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WERYFIKACJA OSIĄGNIĘCIA PRZEDMIOTOWYCH EFEKTÓW
KSZTAŁCENIA/UCZENIA SIĘ W RAMACH

PRAKTYKI NAUCZYCIELSKIEJ – WYBRANE MODELE

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

Quality 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

Słowa kluczowe: kształcenie nauczycieli, praktyka nauczycielska, goto-
wość do podejmowania samodzielnych decyzji, ocenianie alternatywne

1. Wstęp

Ocena efektywności kształcenia/uczenia się w ramach praktyki powinna
z jednej strony odzwierciedlać współczesne orientacje w nauczaniu przyszłych na-
uczycieli, a z drugiej – prawidłowości funkcjonowania jednostki opisane na grun-
cie psychologii społecznej. Edukacja nauczycieli musi więc przede wszystkim
uwzględniać fakt, iż „rzeczywiste życie składa się z problemów”, natomiast przy-
gotowanie do nauczania przedmiotowego w ramach studiów to przede wszyst-
kim „ich identyfikacja, analiza, próby rozwiązań, wyciąganie wniosków aplikacyj-
nych” (Zacher, 1998: 237-8; Dz.U.20121). Procesy te powinny być tak zorganizo-
wane, aby kandydaci mieli możliwość uwalniania się od „stereotypów i innych
ograniczeń” i, co za tym idzie, „poszerzania pól autonomii” (Czerepaniak-Walczak,
2006: 133), stąd we wstępie scharakteryzowano ogólne warunki kształcenia kan-
dydatów  na  nauczycieli,  które  wpływają na  rozwój  ich  osobowości.  Jednym
z głównych celów artykułu jest jednak prezentacja i porównanie trzech przykłado-
wych modeli, które cechuje innowacyjność oraz skuteczny dobór alternatywnych
form weryfikacji efektów kształcenia/uczenia się, na co wskazują raporty z badań,
i które można zaadaptować do weryfikacji tychże efektów w ramach praktyki na-
uczycielskiej na polskim gruncie. Są to:

· model strefy najbliższego rozwoju przyszłych nauczycieli (Warford, 2011);

1 W zakresie szczegółowych efektów kształcenia absolwent powinien posiadać umie-
jętności: (samo)obserwacji, analizy, interpretacji, wnioskowania, rozumowania drogą
analogii, diagnozowania, prognozowania, planowania, modyfikacyjne, eksperymento-
wania czy projektowania i wdrażania działań innowacyjnych (2-3).
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· model oparty na programie PEPE2 (Good and Weaver, 2003);
· model oparty na zdarzeniach krytycznych (Gabryś-Barker, 2012).

Kolejnym celem, zbieżnym z powyższym, jest analiza danych pozyskanych z re-
gulaminów praktyki nauczycielskiej na studiach neofilologicznych w polskich
uniwersytetach w zakresie stosowanych sposobów weryfikacji efektów kształ-
cenia/uczenia się w ramach praktyki nauczycielskiej. Założeniem tej analizy
jest próba odpowiedzi na pytanie, na ile sposoby te przystają do opisanych
w trzech modelach sposobów weryfikacji, kształtujących u kandydatów na
przyszłych nauczycieli refleksyjność i samodzielność w myśleniu. We wnio-
skach autorka zastanawia się, dlaczego weryfikacja efektów kształcenia/ucze-
nia się przy użyciu alternatywnych technik oceniania w ramach praktyki nau-
czycielskiej jest wciąż bardziej przedmiotem badań naukowych aniżeli co-
dziennością w ocenianiu akademickim.

2. Kształcenie przyszłych nauczycieli: krótko o tym, jak jest

Punktem odniesienia w tej dyskusji jest teza, iż praktykę nauczycielską
na studiach neofilologicznych powinna cechować problematyczność głęboka
(Kwiatkowska, 2008: 11, 159). Innymi słowy, skoro „edukacja nie stanowi wy-
spy, lecz część kontynentu kulturowego” (Bruner, 2006: 27), przyszły nauczy-
ciel „musi tak jak każdy człowiek, podejmować ryzyko działania w warunkach
niepewności i niedookreślenia” (Obuchowski, 1993: 7). Teza ta podyktowana
jest ogólną krytyką jednostronnego kształcenia nauczycieli przedmiotowych,
w tym szczególnie nauczycieli języków obcych (Włoch, 2005). Pomimo tego, iż
studenci są przygotowywani w zakresie merytorycznym, psychologiczno-pe-
dagogicznym oraz dydaktycznym, to jednak ich ogólne przygotowanie peda-
gogiczne jest dyskusyjne (Włoch, 2005: 223; Siek-Piskozub i Jankowska, 2013:
277). Przykładowo, przyszli nauczyciele nie potrafią porozumiewać się
z uczniami i rodzicami uczniów oraz nie potrafią podejmować decyzji i poko-
nywać „trudności adaptacyjnych” (Włoch, 2005: 223), co może być wynikiem
tego, iż kontakt praktykantów z rodzicami uczniów jest „przypadkowy, odoso-
bniony i sporadyczny” (Bąk-Średnicka, 2017b: 29). Późniejsze strategie wielu
nauczycieli stosowane w praktyce szkolnej w celu „radzenia sobie w przezwy-
ciężaniu własnej bezradności” ograniczają się do ignorowania bądź upraszcza-
nia występujących w pracy zawodowej problemów lub też 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 aksjologicznej3 (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak,
2007: 10). Nie bez znaczenia są tutaj wyniki badań dotyczących teorii osobi-
stych, które pokazują, iż „nawet jeżeli nauczyciel teoretycznie uważa, że powi-
nien postępować w taki czy inny sposób, to w końcu i tak zastosuje w klasie,
najczęściej nieświadomie, swój bezpieczny, schematyczny sposób postepowa-
nia” (Michońska-Stadnik, 2013: 33). Wydaje się więc, że kształcenie przyszłych
nauczycieli powinno przyjąć „bardziej dojrzałą formę”, co oznacza włączenie
kandydatów „w proces badawczy uczelni, kosztem redukcji klasycznej dydak-
tyki, która na ogół łączy się z pojęciami nauczania i uczenia się” (Kwiatkowska,
2008: 43). Praktyka nauczycielska daje wiele możliwości w tym zakresie po-
przez świadome4 uczestniczenie w rzeczywistości pedagogicznej i rozwijanie
szeregu umiejętności. Umożliwia badania w działaniu5, rozwijanie umiejętno-
ści obserwacji i samoobserwacji, analizę zdarzeń krytycznych czy też prowa-
dzenie studium przypadku (Komorowska i Obidniak, 2002). Jednakże przy-
kłady kształtowania u kandydatów na nauczycieli sprawności metapoznaw-
czych6 w formie „konkretnych rozwiązań” wciąż należą do rzadkości (Manning
i Payne, 1993: 367; Czerniawska, Ledzińska, 2011: 272).

3. Teoretyczne ujęcie osobowości przyszłego nauczyciela: między kulturą
przedmiotów a kulturą podmiotów

Skoro nauczyciela konstytuuje osobowość oraz wykształcenie (Okoń,
2002: 212; Kwiatkowska, 2008: 28), warto pochylić się nad tym pierwszym za-
gadnieniem w kontekście współczesnych koncepcji kształcenia oraz zagadnień
z zakresu psychologii społecznej. Odwieczną, sięgającą starożytności cechą
osobowości idealnego nauczyciela jest posiadanie przez niego rozległej wie-
dzy oraz niezaspokajanie się prostymi odpowiedziami (Woodroof, 1998: 23,
28). Według św. Augustyna, z kolei, podstawową cechą nauczyciela jest jego

3 Por. „O potrzebie doskonalenia kompetencji aksjologicznych nauczycieli z perspek-
tywy ich działań w szkole” (Kobyłecka, 2017).
4 We współczesnej psychologii świadomość oznacza „dostęp do informacji o przebiegu
własnych procesów psychicznych, przetwarzanie tych danych oraz wykorzystywanie
ich do w procesie psychicznej regulacji” (Ledzińska, Czerniawska, 2011: 266).
5 Badanie własnej praktyki jest „najpełniejszym przejawem świadomego uczestnicze-
nia w procesie zmieniania siebie i elementów świata życia” (Czerepaniak-Walczak,
2007: 234; Czerepaniak-Walczak, 2017).
6 Metapoznanie to „indywidualna, introspekcyjna wiedza na temat własnych proce-
sów pamięciowych, składająca się z wiedzy deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej
(umiejętności planowania, monitorowania i regulowania procesów poznawczych) (Le-
dzińska, Czerniawska, 2011: 426).
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moralna doskonałość: „Osoba zła nie jest nauczycielem, ale skoro nim jest, nie może
być zła” (w Harrison, 1998: 68). Współczesne koncepcje kształcenia nauczycieli
mogą przybrać orientację albo humanistyczną, albo technologiczną (behawiory-
styczną) (Kwiatkowska, 2008: 136). W koncepcji humanistycznej akcentuje się „oso-
bowościowy wymiar kwalifikacji nauczyciela” i odwołuje się do zasad pedagogiki
krytycznej (Kwiatkowska, 2008: 136, 138). Pedagogika krytyczna reprezentuje pe-
dagogikę radykalną, która jest jednym z trzech nurtów pedagogiki emancypacyjnej
(Czerepaniak-Walczak, 2006: 73-4). Celem emancypacji, a w tym pedagogiki kry-
tycznej, jest rozwijanie umiejętności krytycznego myślenia i działania. Kształtowa-
nie się krytycznej samoświadomości jest procesem polegającym na poszerzaniu
wewnętrznych i zewnętrznych pól wolności. W praktyce polega to na świadomym
odrzucaniu „stereotypów, mitów, pokonywaniu utrudnień wywołanych aktywno-
ścią ludzką i siłami natury” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 33). Uczenie się przez całe
życie, które „uwalnia człowieka od doświadczanych ograniczeń” i rozwija jego kom-
petencje emancypacyjne7 (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127), dotyczy wszystkich
szczebli jego kształcenia, w tym doskonalenia zawodowego, formalnego, poza for-
malnego i nieformalnego. Kształcenie formalne przygotowujące do pracy zawodo-
wej nauczyciela jest okazją do kształtowania kompetencji emancypacyjnych. Jednak
w rzeczywistości niekoniecznie skupia się ono na rozwijaniu krytycznego myślenia
i rzadko daje szansę na „doświadczanie refleksyjnej praktyki, która sprzyja uwalnia-
niu się od ideologicznych ograniczeń” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127, 130).

Niebagatelną rolę w samorealizacji odgrywają też niekorzystne zjawiska
społeczne występujące w środowisku akademickim czy szkolnym. Zjawiska ta-
kie mogą stanowić poważną barierę dla samorozwoju twórczej osobowości8.
Przykładowo, w środowisku akademickim zdominowanym przez kulturę stero-
wania kształtuje się „osobowość niesamodzielna, wyraźnie nastawiona na wyzby-
cie się odpowiedzialności. Skuteczne sterowanie depersonalizuje człowieka, czy-
niąc go wykonawcą cudzych poleceń” (Kwiatkowska, 2008: 42; Pryszmont-Ciesiel-
ska, 2010: 32 i Pankowska, 2013: 23-25 za Zawadzką-Bartnik, 2015: 146). Z kolei

7 „Kompetencja emancypacyjna to wyuczalna i dynamiczna sprawność podmiotu (indy-
widualnego/zbiorowego) wyrażająca się w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych
ograniczeń i deprywacji, świadomym wyrażaniu niezgody na nie, obieraniu dróg ich po-
konania i osiągania nowych praw i pól wolności oraz odpowiedzialnego korzystania
z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 130).
8 Zjawiska społeczne jako bariery ograniczające szansę samorealizacji to: powtarzalność i od-
twarzalność, zagrożenia i umieranie nadziei, niemożność zrozumienia świata, indoktrynacja,
manipulacja, „radosna twórczość”, hierarchiczność, autorytaryzm, biurokratyzm, sakralizacja
i dogmatyzm, kontrola i nieufność w życiu społecznym, nietolerancja odmienności, blokada
i selekcja informacji, ograniczanie fantazji, negacja przeszłości – nadmierna koncentracja na
przeszłości, brak perspektywy – perspektywa krótka (Łukaszewski, 1984: 470-506).
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w szkole, w której nie ma „obyczajów rzetelnej pracy” (Konarzewski, 2008: 190),
praktyka nauczycielska może być fikcją polegającą na powierzchownym wypełnia-
niu obowiązków zarówno mentora, jak i praktykanta. Specyfika kultury pracy
w takich warunkach może skutkować tym, że student-praktykant, który nie przy-
kładał się do zajęć w ramach praktyki, ale który otrzymał (bardzo) dobrą opinię
mentora, niejako odkrywa, że w edukacji szkolnej chodzi raczej o „grę pozorów”
(Zawadzka-Bartnik, 2015: 148) niż o rzetelną pracę. Takie niekorzystne sytuacje
ilustrują przedmiotowy, a nie podmiotowy standard ewaluacji świata i jednostki
ludzkiej (Obuchowski, 1993: 9). Innymi słowy, w kulturze przedmiotów jednostka
ludzka postrzegana jest jako posłuszny wykonawca zobowiązań określonych przy-
pisanymi jej w środowisku rolami; w kulturze podmiotów prawidłowy rozwój oso-
bowości oparty jest na „rzetelnej satysfakcji z własnego działania” w świecie,
który jest postrzegany jako miejsce do realizacji własnego potencjału (Obuchow-
ski,  1993: 9). Te antynomie powinny jednak trwać w stanie równowagi (Dudzi-
kowa i Czerepaniak-Walczak, 2007: 9, t. 2), gdyż postawa egocentryczna i aspo-
łeczna nie sprzyja prawidłowemu rozwojowi osobowości i prowadzi do uprzed-
miotowienia jednostki (Obuchowski, 1993: 67). Człowiek powinien więc nie tylko
„realizować jednostkowy potencjał, ale też pielęgnować kulturowe zintegrowanie
i stabilność” (Bruner, 2006: 103; Obuchowski, 1993: 118). Konkludując, kształto-
wanie u kandydatów krytycznej świadomości poprzez poszerzanie wewnętrznych
i zewnętrznych pól wolności można porównać z opisaną dalej koncepcją strefy
najbliższego rozwoju przyszłych nauczycieli (Manning i Payne, 1993; Samaras i Gi-
smondi, 1998; Warford, 2011), opartą na koncepcji strefy najbliższego rozwoju L.
S. Wygotskiego (Wygotski, 1989). W koncepcji tej kształcenie nauczycieli określa
się jako różnicę pomiędzy tym, co kandydaci potrafią wykonać samodzielnie,
a tym, co mogą osiągnąć przy umiejętnej pomocy ze strony osób bardziej kompe-
tentnych, takich jak mentorzy, pedagodzy i psychologowie szkolni czy opiekuno-
wie praktyki z ramienia uczelni9 (Manning i Payne, 1993: 364).

4. Wybrane modele

4.1. Model strefy najbliższego rozwoju w kształceniu nauczycieli (ZPTD10)

Model strefy najbliższego rozwoju w kształceniu nauczycieli opiera się na
teorii konstruktywizmu społecznego (Wygotski, 1989; Bruner, 2006). Według tej
koncepcji, umysł wytwarza znaczenia faktów i rzeczy przez wykorzystanie sys-
temu symbolicznego danej kultury (Bruner, 2006: 16). A zatem kandydaci na

9 Por. „more capable others” (Warford, 2011: 253).
10 Zone of Proximal Teacher Development (Warford, 2011).
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nauczycieli nie przyswajają faktów w sposób jednakowy, lecz nadają im znacze-
nia, wykorzystując do tego narzędzia danej kultury (Warford, 2011: 252). Jedną
z zasad wynikających z tego podejścia jest przypisanie narracji centralnej roli
w procesie rozumienia świata i siebie (Bruner, 2006: 63-68). Rozwijanie myśle-
nia i działania krytycznego kandydatów na nauczycieli w tym modelu bazuje na
prowadzeniu działań mediacyjnych11 wokół tematów  z  zakresu  teorii  i praxis
obejmujących doświadczenie bycia uczniem, analizę programów nauczania oraz
doświadczeń z obserwacji i nauczania w ramach praktyki nauczycielskiej (War-
ford, 2011: 252-253). Stopniowo wypowiedzi praktykantów charakteryzuje uży-
cie zarówno języka praktycznego, jak i eksperckiego (Warford, 2011: 253). Kry-
tyczna postawa w myśleniu i działaniu w stosunku do własnych uprzedzeń, ste-
reotypów i wierzeń kreuje się wówczas, gdy praktykanci zdołają, przy wsparciu
z zewnątrz, spojrzeć perspektywicznie i zrozumieć, pod wpływem jakich czynni-
ków ukształtowały się ich postawy. Kandydaci, którzy bezrefleksyjnie odtwarzają
wiedzę i naśladują czynności, są skazani jedynie na ilościowe gromadzenie no-
wych informacji i w efekcie nie osiągają samodzielności (Warford, 2011: 253).

Podsumowując, model strefy najbliższego rozwoju w kształceniu nau-
czycieli zakłada rozwój osobowy według czterech hierarchicznie powiązanych
etapów. Etap początkowy wymaga od kandydatów krytycznej refleksji nad do-
tychczasowym doświadczeniem z okresu bycia uczniem, a zatem niejako od-
wrócenia ról i spojrzenia na to doświadczenie z nowej pozycji. Jak się okazuje,
wielu kandydatów ma spore problemy z krytyczną analizą szczególnie tego do-
świadczenia, które dotychczas kojarzyli jednoznacznie jako pozytywne (War-
ford, 2011: 253). W ramach tego etapu kandydaci przygotowują autobiografie
szkolne, którymi dzielą się z innymi uczestnikami dyskusji (Manning i Payne,
1993: 366; Warford, 2011: 254; Deslanders, Fournier i Morin, 2008: 29). Pod-
stawową techniką stosowaną w działaniach mediacyjnych jest technika narra-
cyjna zwana proleptyczną (antycypacyjną). Nowe treści wprowadzane są przy
założeniu, że dyskutanci wiedzą więcej aniżeli de facto wiedzą oraz w oparciu
o to i w nawiązaniu do tego, co manifestują (van Lier, 2004: 152-154). Ten etap
stanowi pomost do etapu drugiego, na którym wiedza i język ekspercki osa-
dzane są w dotychczasowym doświadczeniu bycia uczniem oraz w nowym do-
świadczeniu bycia praktykantem (Warford, 2011: 254). W ramach tego etapu

11 Por. Sujecka-Zając J. (2017: 172): „Rola mediacji dydaktycznej w rozwijaniu warsz-
tatu poznawczego ucznia na lekcji języka obcego”, gdzie czytamy, że w wymiarze edu-
kacyjnym „funkcjonują dwa typy mediacji: dydaktyczna oraz kognitywna.” Podczas,
gdy podstawą pierwszej mediacji „jest zapewnienie kierowanej refleksji nad własnym
uczeniem się … drugi typ mediacji ma charakter wewnętrzny, a realizuje ją uczący się,
który dokonuje samoregulacji własnych działań poznawczych”.
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kandydaci analizują aspekty rzeczywistości pedagogicznej w oparciu o materiały
dydaktyczne takie jak fragmenty nagranych lekcji czy odgrywanie ról. Krytyczna
analiza wybranych sytuacji i zdarzeń pedagogicznych stopniowo wprowadza
kandydatów na nowy, bardziej teoretyczny poziom rozumienia tychże procesów
(Warford, 2011: 255). Na etapie trzecim wiedza i umiejętności podlegają utrwa-
leniu, schematyzacji i automatyzacji poprzez technikę mikronauczania oraz pi-
sanie dziennika, czego owocem jest skrystalizowanie się osobistej teorii naucza-
nia (Warford, 2011: 255). Dzienniki kandydatów powinny być systematycznie
i uważnie analizowane tak, aby dostarczyć autorom wartościowej informacji
zwrotnej. Ostatni etap jest odwróceniem procesu automatyzacji i koncentracji
na rozwijaniu umiejętności modyfikacyjnych. Dotychczas rozpoznane problemy
w klasie szkolnej i poza nią zaczynają jawić się jako skomplikowane i niejedno-
znaczne. Należy je rozwiązywać na poziomie krytycznej problematyczności re-
fleksyjnej12 (Bąk-Średnicka, 2017a: 205).

4.1.1. ZPTD: weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się

Ocenianie w modelu ZPTD ma charakter alternatywny do oceniania tradycyj-
nego13. Rozróżnia się jego dwa rodzaje, tj. w formie zadań do samodzielnego wy-
konania oraz opartych na interakcji typu student-mentor. Typowe zadania do sa-
modzielnego wykonania to: odgrywanie ról, narracja autobiograficzna oraz pisa-
nie dziennika (Warford, 2011: 255). Zadania oparte na interakcji typu student-
mentor, które stanowią materiał do dyskusji, opierają się na powyżej wymienio-
nych narzędziach oraz na omawianiu hipotetycznych sytuacji pedagogicznych,
które mogą mieć miejsce w trakcie odbywania praktyki (Warford, 2011: 255). Po-
niższa tabela 1 uwzględnia wszystkie hierarchicznie powiązane etapy oceniania
w modelu ZPTD z przykładowymi zadaniami wspierającymi rozwój osobowy.

ZPTD Przykłady zadań do samodzielnego
wykonania

Przykłady zadań opartych
na interakcji typu student-mentor

I.
Wsparcie
samego siebie

· Przygotowanie autobiografii szkolnej.
·Odpowiedzi na pytania dotyczące

wcześniejszego doświadczenia szkolnego.

·Dyskusja.
·Dzielenie się doświadczeniem

z autobiografii.
· Rozwijanie tematu przez zadawanie

pytań.
II.
Wsparcie
eksperta

·Analiza praktyki nauczycielskiej
(demonstracja, video, obserwacje
w klasie szkolnej).

·Odgrywanie ról.

· Pytania wiodące oraz dyskusja.
·Omawianie odgrywanych ról.
·Quizy ustne.

12 Co powinienem zrobić? Dlaczego powinienem to zrobić? (Tripp, 2012: 141).
13 Por. „paper-and-pencil tests”.
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· Testy wyboru w formie pisemnej.
·WebQuests.
· Cubing – ćwiczenia sprawności pisania.

III.
Automatyzacja

· Pisanie dziennika.
·Mikro-nauczanie.
· Kształtowanie osobistej teorii nauczania.

·Dyskusje.
·Dialogi.

IV.
Deautomatyzacja

· Pisanie dziennika.
· Przygotowywanie raportów rozwijają-

cych myślenie krytyczne.
·On-line forum.
·Odgrywanie ról.

·Dyskusje.
·Dzielenie się autobiografiami.
· Zadawanie pytań.
·Omawianie obserwacji i odgrywa-

nych ról.

Tabela 1. Strefa najbliższego rozwoju w kształceniu nauczycieli (ZPTD) (Warford, 2011: 254).

Podsumowując przedstawioną powyżej koncepcję, należy zauważyć, że
wszystkie cztery etapy, z których pierwszy de facto przygotowuje do praktyki, zakła-
dają weryfikację efektów kształcenia/uczenia się poprzez ocenę tekstów narracyj-
nych opracowywanych przez studenta-praktykanta na podstawie obserwowanych
i doświadczanych zdarzeń. Jednak kluczową rolę w procesie kształtowania samo-
dzielnej osobowości odgrywają konstruktywne informacje zwrotne, jakie prakty-
kanci otrzymują na bieżąco od opiekunów praktyki z ramienia szkoły i uczelni.

W dalszej części artykułu omówione zostały dwa modele weryfikacji
efektów kształcenia w ramach praktyki nauczycielskiej, które wpisują się
w koncepcję ZPTD.

4.2. Model jakościowy oparty na programie PEPE14

Program PEPE został opracowany z myślą o ocenie pracy nauczycieli z rocznym
stażem. W zaproponowanym tutaj modelu jakościowym, opartym na tym pro-
gramie, chodzi o to, aby kształcenie przyszłych nauczycieli było ściśle powią-
zane z ich późniejszą pracą zawodową. Innymi słowy, aby z jednej strony
ocena praktykantów pokrywała się z efektami kształcenia/uczenia się określo-
nymi w standardach kształcenia i przełożonymi na programy kształcenia, a z dru-
giej zaś, aby ujednolicić to ocenianie do tych kryteriów i form, z którymi przy-
szli nauczyciele zetkną się już jako praktycy (Good i Weaver, 2003: 263-264).
Stąd też kryteria i  formy weryfikacji  efektów kształcenia/uczenia się muszą od-
zwierciedlać dany kontekst edukacyjny, a więc nie mogą być wszędzie identyczne.
Weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się jest w tym modelu oparta na
dwóch źródłach informacji, tj. na obserwacjach lekcji oraz na analizie portfolio

14 Professional Education Personnel Evaluation Program of Alabama http://resource.
tqsource.org/GEP/ GEPTool.aspx?gid=123.
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dla przyszłych nauczycieli-praktykantów. Te dwa źródła pozwalają przeanalizo-
wać wiedzę i umiejętności kandydatów wykorzystywane zarówno w klasie
szkolnej (obserwacje lekcji), jak i poza nią (portfolio). Nadrzędnym celem ewa-
luacji jest wspieranie kandydatów w rozwijaniu myślenia krytycznego i umiejęt-
ności podejmowania samodzielnych decyzji (Good i Weaver, 2003: 264, 265).

4.2.1. PEPE: weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się – raport z badania

W celu oceny efektywności kształcenia/uczenia się w ramach praktyki nauczy-
cielskiej przeprowadzono badanie, w którym wzięło udział 113 praktykantów
z dziewięciu kierunków kształcenia w jednym z dużych zagranicznych uniwer-
sytetów (Good i Weaver, 2003). W badaniu wykorzystano model wzorowany
na ewaluacji nauczycieli w programie PEPE. Sposób oceniania praktykantów
w tym modelu pokrywa się z efektami kształcenia/uczenia się uwzględnio-
nymi w programach kształcenia na tych dziewięciu kierunkach i jest spójny
z narzędziami ewaluacyjnymi stosowanymi do oceny pracy nauczycieli w tym
konkretnym kontekście edukacyjnym. Programy kształcenia, a więc i weryfika-
cja efektów kształcenia/uczenia się koncentrują się na rozwijaniu u kandyda-
tów cech refleksyjnego praktyka poprzez refleksję w działaniu (reflection-in-
action) oraz refleksję retrospektywną (reflection-on-action) (Schön, 1987).
W badaniach zastosowano dwa narzędzia ewaluacyjne, tj. arkusz obserwa-
cyjny lekcji oraz portfolio.

4.2.2. Refleksja w działaniu: weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się

Refleksję w działaniu poddano analizie, której podstawą były co naj-
mniej cztery lekcje prowadzone przez kandydata w ramach praktyki. Zastoso-
wany w programie PEPE arkusz obserwacyjny składa się z siedmiu obszarów
kompetencyjnych. Są to:

(a) przygotowanie lekcji,
(b) prowadzenie lekcji,
(c) ocenianie uczniów,
(d) zarządzanie klasą,
(e) klimat klasy,
(f) komunikacja,
(g) wypełnianie obowiązków (Good i Weaver, 2003: 267).

Wymienione powyżej obszary obejmują w sumie 41 rodzajów kompetencji,
a ich oceniane jest rosnące według 4-stopniowej skali od 1 do 4. Po każdej
obserwacji praktykanci otrzymują informacje zwrotne, szczególnie w przy-
padku tych obszarów, w których radzą sobie najsłabiej (Good i Weaver, 2003:
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268). Omawianie każdej obserwowanej lekcji ma formę dyskusji, w której
uczestniczą opiekunowie praktyki z ramienia uczelni i szkoły (mentorzy) oraz
praktykanci. Spotkania dyskusyjne kończące każdą obserwowaną lekcję są dla
praktykantów przyczynkiem do dalszych rozważań już w formie pisemnego
portfolio. Ostatecznym zwieńczeniem praktyki jest wypracowanie przez opie-
kunów oraz praktykanta sumującej oceny jego praktyki, która bazuje na oce-
nach z poszczególnych arkuszy obserwacyjnych (Good i Weaver, 2003: 268).

W części dotyczącej oceny refleksji w działaniu przy pomocy arkusza ob-
serwacyjnego określono jego wewnętrzną spójność rzetelności. Współczynnik
alfa Cronbacha oscylował dla każdego obszaru kompetencyjnego w granicach
od 0,82 do 0,92. Obliczono również średnie arytmetyczne dla każdego obszaru
kompetencyjnego w odniesieniu do dziewięciu kierunków kształcenia. Śred-
nie wartości arytmetyczne dla wszystkich kierunków były bardzo wysokie
i oscylowały w granicach od 3,00 do 4,00. Badanej grupie praktykantów naj-
mniej problemów sprawiało poruszanie się w dwóch obszarach, tj. komunika-
cji oraz wypełniania obowiązków; innymi słowy, nie mieli oni większych pro-
blemów z jasnym, klarownym i logicznym komunikowaniem się. Poza tym po-
trafili zadbać o swój profesjonalny wizerunek, przejawiali umiejętności orga-
nizacyjne, entuzjazm, własną inicjatywę w działaniu, współpracę; poza tym
byli pewni siebie, akceptowali krytykę oraz sumiennie wypełniali obowiązki
zawodowe (Good i Weaver, 2003: 270). Najwięcej problemów sprawiało prak-
tykantom zarządzanie klasą, co może wskazywać na problemy z efektywnym
administrowaniem czasem, umiejętnym rozpoczynaniem i kończeniem lekcji,
rozwiazywaniem problemów z dyscypliną, czy nadzorowaniem uczniów pod-
czas wykonywania zadań (Good i Weaver, 2003: 270-271).

4.2.3. Refleksja retrospektywna: weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się

Refleksję retrospektywną zmierzono, analizując portfolia przyszłych nauczy-
cieli-praktykantów. Ich opracowanie porównywalne jest do przygotowania
formularza samooceny przez nauczycieli w programie PEPE. Przed zakończe-
niem praktyki student przedkłada opracowane portfolio opiekunowi z ramie-
nia uczelni, który ocenia jego zawartość (Good i Weaver, 2003: 268). Portfolio
zawiera cztery obowiązkowe komponenty, tj.

(a) scenariusz lekcji, która okazała się nieudana,
(b) scenariusz lekcji, która okazała się udana,
(c) test osiągnięć przygotowany samodzielnie przez praktykanta,
(d) samoocenę nauczania (ibid.).

Każda część portfolio jest oceniana przy pomocy jednego z czterech deskryp-
torów, tj.: słaby (1 punkt), satysfakcjonujący (2 punkty), dobry (3 punkty), lub
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wzorowy (4 punkty). W rezultacie portfolio może zostać: przyjęte bez popra-
wek, przyjęte po uprzednim dokonaniu drobnych poprawek lub też zostać
zwrócone praktykantowi z poleceniem dokonania poważniejszej korekty cało-
ści (Good i Weaver, 2003: 269).

W omawianym badaniu w części dotyczącej oceny refleksji retrospek-
tywnej przeanalizowano 64 portfolia, z których 60 (94%) zostało zaakceptowa-
nych bez poprawek, a pozostałe 4 (6%) zostały przyjęte po uprzednim nanie-
sieniu drobnych korekt. Analiza materiału zebranego w formie refleksji pozwo-
liła zauważyć, że oceny czterech obowiązkowych komponentów były bardzo
wysokie  (średnie  wartości  arytmetyczne  oscylowały  od  3,00  do  4,00).  Na
wszystkich dziewięciu kierunkach kształcenia oceny tych części portfolio, które
dotyczyły obszarów kompetencyjnych ujętych w arkuszach obserwacyjnych,
były porównywalne. Wyjaśnieniem tej tendencji może być fakt, że praktykanci
mieli dużo czasu w zaciszu domowym na krytyczne przemyślenie sytuacji pe-
dagogicznych, których doświadczyli w klasie, i które omówili z opiekunami
tak, żeby ostatecznie zredagować tekst spełniający oczekiwania oceniającego.
Ponadto, takie porównywalne (wysokie) wyniki części dotyczącej ankiet ob-
serwacyjnych oraz części zawierającej analizę portfolio mogą świadczyć o rze-
telności osób oceniających (zob. Good i Weaver, 2003: 271-2).

Opisany powyżej model zakłada, że weryfikacja efektów kształce-
nia/uczenia się powinna odzwierciedlać dany kontekst edukacyjny. Ocena koń-
cowa z praktyki jest więc kompromisem wypracowanym poprzez dyskusje
w gronie praktykantów oraz ich szkolnych i uczelnianych opiekunów, które od-
bywają się po każdej z czterech obserwowanych lekcji. Praktykanci opracowują
samodzielnie tekst narracyjny w formie portfolio, który pozwala na retrospek-
cyjną refleksję nad tym, jak przebiegały lekcje, i który również podlega ocenie.

4.3. Model jakościowy oparty na zdarzeniach krytycznych

Gabryś-Barker (2012) proponuje innowacyjny model rozwijania krytycznego
myślenia. Jego podstawą są zdarzenia krytyczne15 w klasie szkolnej, które prakty-
kanci diagnozują w trakcie odbywania praktyki nauczycielskiej i opisują w pamięt-
niku przyszłego nauczyciela. Pamiętnik z praktyki, który jest jednocześnie końcową
pracą dyplomową, składa się ze wstępu, czterech rozdziałów, załączników oraz bi-
bliografii. Pisanie pamiętnika pokrywa się z czasem odbywania praktyki. Opiekuno-
wie z ramienia uczelni i szkoły zapoznają się na bieżąco z zapiskami w pamiętniku
i przekazują informacje zwrotne, co pozwala na działania modyfikacyjne ze strony
praktykanta i pełni rolę motywującą (Gabryś-Barker, 2012: 249).

15 Por. Tripp (2012).
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4.3.1. Rozwijanie myślenia krytycznego poprzez analizę zdarzeń krytycznych
– opis projektu

Celem rocznego projektu, w którym wzięło udział 31 studentów ostatniego
roku trzyletnich studiów pierwszego stopnia w jednym z polskich uniwersyte-
tów, było rozwijanie u kandydatów profesjonalnego osądu (ang. professional
judgement). W tym celu kandydaci prowadzili zapiski w formie pamiętnika
z rocznych praktyk, jakie odbywali w wybranych przez siebie placówkach edu-
kacyjnych (Gabryś-Barker, 2012: 195). Proces opisywania oraz próby analizo-
wania i wyjaśnienia zdarzenia krytycznego tuż po tym, jak miało miejsce w kla-
sie szkolnej, jest przykładem refleksji w działaniu (ang. reflection-in-action)
i refleksji retrospektywnej (ang. reflection-on-action). Połączenie tych dwóch
rodzajów refleksji (ang. reflection-for-action) powinno zaowocować przeku-
ciem zdarzenia krytycznego w wydarzenie krytyczne (ang.critical event)16 (Ga-
bryś-Barker, 2012: 121, 197). Praktykanci mieli za zadanie opisać i przeanali-
zować po trzy zdarzenia spośród tych, które zdiagnozowali na lekcjach na każ-
dym z trzech etapów praktyki. Ostatnia część pamiętnika zawierała samoo-
cenę studentów dotyczącą ich postępów na ostatnim roku studiów. Dodatko-
wym zadaniem w trakcie odbywania praktyki było przygotowanie refleksyj-
nego eseju, w którym praktykanci mieli napisać o tym, co było esencją ich na-
uczania (Gabryś-Barker, 2012: 199).

W sumie wyodrębniono 12 kategorii zdarzeń krytycznych i przeanalizo-
wano 279 z nich. Na etapie początkowym praktyki kategoriami dominującymi
były zdarzenia wynikające z problemów z dyscypliną (20%) oraz z metodyką
nauczania języka obcego (15%). Na etapie środkowym dominowały kategorie
związane z metodyką nauczania (33%), problemami z dyscypliną (23%) oraz
motywowaniem uczniów (17%); podczas gdy na etapie końcowym dotyczyły
metod nauczania języka (27%), wykonywania zadań przez uczniów na lekcji
(23%), problemów z dyscypliną (17%) oraz informacją zwrotną od nauczyciela
(11%) (Gabryś-Barker, 2012: 208, 210, 211). Zdarzenia w klasie dodatkowo
opatrzono komentarzem, czy udało się je rozwiązać, czy też nie. Przykładowo,
większości zdarzeń polegających na problemach z utrzymaniem dyscypliny nie
udało się rozwiązać, podczas gdy zdarzenia związane z metodyką nauczania ję-
zyka obcego, motywowaniem uczniów, informacją zwrotną, 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” (Gabryś-Barker, 2012: 121).
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zadań przez uczniów na lekcji zostały w większości rozwiązane pomyślnie (Ga-
bryś-Barker, 2012: 229). Analiza porównawcza zdarzeń w całym cyklu praktyki
pokazuje pewien postęp w zakresie umiejętności poprawnej diagnozy oraz ana-
lizy tych zdarzeń przez praktykantów (Gabryś-Barker, 2012: 198). Uwydatniły się
też pewne tendencje, przykładowo, problem z dyscypliną w klasie zszedł w hie-
rarchii ważności z miejsca pierwszego na etapie początkowym na pozycję drugą
na etapie środkowym i następnie na pozycję trzecią na etapie końcowym prak-
tyki (Gabryś-Barker, 2012: 213). Inną prawidłowością było przygotowanie przez
część praktykantów opisów o charakterze bardziej narracyjnym aniżeli anali-
tycznym (Gabryś-Barker, 2012: 190, 214). Taki poziom tekstów pisanych jest ty-
powy dla przedostatniego, trzeciego etapu w modelu strefy najbliższego roz-
woju w kształceniu nauczycieli17.

Innowacyjność przedstawionego tutaj modelu polega na połączeniu
praktyki, czyli przedostatniego etapu w cyklu kształcenia przyszłych nauczy-
cieli języka obcego, z ostatnim, czyli z pisaniem pracy licencjackiej.

5. Podsumowanie z regulaminami praktyki nauczycielskiej w tle

Najważniejszym wnioskiem z przedstawionych w tym artykule modeli jest na-
stępujące twierdzenie: ocenianie alternatywne w ramach praktyki nauczyciel-
skiej odgrywa kluczową rolę w kształtowaniu refleksyjnej i samodzielnej w my-
śleniu osobowości przyszłego nauczyciela. W omówionych przykładowych ra-
portach z badań praktykanci poszerzali wiedzę i umiejętności profesjonalne
poprzez zastosowanie alternatywnych sposobów oceniania, gdzie centralne
miejsce zajmowały teksty narracyjne, takie jak dyskusje i dialogi oraz dzienniki
i  pamiętniki  (por.  Belliveau,  2007;  Dotger,  2010;  Blaszk,  2015).  Podczas  gdy
dialog jest „najnaturalniejszą postacią mowy ustnej”, tekst pisany jest „najbar-
dziej wielowyrazową, najprecyzyjniejszą i najbardziej rozwiniętą formą
mowy” (Wygotski,  1989: 377). Specyfika praktyki zawodowej, a w tym przy-
padku praktyki nauczycielskiej, stwarza naturalne warunki do pisania, gdyż, jak
pokazuje życie, do pisania skłaniają nas „tylko niepewność i niepokój. Ani klęska,
ani największy sukces nie sprzyjają pisaniu” (Tokarczuk, 2008: 405). Kluczem do
sukcesu jest w tych modelach bardzo duże zaangażowanie opiekunów praktyk.
Profesjonalne wsparcie dokonywało się poprzez ewaluację kształtującą. Kandydaci
otrzymywali na bieżąco w toku kształcenia konstruktywną informację zwrotną.

17 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).



Weryfikacja osiągnięcia przedmiotowych efektów kształcenia/uczenia się…

185

5.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej na wybranych kierunkach neofilologicznych:
analiza jakościowa

Podsumowując temat weryfikacji efektów kształcenia/uczenia się w ra-
mach praktyki w kontekście form rozwijających zachowania autonomiczne,
przeanalizowano regulaminy praktyki nauczycielskiej na studiach neofilolo-
gicznych I stopnia na kierunku filologia angielska na polskich publicznych
uczelniach akademickich18. Analiza dotyczyła tych regulaminów, które były do-
stępne online. Jej założeniem jest próba odpowiedzi na pytanie: na ile sposoby
weryfikacji osiągnięcia efektów kształcenia/uczenia się przystają do opisanych
w trzech modelach form kształtujących u kandydatów na przyszłych nauczy-
cieli refleksyjność i samodzielność w myśleniu. W szczególności zaś chodziło
o wykazanie, że regulaminy praktyki nauczycielskiej zawierają wymóg przygo-
towania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, będą-
cej jednym z elementów zaliczenia tej praktyki (patrz zestawienie 1 tabela 2).
W celu uszczegółowienia analizy wprowadzono dodatkowe kryteria oceny wy-
powiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym: (1) czy praca ma mieć formę
pisemną? (2) czy praca ma mieć charakter refleksyjny? (3) czy jest wskazana
objętość pracy? (4) czy praca mam mieć charakter problemowy? (5) czy do
regulaminu jest dołączony wzór pracy? (6) czy są wskazane dokładne punkty,
które musi zawierać praca? (zob. zestawienie 2 tabela 3).

Analiza jakościowa pozwoliła na wyodrębnienie: (1) regulaminów, które
są niedostępne online, (2) regulaminów, które są dostępne online i nie zawie-
rają wymogu przygotowania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze
refleksyjnym, jako elementu zaliczenia praktyki oraz (3) regulaminów dostęp-
nych online, które zawierają taki wymóg. Każda z trzech grup dotyczy circa
30% regulaminów (zob. zestawienie 1 Tabela 2). W ostatniej grupie siedmiu
regulaminów weryfikacja osiągnięcia przedmiotowych efektów kształce-
nia/uczenia się w ramach praktyki nauczycielskiej zakłada przygotowanie przez
praktykantów prac w formie pisemnej i o charakterze refleksyjnym, takich jak
np.: portfolio, esej krytyczny, badanie w działaniu, czy zdarzenia krytyczne.
Biorąc pod uwagę szczegółowe kryteria oceny wypowiedzi pisemnych o cha-
rakterze refleksyjnym należy stwierdzić, że w dwu przypadkach w regulaminie

18 Wykaz uczelni publicznych nadzorowanych przez Ministra właściwego ds. szkolnic-
twa wyższego – publiczne uczelnie akademickie https://www.gov.pl/web/nauka/wy-
kaz-uczelni-publicznych-nadzorowanych-przez-ministra-wlasciwego-ds-szkolnictwa-w
yzszego-publiczne-uczelnieakademickie?doAsUserId=kLH7H5LFff0%3D%2Fklauzula-p
rzetwarzania-danych-osobowych-udostepnionych-droga-elektroniczna%2Fszukaj%3F
mobile%3Dtrue%2Fszukaj%3Fmobile%3Dtrue
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podano, jaką objętość powinna mieć taka praca (ile stron arkusza A4), trzy
prace mają mieć charakter problemowy, (dotyczą one krytycznej analizy zda-
rzeń krytycznych i problemów dydaktycznych), natomiast cztery mają być
przygotowane według wskazanych wytycznych.

5.1.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej: zestawienie 1

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

Uniwersytet Warszawski
Wydział Neofilologii
Instytut Anglistyki
Zakład
Językoznawstwa Stosowanego

1. Dziennik praktyk dla studentów II roku zawiera część 4 pt. Moje refleksje na
temat: a) potrzeb i zainteresowań uczniów, b) tworzenia klimatu wychowaw-
czego w klasie, c) oceniania osiągnięć szkolnych uczniów.

2. Dziennik praktyk dla studentów III roku zawiera część 4 pt. Samoocena: a.
Jak oceniam swoje przygotowanie merytoryczne z języka angielskiego do
uczenia w szkole? b. Co należałoby zmienić w sposobie prowadzenia zajęć
merytorycznych (z metodyki nauczania) na specjalności nauczycielskiej? c.
Jak oceniam swoje przygotowanie dydaktyczne do pracy w szkole? d. Jakie
tematy warto byłoby omówić w ramach kursów dydaktycznych? e. Co nale-
żałoby zmienić w sposobie prowadzenia zajęć pedagogicznych na specjalno-
ści nauczycielskiej? f. Jak oceniam swoje umiejętności prowadzenia lekcji? g.
Jak oceniam swoje kontakty z uczniami?

Uniwersytet
w Białymstoku
Wydział Filologiczny
Instytut Neofilologii
Filologia Angielska

Uczelnia nie udostępnia online informacji o praktykach nauczycielskich
http://neo.uwb.edu.pl/?page_id=10225

Uniwersytet Gdański
Instytut Anglistyki
i Amerykanistyki

1. Jednym z warunków zaliczenia praktyki pedagogicznej o charakterze dydak-
tycznym jest przygotowanie portfolio z praktyk oceniane przez akademic-
kiego opiekuna praktyk. https://fil.ug.edu.pl/wydzial/instytuty_i_katedry/ ins
tytut_anglistyki_i_amerykanistyki/praktyki/praktyki_nauczycielskieteaching_
work_ experience

Uniwersytet im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu
Wydział Neofilologii
Zakład
Językoznawstwa Stosowanego
Filologia Angielska z Pedago-
giką

Uczelnia nie udostępnia online informacji o praktykach nauczycielskich

Uniwersytet Jagielloński
w Krakowie
Wydział Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Uczelnia nie udostępnia online informacji o praktykach nauczycielskich
(http://www.ifa.filg.uj.edu.pl/praktyki-pedagogiczne)

Uniwersytet Łódzki
Wydział Filologiczny
Instytut Anglistyki
Zakład Języka Angielskiego
i Językoznawstwa Stosowa-
nego

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, będącej jednym z ele-
mentów zaliczenia tej praktyki.
http://anglistyka.uni.lodz.pl/files/PLIKI/rozne/metodyka/regulamin_dydaktyczn
e_I_st._(1).pdf

Uniwersytet Marii Curie-Skło-
dowskiej
w Lublinie

1. Teczka praktyki ciągłej obserwacyjnej powinna zawierać, m.in. esej w języku
angielskim zawierający przemyślenia na temat zdobytych podczas praktyki
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Wydział Humanistyczny
Instytut Anglistyki

doświadczeń (1,5-2 strony A4), odnoszący się do trzech z czterech podanych
poniżej 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 należy dokonać krytycznej oceny omawianych zjawisk zestawiając
swoje obserwacje z wiedzą teoretyczną nabytą podczas zajęć z dydaktyki języka
angielskiego.
2. Teczka praktyki ciągłej obserwacyjno-dydaktycznej powinna zawierać, m.in.:

- trzy scenariusze lekcji przeprowadzonych podczas praktyk wraz z wyko-
rzystanymi w ich trakcie materiałami (ksero odpowiednich stron z pod-
ręcznika, dodatkowe ćwiczenia, fotografie etc.) oraz krótką refleksję na
temat faktycznego przebiegu lekcji; refleksja powinna zawierać informa-
cje o tym, czy cele lekcji zostały zrealizowane, jaki był najsłabszy i najmoc-
niejszy punkt lekcji, oraz czy i jakie zmiany należałoby wprowadzić, gdyby
dana lekcja miała zostać przeprowadzona jeszcze raz;

- krótki esej (około 1,5-2 strony A4) w języku angielskim zawierający reflek-
sję na temat nabytych w toku praktyki wiedzy i umiejętności oraz wnioski
dotyczące pracy w zawodzie nauczyciela języka angielskiego; esej należy
napisać w oparciu o wypełnioną dwukrotnie (na początku i pod koniec
drugiego etapu praktyki) kartę 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 Mikołaja Koper-
nika w Toruniu
Wydział Filologiczny
Katedra Filologii Angielskiej

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

Uniwersytet Opolski
Wydział Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki ciągłej pedagogicznej nie jest dostępny 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, będącej jednym z elementów zaliczenia praktyki. Na stronie:
http://neofilologia.up.krakow.pl/?page_id=271 dostępne są Classroom observa
tion tasks.

Uniwersytet Szczeciński
Wydział Filologiczny
Instytut Anglistyki

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

Uniwersytet Śląski
w Katowicach
Wydział Filologiczny
Instytut Języka Angielskiego
Zakład
Językoznawstwa Stosowanego

1. Warunkiem uzyskania zaliczenia praktyki jest złożenie m.in. wymaganych
prac pisemnych.

2. Dziennik prowadzenia lekcji przez praktykanta zakłada część dotyczącą auto-
obserwacji. (http://www.ija.us.edu.pl/index.php/studenci2/pz2)

Uniwersytet Rzeszowski
Wydział Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, będącej jednym z ele-
mentów zaliczenia praktyki. (http://www.ur.edu.pl/wydzialy/filologiczny/stru
ktura-wydzialu/instytut-filologii-angielskiej/ praktyki)
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Uniwersytet Warmińsko-Ma-
zurski w Olsztynie
Wydział Humanistyczny
Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, będącej jednym z ele-
mentów zaliczenia praktyki.
(http://www.uwm.edu.pl/anglistyka/artykul/287/studia-istopnia.html)

Uniwersytet Wrocławski
Wydział Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej
Zakład Glottodydaktyki

1. Regulamin praktyki pedagogicznej zawiera załączniki zawierające m.in. ar-
kusz refleksji po lekcji obserwowanej, arkusz lekcji prowadzonej z częścią
przeznaczoną na refleksje praktykanta po przeprowadzonej lekcji.

2. Końcowe sprawozdanie z praktyki zawiera wymóg napisania refleksji po za-
kończeniu praktyk w formie tekstu ciągłego (http://www.ifa.uni.wroc.pl/stu
dia/stacjonarne/praktyki-pedagogiczne/?lang=pl)

Uniwersytet Zielonogórski
Wydział Humanistyczny
Instytut Neofilologii
Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki dydaktycznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, będącej jednym z ele-
mentów zaliczenia tej praktyki. (http://www.wh.uz.zgora.pl/index.php/studia-s
tudenci/praktyki/praktyki-dydaktyczne)

Uniwersytet
Jana Kochanowskiego
w Kielcach
Wydział Humanistyczny
Instytut Filologii Obcych

1. W ramach pracy własnej student studiów niestacjonarnych analizuje wy-
brany problem z zakresu dydaktyki języka angielskiego na danym etapie edu-
kacyjnym i przygotowuje pisemne sprawozdanie („action research”), w któ-
rym konfrontuje wiedzę teoretyczną dotyczącą wybranego problemu z do-
świadczeniem praktycznym zdobytym w trakcie praktyki.
(http://ifo.ujk.edu.pl/praktyki-nauczycielskie/)

1. Raport z praktyki dydaktycznej ciągłej zawiera m.in. wymóg opisania 2 zda-
rzeń krytycznych z lekcji obserwowanych i prowadzonych oraz autorefleksję
w formie eseju „My reflections” (filia w Sandomierzu). (https://sandomierz.
ujk.edu.pl/filologia/praktyki/)

Akademia Pomorska
w Słupsku
Instytut Neofilologii
Zakład Filologii Angielskiej

1. Dziennik praktyk zawiera wymóg prowadzenia arkuszy ewaluacyjnych(samo-
ocena) – omówienie zgromadzonych doświadczeń, uwagi i korzyści osobiste
wyniesione z przeprowadzenia poszczególnych lekcji.

2. Zaliczenie praktyki przedmiotowo-metodycznej wymaga m.in. pisemnego
omówienia 2 problemów dydaktycznych, które wystąpiły podczas praktyki
oraz napisanie refleksyjnego eseju (2,5 – 4 strony) na temat przeczytanej li-
teratury glottodydaktycznej oraz skonfrontowanie jej treści z doświadcze-
niami z praktyki. (https://wfh.apsl.edu.pl/Jednostki-Organizacyjne-Wydzialu/
instytutneofilologii/ studenci/ praktyki-studenckie)

Tabela. 2: Przykłady regulaminów praktyki nauczycielskiej z wytłuszczonymi fragmen-
tami, zawierającymi wymóg 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
Uc

ze
ln

ia

Pytanie 1
Czy praca
ma mieć
formę
pisemną?

Pytanie 2
Czy praca ma
mieć charakter
refleksyjny?

Pytanie 3
Czy jest
wskazana
objętość
pracy?

Pytanie 4
Czy praca ma
mieć charakter
problemowy?

Pytanie 5
Czy do regulaminu
jest dołączony
wzór pracy?

Pytanie 6
Czy są wskazane
dokładne punkty,
które musi zawierać
praca?

UW + + +
UG + +
UMCS + + + + +
UŚ + +
UWr + + +
UJK + + + +
AP + + + + +

Tabela 3: Szczegółowe 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

Odnosząc się do powyższej analizy jakościowej należy zauważyć, że
przynajmniej 30% regulaminów nie zawiera konieczności przygotowania przez
praktykanta dłuższej wypowiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym. Tam,
gdzie taki wymóg został sformułowany, należałoby doprecyzować wymagania
dotyczące takiej pracy, na przykład w oparciu o pytania pomocnicze, które za-
wiera zestawienie 2 (tabela 3). Biorąc powyższe pod uwagę, wydaje się, że
wciąż aktualny jest apel sprzed kilku dekad o wyjaśnienie zjawiska, które po-
lega na tym, że wysoko oceniane alternatywne sposoby weryfikacji efektów
kształcenia/uczenia się są wciąż bardziej tematem badań naukowych aniżeli
codziennością w ocenianiu akademickim19. Być może, jak pisze Zawadzka-
Bartnik (2014: 16; 2015: 141), w kształceniu przyszłych nauczycieli „wracamy
do modelu technicznego (według typologii Kwiatkowskiej), tj. zdominowa-
nego przez behawiorystyczne podejście polegające na wydzielaniu poszcze-
gólnych elementów, ich ćwiczeniu i sprawdzaniu”. Jak powszechnie wiadomo,
weryfikacja efektów kształcenia/uczenia się w podejściu behawiorystycznym
promuje raczej bezrefleksyjne przyswajanie wiedzy, oparte głównie na analo-
gii, powtarzaniu i zapamiętywaniu (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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