filologiczny 2. Dziennik prowadzenia lekeji przez praktykanta zaktada czes¢ dotyczaca auto-
Instytut Jezyka Angielskiego obserwaciji. (http://www.ija.us.edu.pl/index.php/studenci2/pz2)

Zaktad

Jezykoznawstwa Stosowanego

Uniwersytet Rzeszowski Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez

praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentoéw zaliczenia praktyki. (http://www.ur.edu.pl/wydzialy/filologiczny/stru

ktura-wydzialu/instytut-filologii-angielskiej/ praktyki)
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Uniwersytet Warmirisko-Ma-
zurski w Olsztynie

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-

Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Wydziat Humanistyczny mentoéw zaliczenia praktyki.
Katedra Filologii Angielskiej  |(http://www.uwm.edu.pl/anglistyka/artykul/287/studia-istopnia.html)
Uniwersytet Wroctawski 1. Regulamin praktyki pedagogicznej zawiera zataczniki zawierajace m.in. ar-

kusz refleksji po lekcji obserwowanej, arkusz lekcji prowadzonej z czescia
przeznaczong na refleksje praktykanta po przeprowadzonej lekcji.

Instytut Neofilologii
Katedra Filologii Angielskiej

Zaktad Glottodydaktyki 2. Koricowe sprawozdanie z praktyki zawiera wymaog napisania refleksji po za-
konczeniu praktyk w formie tekstu ciagtego (http://wwuw.ifa.uniwroc.pl/stu
dia/stacjonarne/praktyki-pedagogiczne/?lang=pl)

Uniwersytet Zielonogorski Regulamin praktyki dydaktycznej nie zawiera wymogu przygotowania przez

Wydziat Humanistyczny praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-

mentoéw zaliczenia tej praktyki. (http://www.wh.uz.zgora.pl/index.php/studia-s
tudenci/praktyki/ praktyki-dydaktyczne)

Uniwersytet

Jana Kochanowskiego
w Kielcach

Wydziat Humanistyczny
Instytut Filologii Obcych

1

W ramach pracy wiasnej student studiow niestacjonarnych analizuje wy-
brany problem z zakresu dydaktyki jezyka angielskiego na danym etapie edu-
kacyjnymi przygotowuje pisemne sprawozdanie (,,action research”), w kt6-
rym konfrontuje wiedze teoretyczna dotyczacg wybranego problemu z do-
$wiadczeniem praktycznym zdobytym w trakcie praktyki.
(http://ifo.ujk.edu.pl/praktyki-nauczycielskie/)

. Raport z praktyki dydaktycznej ciagtej zawiera m.in. wymag opisania 2 zda-

rzen krytycznych z lekcji obserwowanych i prowadzonych oraz autorefieksje
w formie eseju ,,My reflections” (filiaw Sandomierzu). (https://sandomierz.
ujk.edu.pl/filologia/praktyki/)

Akademia Pomorska

w Stupsku

Instytut Neofilologii
Zaktad Filologii Angielskiej

2.

. Dziennik praktyk zawiera wymaog prowadzenia arkuszy ewaluacyjnych(samo-

ocena) — oméwienie zgromadzonych doswiadczen, uwagi i korzysci osobiste
wyniesione z przeprowadzenia poszczegdlnych lekcji.

Zaliczenie praktyki przedmiotowo-metodycznej wymaga m.in. pisemnego
omowienia 2 problemdéw dydaktycznych, ktdre wystapity podczas praktyki
oraz napisanie refleksyjnego eseju (2,5 — 4 strony) na temat przeczytanej li-
teratury glottodydaktycznej oraz skonfrontowanie jej tresci z doswiadcze-
niami z praktyki. (https://wfh.apsl.edu.pl/Jednostki-Organizacyjne-Wydzialu/
instytutneofilologii/ studenci/ praktyki-studenckie)

Tabela. 2: Przyktady regulamindw praktyki nauczycielskiej z wyttuszczonymi fragmen-
tami, zawierajgcymi wymaog przygotowania przez praktykanta pracy pisem-
nej o charakterze refleksyjnym jako element zaliczenia praktyki.
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5.1.2. Regulaminy praktyki nauczycielskiej: zestawienie 2

© Pytanie1 |Pytanie 2 Pytanie 3 Pytanie 4 Pytanie 5 Pytanie 6
= Czy praca |Czy praca ma|Czy jest Czy praca ma |Czy do regulaminu |Czy sg wskazane
@ ma mie¢ | miec charakter|wskazana mie¢ charakter |jest dotaczony doktadne punkty,
] forme refleksyjny? |objetos¢ problemowy? (wzér pracy? ktore musi zawieraé
pisemng? pracy? praca?

uw + + +

UG + +

UMCS + + + + +

us + +

UWr + + +

UJK + + + +

AP + + + + +

Tabela 3: Szczeg6towe kryteria oceny wypowiedzi pisemnej o charakterze refleksyj-
nym w tych regulaminach praktyki nauczycielskiej, gdzie taka praca jest wy-
mogiem koniecznym do zaliczenia praktyki.

6. Wnioski

Odnoszac sie do powyzszej analizy jakosciowej nalezy zauwazyc¢, ze
przynajmniej 30% regulamindw nie zawiera koniecznosci przygotowania przez
praktykanta dtuzszej wypowiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym. Tam,
gdzie taki wymdg zostat sformutowany, nalezatoby doprecyzowaé wymagania
dotyczace takiej pracy, na przyktad w oparciu o pytania pomocnicze, ktore za-
wiera zestawienie 2 (tabela 3). Biorac powyzsze pod uwage, wydaje sie, ze
wcigz aktualny jest apel sprzed kilku dekad o wyjasnienie zjawiska, ktére po-
lega na tym, ze wysoko oceniane alternatywne sposoby weryfikacji efektow
ksztatcenia/uczenia sie sa wciagz bardziej tematem badar naukowych anizeli
codziennoscig w ocenianiu akademickim?®®, Byé moze, jak pisze Zawadzka-
Bartnik (2014: 16; 2015: 141), w ksztatceniu przysztych nauczycieli ,,wracamy
do modelu technicznego (wedtug typologii Kwiatkowskiej), tj. zdominowa-
nego przez behawiorystyczne podejscie polegajace na wydzielaniu poszcze-
golnych elementow, ich ¢éwiczeniu i sprawdzaniu”. Jak powszechnie wiadomo,
weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie w podejsciu behawiorystycznym
promuje raczej bezrefleksyjne przyswajanie wiedzy, oparte gtéwnie na analo-
gii, powtarzaniu i zapamietywaniu (Komorowska, 2005: 27).

19 Por. ,Further research is also needed to determine why a gap continues to exist
between the assessment preferences of academicians and their adoption” (Shannon
i Boll, 1996: 132; Derenowski, 2009).
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