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Uwagi wstępne 
 
 

„Nauczanie, jak wszystkie ambitne sztuki, jest odwagą stawiania czoła zadaniom, któ-

re z natury rzeczy są niewykonalne”. Trudno o sformułowanie trafniej oddające istotę pracy 

nauczyciela niż znane słowa Lawrence’a Stenhouse’a. A co można powiedzied o  ewaluacji?  

Jest zapewne odrobinę łatwiejsza do przeprowadzenia. Mam nadzieję, że do podobnego 

wniosku dojdzie Czytelnik, któremu uda się dotrwad do ostatniej strony tego opracowania.    

Zbudowanie efektywnie działającego systemu „wewnętrznej” ewaluacji działalności 

własnej placówki to zadanie, przed którym staje obecnie każdy dyrektor szkoły. Jego realiza-

cja wymagad będzie dużego wysiłku intelektualnego i organizacyjnego.  

Trzeba będzie również pokonad istniejącą barierę mentalną, która powoduje, iż samo 

brzmienie słowa ewaluacja wywołuje u wielu ludzi przedziwne reakcje obronne – z soma-

tycznymi włącznie. Niemniej, po spełnieniu kilku warunków, zadanie nie jest wcale tak trud-

ne, jak by się mogło w pierwszej chwili wydawad. Diabeł nie jest tak straszny, jak go (tu i ów-

dzie) malują.  

 

Rys. 1. Prowadzid ewaluację czy ……jej nie prowadzid 

Jeszcze do niedawna dyrektor szkoły mógł pozwolid sobie na luksus hamletyzowania. 

(por.rys. 1). Dzisiaj słynne szekspirowskie pytanie w odniesieniu do ewaluacji stało się bez-

przedmiotowe. Trzeba pytad raczej: „po co mojej szkole autoewaluacja?”  

 



 

 

Wprowadzany obecnie nowy system sprawowania nadzoru pedagogicznego szcze-

gólną rangę i rolę przypisuje ewaluacji. Obok ewaluacji zewnętrznej pojawiła się również 

ewaluacja „wewnętrzna” – autoewaluacja pracy szkół i placówek edukacyjnych.  Obowiązek 

opracowania i wprowadzenia systemu autoewaluacji stał się nowym zadaniem dyrektora. 

Głównym celem jaki postawiłem sobie w tym opracowaniu jest dostarczenie, w możliwie 

syntetycznej formie informacji, które mogą pomóc sensownie zabrad się do podjęcia wspo-

mnianego dzieła  

Opracowanie tworzy dwie zasadnicze części. Intencją pierwszej, zatytułowanej „Nie-

zbędne minimum teorii” jest wyjaśnienie istoty ewaluacji. Zostały tutaj zamieszczone analizy, 

które pozwolą praktykom precyzyjnie posługiwad się językiem współczesnej teorii ewaluacji. 

Mam nadzieję, że po ich lekturze łatwiej będzie zrozumied szanse – ale również i niebezpie-

czeostwa – jakie niesie ze sobą używanie nowego instrumentem wprowadzania zmiany w 

szkole. Druga częśd ma charakter praktyczny. Opisuję tutaj „krok po kroku” czynności jakie 

trzeba wykonad w trakcie kolejnych etapów procesu planowania i projektowania (konceptu-

alizacji) autoewaluacji. Na konkretnych przykładach pokazuję, jak dla wybranego obszaru 

działalności szkoły: 

 określid cele i zadania ewaluacji, 

 podjąd decyzję o wyborze jej przedmiotu, 

 sformułowad pytania kluczowe i kryteria, 

 dobrad metody zbierania danych, 

 dobrad procedury ich opracowania,  

 opracowad strategie komunikowania oraz wykorzystania wyników.  

Integralną częścią opracowania jest aneks. Zamieszczone tam przykłady,  jak zakła-

dam, zwolnią Czytelnika z obowiązku „wyważania drzwi”, które już dawno temu zostały 

otwarte.
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I. Niezbędne minimum teorii 

 

Bardzo wiele prowadzonych dotychczas w Polsce ewaluacji jest klasycznym przykładem 

czegoś, co można określid jako „praktykę poza teorią”. Łatwo sobie wyobrazid jakie to przy-

nosi skutki. Dlatego w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie „czemu ma służyd ewaluacja w 

mojej szkole?” nie warto ufad sugestiom, podsuwanym przez intuicję czy doświadczenie. 

Konieczne jest wcześniejsze rozstrzygnięcie kilku bardziej szczegółowych kwestii. Postawią 

one „zdroworozsądkowe” rozwiązania w zupełnie nowym świetle. Przyjrzyjmy się bliżej za-

mieszczonym niżej pytaniom:  

1. Czym w istocie jest ewaluacja? 

2. Jak się ma do oceniania? 

3. Jakie są relacje między ewaluacją zewnętrzną a autoewaluacją (ewaluacją „we-

wnętrzną”)? 

4. Jakim celom ma służyd autoewaluacja w konkretnej szkole? 

 

 

Czym jest ewaluacja? 

 

Większośd niepowodzeo w stosowaniu ewaluacji w praktyce wynika z nieporozumieo 

na temat jej istoty. Termin ten z trudem adoptuje się we współczesnej polszczyźnie. Co wię-

cej, jest pojęciem dla wielu tak abstrakcyjnym, że uznają za przyzwoite jego używanie w ta-

kim znaczeniu jakie w danej chwili uznają za wygodne . Efekty nie zawsze są tak zabawne jak 

te, przedstawione na rys. 2.  

W ramach istniejącego w Polsce boomu na badania ewaluacyjne sens ewaluacji „wy-

myśla się” na nowo, ignorując dorobek i doświadczenia zgromadzone w innych krajach w 

ciągu ostatniego stulecia. Nie ma w tym opracowaniu potrzeby analizowania przyczyn 

wspomnianego stanu rzeczy. Czyniłem to po wielokrod w innych miejscach1 . Jednak w trosce 

o precyzję myślenia i sensownośd działania warto odwoład się do kilku tekstów stanowiących 

rodzaj kamieni milowych w rozwoju teorii i praktyki ewaluacji 

                                                 
1
 Por. H. Mizerek, Ewaluacja w szkole – szansa z (kilkoma) pułapkami w tle?, w: Nauczyciel i uczeń w prze-

strzeniach szkoły,  w: M. Nowicka red. Olsztyn  2002, wyd. UWM;  H. Mizerek, Po co szkole ewaluacja, „Pro-

blemy Wczesnej Edukacji” 2009 nr 1, ss. 35-45 
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Rys. 2.  „Drodzy Paostwo, tematem naszego seminarium jest ewaluacja”2 

 
 

Ewaluacja ma bardzo długą, ponad już stuletnią tradycję studiów i badao. Istnieje 

ogromna liczba publikacji obejmująca teorię ewaluacji3, jej metodologię4 oraz szczegółowy 

opis „dobrych praktyk” w tej dziedzinie5.  Pewien kłopot stanowi dośd skromna  lista publika-

cji w języku polskim6. Niemniej, przy odrobinie wysiłku można konieczne „lekcje” odrobid. 

                                                 
2
 Żaden z zamieszczonych na rysunku „dymków” nie jest (niestety) fikcyjny. Umieszczono w nich zasłyszane od 

studentów skojarzenia związane z terminem ewaluacja. 
3
 Por. E.R. House, Evaluating with validity, Beverly Hills, C.A, 1980; E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Effective evalu-

ation: Improving the usefulness of evaluation results through responsive and naturalistic approaches, San Fran-

cisco, CA, 1981; H. Simons, Getting to know schools in a democracy. The politics and process of evaluation, 

London, New York, Philadephia, 1987; E.G.Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, London 1989. 
4
 Por. M. Q. Patron, How to use qualitative methods in evaluation, Newbury Park, London, New Delhi, 1987; 

M.E. Henerson, L.L. Morris, C.T. Fitz-Gibbon, How to measure attitudes,  Newbury Park, London, New Delhi, 

1987. 
5
 Por. J. MacBeath,  A. McGlynn, Self-evaluation. What’s in it for schools, London, New York 2002; J. Mac-

Beath, Schools must speak for themselves. The case for school self-evaluation, London and New York, 1999, 

Routledge   

 
6
 Wśród publikacji godnych polecenia wymienić można następujące: Autoewaluacja w szkole, E. Tołwiń-

ska_Królikowska (red.), Warszawa 2003, Wydawnictwa CODN; A. Brzezińska, Miejsce ewaluacji w procesie 

kształcenia, w: Ewaluacja procesu kształcenia w szkole wyższej, A. Brzezinska, J. Brzeziński red., Poznań 2000, 

CO TO JEST 

EWALUACJA? 

 

Ewakuacja? 

 

Ewolucja? 

Owulacja? 

Pewnie lewitacja!!? 
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Zabieg taki pozwoli wyzwolid się z maniery „zdroworozsądkowego” traktowania ewaluacji i 

wysłuchiwania „chóru bzdur” na jej temat. Niestety liczba takich „chórów” w Polsce jest 

nadal dośd pokaźna, a ich głos donośny i na poklask łasy. 

Jak zatem traktowad istotę ewaluacji? Mówiąc najprościej ewaluacja jest specyficz-

nym rodzajem stosowanych badao społecznych. Jej zadaniem jest dostarczad wiedzy służą-

cej działaniu. W ewaluacji najbardziej istotne znaczenie ma proces gromadze-

nia/pozyskiwania wiedzy użytecznej w praktyce. Konieczne jest zatem takie zaprojektowa-

nie ewaluacji, by dostarczyła ona informacji ściśle określonego rodzaju. Ich cechą sprawdzal-

nośd, pewnośd oraz możliwośd wykorzystania w dziele wyjaśniania tego, „co i dlaczego” się 

wokół nas dzieje. 

Wspomniałem wcześniej, że ewaluacja jest specyficznym rodzajem badao społecz-

nych. Na czym polega owa specyfika? Co odróżnia ewaluację od diagnostyki?  Najkrócej mó-

wiąc sposób wykorzystania zgromadzonych informacji.   

Ewaluacja koncentruje się na gromadzeniu wiedzy, która jest podstawą do formuło-

wania sądów na temat wartości podejmowanych działao. Należy jednak pamiętad, że ist-

nieje ogromna różnica między formułowaniem sądów wartościujących a potocznie rozumia-

nym ocenianiem. Spotykana często maniera utożsamiania ewaluacji z ocenianiem prowadzi 

do jej wulgaryzacji, a także drastycznie ogranicza możliwośd wykorzystania wyników ewalu-

acji w praktyce. Warto ponownie podkreślid dwie kwestie.  

Po pierwsze istotą ewaluacji jest dostarczanie wiedzy. Po drugie ewaluator nie jest 

tym,  do kogo należy formułowanie - wspomnianych wcześniej - sądów wartościujących. 

Jego zadaniem jest zgromadzenie maksymalnie rzetelnych i trafnych informacji o wartości 

przypisywanej poddanym ewaluacji działaniom przez ich adresatów i realizatorów. W tym 

świetle staje się jasne, że ewaluator nie może sobie przypisywad roli „sędziego” wynajętego 

po to, żeby stwierdzad czy dobrze, czy też źle  się dzieje.7   W żadnym przypadku nie jest też 

                                                                                                                                                         
Wydawnictwo Fundacji Humaniora., E. Babbie, Badania społeczne w praktyce, Warszawa 2006, PWN, 

B.Zamorska, S. Krzychała, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codzienności, Wrocław, 2008.  
Ewaluacja w edukacji,  L. Korporowicz red., Warszawa 1997, Ewaluacja w szkole, H. Mizerek red. Olsztyn 

1997. Warto sięgnąć również, do pracy: J. MacBeath, M. Schratz, D.Meuret, L.Jakobsen, Czy nasza szkoła jest 

dobra, Warszawa 2003. W całości poświęcona jest ona problematyce szkolnych autoewaluacji. Najnowsze pu-

blikacje w tej dziedzinie to między innymi: A. Strzelecka-Ristow, Droga do jakości – trudnej sztuce ewaluacji, 

„Problemy Wczesnej Edukacji” 2009 nr 1, oraz S. Krzyczała, B. Zamorska, Nauczyciele jako badacze społecz-

nego świata szkoły, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2009 nr 1 

 
7
 W praktyce często będzie mu bardzo trudno oprzeć się takiej pokusie. Jeśli jednak „zgrzeszy” nie może sobie 

rościć prawa do nazywania go ewaluatorem 
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ekspertem, którego zadaniem jest  doradzenie „co też uczynid, żeby było dobrze”. Kluczowe 

znaczenie dla powodzenia wszelkich ewaluacji ma badawcza postawa prowadzących ją osób 

i niezbędne minimum kompetencji w zakresie metodologii badao społecznych.    

W świetle przytoczonych wyżej argumentów ewaluacja jawi się jako proces groma-

dzenia, opracowywania i komunikowania informacji na temat wartości  przypisywanej 

działaniom podejmowanym w szkole/placówce edukacyjnej.      

Wiedza8 dostarczana przez badanie ewaluacyjne może się odnosid do efektów działa-

nia i/lub opisywad jego przebieg. W sytuacji kiedy interesują nas efekty działania ewaluacja 

przyjmuje formę ewaluacji konkluzywnej9. Klarowną definicję ewaluacji konkluzywnej pre-

zentuje E. Babbie, pisząc, że przedmiotem zainteresowania tego typy badao „są skutki inter-

wencji społecznych”10. Dobrze zaprojektowana i przeprowadzona ewaluacja dostarcza rów-

nież wiedzy na temat przebiegu samego działania. Przybiera ona wówczas postad ewaluacji 

formatywnej, która zdaniem L.J. Crombach`a „jest systematycznym badaniem zdarzeo, które 

mają miejsce w ramach aktualnie realizowanego programu, jak i innych, stwierdzających te 

same cele ogólne”11  Ewaluacje formatywne są prowadzone równolegle z wdrażanym pro-

gramem. W tym sensie niejako „towarzyszą” działaniu. Wartośd ewaluacji formatywnych 

tkwi w tym, że dostarczają one informacji umożliwiających dokonanie niezbędnych korekt 

realizowanego programu na bieżąco – nie czekając na jego zakooczenie.  

                                                 
8
 W tradycyjnym rozumieniu nazwie „wiedza” zwykło się przypisywać cztery znaczenia. Po pierwsze rozumiano 

ją jako episteme – uzasadnioną, uogólnioną i pewną wiedzę o rzeczywistości przekazywaną następnym genera-

cjom. Ten rodzaj wiedzy bywał  utożsamiany  z wiedzą teoretyczną lub naukową. W drugim znaczeniu trakto-

wano wiedzę jako techne – akcentowano  tutaj praktyczne aspekty wiedzy. Była to wiedza tkwiąca u podstaw 

umiejętności rozwiązywania codziennych problemów praktyki. Techne była wiedzą praktyczną w tym sensie, iż 

pozwalała na dobór skutecznych środków osiągania założonych celów. Jednocześnie, bardzo często przeciwsta-

wiano – wiedzę praktyczną  (techne)  wiedzy teoretycznej  (espisteme). Wiedza „praktyczna” bywała zdecydo-

wanie wyżej ceniona niż wiedza teoretyczna. To co łączyło episteme i techne to możliwość transmisji obu rodza-

jów wiedzy w procesie kształcenia. Mogły być one „przekazywane”.  W trzecim znaczeniu wiedzę zwykło się 

traktować jako phronesis. Był to rodzaj wiedzy umożliwiający mądre, refleksyjne działanie. O ile poprzedni 

rodzaj wiedzy – techne umożliwiał działanie skuteczne to  phronesis była podstawą działania mądrego.  Było 

tak, ponieważ w każdym działaniu praktycznym podkreślano przede wszystkim wymiar etyczny – a nie tylko 

techniczny.  Stąd phronesis obejmowało nie tylko namysł nad środkami osiągania celów ale również etycznymi 

konsekwencjami działań jak i wartością samych celów.  Wiedza w czwartym znaczeniu była rozumiana jako 

metiers.  Ten typ wiedzy można określić jako rodzaj osobistej wiedzy praktycznej. Jej źródłem są osobiste do-

świadczenia jednostki zdobywane w toku wykonywania zadań zawodowych. Osobę „posiadającą” taki rodzaj 

wiedzy można porównać z refleksyjnym praktykiem, który – jak to określa D. Schon „wie znacznie więcej niż 

jest w stanie wyrazić słowami”. Jego wiedza ma charakter „milczący” (tacit knowlegde) jest „ukryta” w działa-

niu. Jednocześnie pozwala na korygowanie działania w jego trakcie dzięki opanowaniu sztuki refleksji-w-

działaniu. Najbardziej użyteczną wiedzą dostarczaną przez badanie ewaluacyjne jest phronesis i metriers  
9
 Ten rodzaj ewaluacji współcześnie określany jest jako ewaluacja ex-post 

10
 E. Babbie, op.cit., s. 394 

11
 L. J. Cronbach and Assotiations,  Towards the reform of program evaluation: Aims, methods and institutional 

arragements, San Francisko, CA, 1980.   
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Pytanie, „po co mojej szkole ewaluacja <<wewnętrzna>>” (zapewne niejeden dyrek-

tor  i nauczyciel zdążył już je sobie zadad) staje się szczególnie ważne dzisiaj. Oto w nowym 

systemie nadzoru pedagogicznego przewidziano również ewaluację zewnętrzną prowadzącą 

przez organy nadzorujące. Po co zatem mnożyd byty? Czy  ewaluacja zewnętrzna nie  wystar-

czy? Jak ma się ewaluacja zewnętrzna do  autoewaluacji? Próba odpowiedzi na takie pytania 

wymaga rozważenia dwóch, co najmniej, kwestii. Po pierwsze, zastanówmy się nad istotą 

autoewaluacji.12 Po drugie, zapytajmy  o rolę ewaluacji zewnętrznej i autoewaluacji w proce-

sie wprowadzania koniecznych zmian w całym systemie edukacji,  jak i w konkretnej placów-

ce.     

 

Istota autoewaluacji 

Cechą odróżniająca autoewaluację od ewaluacji jest fakt, iż w toku tej pierwszej po-

dejmujemy trud określenia wartości własnych działao. Powstaje wówczas koniecznośd wy-

stępowania jednocześnie w dwu rolach – ewaluatora i decydenta. Dla niektórych połączenie 

obu ról wydaje się nie do pogodzenia. Wielu, zwłaszcza tych, którzy utożsamiają ewaluację z 

ocenianiem, twierdzi, że autoewaluacja nie jest obiektywna. Czyż można byd „sędzią we wła-

snej sprawie”? – pytają. Czy będący przy „zdrowych zmysłach” dyrektor zdecyduje się upu-

blicznid wyniki ewaluacji przedstawiającej jego szkołę w złym świetle? Jaką ma gwarancję, że 

wyniki nie będą wykorzystanie przeciwko jego szkole?  Czy nie będzie naciskał na „podraso-

wanie” wyników?. Przytoczone pytania są sensowne.  Tyle tylko, że ich stawianie może 

świadczyd o kłopotach z rozumieniem istoty autoewaluacji oraz braku świadomości celów i 

zadao jakim służy. Jeśli pojawiają się na szerszą skalę, to trudno byłoby z zapałem rzucad się 

w wir ewaluacyjnych zadao.  Wcześniej trzeba doprowadzid do uzgodnienia  w całym zespole 

pedagogicznym o co, tak naprawdę, w przypadku autoewaluacji może chodzid. Czego może-

my się po niej spodziewad?  Jest to niezbędny punkt wyjścia. 

Nie muszę nikogo przekonywad, że nie wystarczy posłużenie się, mniej lub bardziej 

„zgrabną” definicją. Trzeba czegoś znacznie więcej – najczęściej będzie to koniecznośd prze-

łamanie głęboko zakorzenionych stereotypów i rozwiania wielu wątpliwości.  

                                                 
12

 Mimo zapisu w Rozporządzeniu będę się upierał przy tym określeniu. Nazwa „ewaluacja wewnętrzna” jest 

mało precyzyjna i słabo się wpisuje w dorobek badań ewaluacyjnych. Co prawda w literaturze anglojęzycznej 

pojawia  się niekiedy zamienne używanie terminów „selfevaluation” i „internal evaluation”.  Jednak słowo „au-

toewaluacja” jest bardziej trafne w stosunku do zjawisk, jakie opisuje.    
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Jak wcześniej wspomniałem prowadzenie każdego rodzaju ewaluacji wymaga po-

stawy badawczej. W przypadku autoewaluacji jest to postawa nauczyciela występującego w 

roli badacza własnej praktyki13.  

W tej sytuacji warto byłoby zadbad o upowszechnienie takiego sposobu rozumienia 

szkolnej  autoewaluacji, który został określony przez światowy autorytet w dziedzinie ewalu-

acji edukacyjnej - Helen Simons. Definiuje ona autoewaluację,  jako proces „gromadzenia i 

komunikowania informacji ułatwiających podejmowanie decyzji, ustalanie wartości (działao 

– przyp. HM) oraz ustanawiania publicznego zaufania do szkoły”14  Zdaniem H. Simons klu-

czowe znaczenie w ustalaniu jej istoty mają takie terminy jak: jawnośd, wartośd, komunika-

cja i cel. 

Jawnośd jest szczególnie ważna w procesie określania przedmiotu ewaluacji oraz jej 

kryteriów. Jej sens praktyczny polega na tym, iż dyrektor szkoły nie może sobie pozwolid na 

ewaluacje „tajne”, z ukrycia. Nauczyciele powinni byd świadomi celów, zakresu i przedmiotu 

ewaluacji. Co więcej, powinni uczestniczyd w procesie definiowania kryteriów ewaluacji. 

Chcąc zapewnid demokratyczny charakter ewaluacji koniecznie jest przedstawienie projektu 

ewaluacji na radzie pedagogicznej. Podobnie, powinno się tam znaleźd miejsce na dyskusję 

nad wynikami ewaluacji zamieszczonymi w raporcie/raportach. 

Termin „wartośd” zwraca uwagę na fakt, iż ewaluacja jest podstawą do formułowania 

sądów wartościujących15.  Warto jednak pamiętad, iż  przypisywanie wartości jest psycholo-

gicznie skomplikowanym procesem dokonywanym przez ludzi. Co więcej, naukowy status 

sądów wartościujących jest często niski. Dzieje się tak wtedy, kiedy wartościowanie odbywa 

się na podstawie niejasnych, często subiektywnych kryteriów. Koniecznie trzeba się wyzbyd 

złudzeo, iż odpowiedni status sądów wartościujących zapewnią „obiektywne” narzędzia – 

standaryzowane testy czy kwestionariusze.  

Komunikacja ma szczególne znaczenie wówczas, kiedy zadaniem ewaluacji jest 

wspomaganie procesu podejmowania decyzji w szkole, natomiast jej cel zostanie określony 

                                                 
13

 Doświadczenia zgromadzone w pracy z nauczycielami dolnośląskich szkół w tej dziedzinie opisują S. Krzy-

chała i B. Zamorska, w cytowanym wcześniej artykule, por. S. Krzychała i B. Zamorska, Nauczyciele jako bada-

cze ….. op. cit., ss. 69-79 
14

 H. Simons, Samoewaluacja szkoły, w: Ewaluacja w szkole. Wybór tekstów, H. Mizerek red., Olsztyn 1997 s. 

59 
15

 Osobiście jestem zwolennikiem podejścia w którym oddziela się ewaluację od orzekania o wartości. Istotą 

autoewaluacji jest gromadzenie rzetelnych i sprawdzonych informacji. Formułowanie sądów wartościujących na 

podstawie przeprowadzonej ewaluacji oraz podejmowanie decyzji jest czymś osobnym. Nawet jeśli ewaluator i 

podejmujący decyzje to ta sama osoba, warto w trosce o jakość i użyteczność praktyczną gromadzonej wiedzy, 

oba te procesy oddzielić (przyp. H.M). 
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jako budowanie zaufania do szkoły jako instytucji. Dlatego ważnym zadaniem dla dyrektora 

jest wypracowanie dla własnej szkoły strategii komunikowania i dyskutowania wyników ewa-

luacji najpierw wśród kadry pedagogicznej a następnie z rodzicami i społecznością lokalną.  

Zdaniem H. Simons przed autoewaluacją w szkole można postawid następujące cele: 

 ułatwianie procesu podejmowania decyzji umożliwiających wprowadzanie nie-

zbędnych zmian, 

 formułowanie sądów orzekających o wartości prowadzonych działao w każdej ze 

sfer statutowej działalności szkoły, 

 ustanawianie publicznego zaufania do szkoły. 

Oczywiście listę tych celów można  znacznie rozszerzyd. Jeśli uwzględni się fakt, że 

szkolne autoewaluacje mogą przybierad różne formy i odbywad się na wielu poziomach, 

wówczas dyskutowane w tym miejscu zagadnienie pojawi się w nowym świetle. Wrócę do 

tych kwestii w dalszej części opracowania. 

Autoewaluacja może przybierad, o czym wcześniej wspomniałem, dwie formy - kon-

kluzywną i formatywną. Trudno powiedzied dlaczego w zdroworozsądkowym myśleniu 

„prawo obywatelstwa” przyznaje się jedynie ewaluacji konkluzywnej. Ewaluacji formatywnej 

przypisuje się, w moim przekonaniu zupełnie bezpodstawnie, rolę pomocniczą. Tymczasem 

otwiera ona przed dyrektorem spore możliwości. Spójrzmy jakie. 

Jak słusznie zauważają  J. M. Owen i P. J. Rogers,  ze względu na cel ewaluacje forma-

tywne można podzielid na trzy formy: rozjaśniającą (clarifitative), interaktywną (interactive) i 

monitorującą (monitoring)16 Ewaluacja rozjaśniająca służy wyjaśnianiu. Rolę ewaluatora 

można metaforycznie porównad do osoby niosącej pochodnię, która oświetla, mroczne, nie-

widoczne na co dzieo „korytarze i piwnice” szkoły. Koncepcja ta nawiązuje do znanego z teo-

rii organizacji modelu „góry lodowej”. W szkole, jeśli ją potraktowad zgodnie ze wspomnianą 

teorią, tylko niewielka jej częśd jest widoczna. To, jak pisze M.Schratz17, co jest widoczne, 

szczególnie dla obserwatorów z zewnątrz, sprowadza się do odpowiedzi na pytanie „co?” Są 

to tworzące strukturę organizacyjną, narzucone z zewnątrz takie elementy jak cele i zadania 

szkoły, programy nauczania, systemy oceniania itp. Tymczasem kwestie będące odpowiedzią 

na pytanie „jak?” pozostają w ukryciu. Wśród nich mieszczą się motywacje, potrzeby, prze-

konania, konflikty i napięcia, współzawodnictwo – wszystko to, co tworzy niewidoczną na co 

                                                 
16

 Por. J.M. Owen, P.J. Rogers, op.cit. s.53 
17

 Por. M. Schratz, Metodologia samoewaluacji, w: Ewaluacja w szkole, op. cit., .. ss. 84-87 
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dzieo konstelację czynników tworzących klimat czy kulturę organizacji. Zadaniem ewaluacji  

rozjaśniającej jest gromadzenie wiedzy umożliwiającej lepsze zrozumienie specyfiki, tożsa-

mości konkretnej szkoły jako organizacji nie tylko nauczającej,  ale – co ważne, również insty-

tucji uczącej się.   

Sens ewaluacji rozjaśniającej dobrze oddaje sformułowanie M. Q Pattona. Pisze on: 

„praktyka ewaluacyjna obejmuje systematyczne zbieranie informacji o przebiegu, właściwo-

ściach i wynikach programów, o personelu i jego dorobku, który może byd wykorzystany 

przez określonych ludzi w celu zmniejszenia niepewności, podniesienia skuteczności i podję-

cia decyzji o tym, czego dotyczą i na co wpływają te programy, personel i dorobek”.18 

Warto w tym miejscu zapytad o doświadczenia z zakresu zastosowao ewaluacji rozja-

śniającej w praktyce szkolnej. Jak wspomniałem wcześniej, wartośd wiedzy gromadzonej przy 

jej pomocy polega na tym, iż pozwala ona lepiej zrozumied konkretną szkołę jako organiza-

cję. Wiedza taka jest niezbędna w zarządzaniu. Na miejscu dyrektora szkoły, który nie tylko 

zarządza zmianą19 ale i podejmuje na co dzieo konkretne decyzje,  trudno taką wiedzę uznad 

za  zbędną. 

Inną wartośd i zastosowania ma wiedza dostarczana przez ewaluacje interaktywne. 

Wykorzystuje się ją w celu poprawy funkcjonowania konkretnego programu będącego 

przedmiotem ewaluacji. Dla przykładu – w trakcie ewaluacji interaktywnej wdrażanego w 

szkole programu profilaktyki  uwaga badaczy kieruje się na następujące kwestie: 

 jakie cele/zadania stawiają sobie autorzy i realizatorzy programu? 

 jakie treści zostały zaplanowane do realizacji? 

 jakie metody i formy stosowane są w trakcie wdrażania programu? 

 jakimi zasobami (środki, baza, kwalifikacje kadry) dysponuje szkoła realizująca  

program?   

O użyteczności praktycznej wiedzy gromadzonej w tak zaplanowanym badaniu decyduje 

dobór kryteriów ewaluacji20. W podanym przykładzie zestaw takich kryteriów tworzyd mogą 

takie kwestie jak – dla przykładu: możliwośd realizacji założonych celów, zgodnośd z potrze-

bami adresatów, adekwatnośd celów do treści, adekwatnośd treści do możliwości i potrzeb 

odbiorców, poziom kwalifikacji kadry realizującej program itp. Trzeba pamiętad, iż nie istnie-

                                                 
18

 M.Q. Patton, Practical evaluation, Beverly Hills 1982, s. 37  
19

 Interesującą propozycję wykorzystania ewaluacji klasyfikującej w procesie wprowadzania zmiany przedsta-

wiają John.M. Owen i Patricia.J. Rogers, op. cit., ss.51-67  
20

  Por. Robson C., Projektowanie ewaluacji, [w;] Ewaluacja w edukacji (red. L. Korporowicz), Warszawa 1997) 
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je uniwersalny zestaw kryteriów ewaluacji. Ustala się je osobno dla każdego programu w 

dialogu z osobami podejmującymi decyzje. Oni wiedzą najlepiej jakiego rodzaju informacji 

potrzebują dla usprawnienia procesu wdrażania późniejszego funkcjonowania programu. 

Podobnie jak poprzednio, ewaluacje interaktywne prowadzone są na planie badao jako-

ściowych. Najczęściej wykorzystywaną strategią jest tutaj studium przypadku21 (case study). 

Możliwe jest też zastosowanie badao w działaniu22 (action research). Dane empiryczne zbie-

rane są w toku obserwacji, wywiadów, analizy dokumentów (desk research), rzadziej poprzez  

ankietowanie.  

Ostatnia w wyróżnianych tutaj form ewaluacji formatywnej – ewaluacja monitorująca 

dostarcza wiedzy ułatwiającej bieżące zarządzanie wdrażanym/realizowanym programem. 

Pozwala na rejestrowanie postępów uzyskiwanych w trakcie realizacji, ustalenie zgodności 

działao z przyjętym harmonogramem, przyczyn ewentualnych opóźnieo itp. Ewaluacje moni-

torujące mają na ogół charakter badao ilościowych z wykorzystaniem podejścia systemowe-

go, wskaźników osiągnięd oraz  odwoływania się do pomiaru. 

Powtarzając sobie, niczym mantrę, pytanie – „po co szkole ewaluacja?” warto mied na 

uwadze celną uwagę Ernesta House’a,  podkreślającego, iż kluczem do efektywnej i użytecz-

nej w praktyce ewaluacji jest synteza23. Jeśli nawet ktoś by uwierzył, iż na podstawie ewalu-

acji będzie mógł wiedzied „jak dobra jest nasza/moja szkoła?” to musi pamiętad, że rzetelnej 

odpowiedzi może się spodziewad jedynie na podstawie danych pochodzących z wielu źródeł.  

Jak pisze John MacBeath „korzystając z wszystkich dostępnych informacji, odwołując się do 

zróżnicowanych sposobów i kryteriów wartościowania, używając wielu metod zbierania da-

nych, oraz uwzględniając zróżnicowane perspektywy interesariuszy (stakeholders) docho-

dzimy do syntezy, której podstawą jest rozważenie wszelkich okoliczności i kontekstów (all-

things-considered synthesis). Jest to najlepszy, najbardziej uczciwy, najbardziej przemyślany 

osąd jaki jesteśmy w stanie sformułowad w danych okolicznościach”24. Dodajmy, iż nie ozna-

cza to wcale, iż jest to osąd „jedynie słuszny” i ostateczny.  

W tym świetle staje się zrozumiałe dlaczego wprowadzany, system nadzoru pedago-

gicznego zakłada funkcjonowanie w jego ramach  zarówno ewaluacji zewnętrznej  jak i „we-

                                                 
21

 Por. R.E. Stake  Studium przypadku, [w:] Ewaluacja w edukacji  (red. L. Korporowicz), Warszawa 1997; 

także  R.E. Stake The Art of Case Study Research, London 1995 
22

 Por. J. Elliott, Praktyczny poradnik prowadzenia action research, w: Ewaluacja w szkole,.. op. cit., ss168-186 
23

 Por. J. MacBeath, A. McGlynn, op. cit. s.13 
24

 tamże, s. 13 
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wnętrznej” – autoewaluacji. Trudno byłoby z góry rozstrzygad, który z elementów systemu 

jest ważniejszy, bardziej rzetelny.  

Z punktu widzenia zakładanych celów wprowadzanej zmiany, oba elementy systemu 

– tak ewaluacja zewnętrzna jak i autoewaluacja jawią jako jednakowo ważne. Co więcej, zo-

stały zaprojektowane w taki sposób, żeby wyniki dostarczane przez oba rodzaje ewaluacji 

były podstawą do wspomnianej wcześniej syntezy. Dodatkowych argumentów na rzecz ta-

kiego sposobu myślenia dostarcza propozycja E. Chelimsky i W. Shadish, sformułowana w 

znanym podręczniku „Evaluation for the 21st Century”. Zgodnie z nią ewaluację można opi-

sywad z punktu widzenia trzech perspektyw: odpowiedzialności, poznawczej i rozwojowej 

(por. tabela. 1)   

Ewaluacja zewnętrzna wpisuje się w pierwszą z perspektyw – perspektywę odpowie-

dzialności. Jej głównym zadaniem będzie dostarczenie odpowiedzi na pytanie do jakiego 

stopnia (na jakim poziomie) badana szkoła wypełnia przewidziane prawem obowiązki wobec 

paostwa. Tego typu informacja – w postaci zakwalifikowania szkoły/placówki do jednego z 

pięciu poziomów (od A do E) – dostarcza jedynie częściowej, fragmentarycznej odpowiedzi 

na pytanie: „jak dobra jest badana szkoła?”  Sformułowanie w miarę rzetelnej opinii oznacza 

koniecznośd sięgnięcia po dane gromadzone w toku autoewaluacji 

 

 

 

 

 

 

 

Tabela 1. Ewaluacja z punktu widzenia trzech perspektyw 

 Perspektywa odpowie-
dzialności/ rozlicznalno-
ści

25
 (accountability) 

Perspektywa poznawcza 
(knowledge) 

Perspektywa rozwojowa 
(developmental) 

                                                 
25

 Zdaję sobie sprawę  że tłumaczenie angielskiego terminu jako „odpowiedzialność” czy „rozliczność” nie od-

daje w pełni jego treści. Jest to przykład terminu nie mającego odpowiednika w języku polskim. Próbę wyja-

śnienia znaczenia słowa „accountability” w edukacji  podjął ostatnio K. Kruszewski.  We wstępie  do tłumaczo-

nej przez siebie pracy  „Czy nasza szkoła jest dobra?”  pisze  „szkoła jest accountable, jeśli zapewnione są wa-

runki rozliczania jej z obowiązków przez ludzi, którzy mają interes w tym, żeby szkoła funkcjonowała dobrze, 

lub po prostu podatników. Interes taki mają stakeholders (osoby bezpośrednio zainteresowane szkołą, udziałow-

cy (por. J. MacBeath, M. Schratz, D. Meuret, L.Jakobsen,  op. cit., s.9.) Warto również sięgnąć do książki “Au-
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Cel Dostarczenie danych na 
temat osiągnięd, efek-
tywności oraz relacji 
efekty/koszty 

Dostarczenie wiedzy 
umożliwiającej pogłę-
biony ogląd takich kwe-
stii jak; zarządzanie i 
kierowanie (leadership) 
ethos, uczenie się i na-
uczanie 

Wzmocnienie potencjału 
szkoły w zakresie „od-
dolnych” inicjatyw 
usprawniających funk-
cjowanie szkoły i podno-
szenie jakości jej pracy 

Adresaci Opinia publiczna i rodzi-
ce 

Zespół kierujący szkołą i 
nauczyciele 

Nauczyciele, uczniowie, 
rodzice, kierownictwo 

Dostarczyciel/dostarczyciele Zespół kierujący szkołą Nauczyciele, uczniowie, 
kierownictwo 

Nauczyciele, uczniowie, 
rodzice, personel po-
mocniczy, kierownictwo 

Relacja między ewaluacją 
zewnętrzną a autoewalu-
acją 

Zewnętrzna, konkluzyw-
na ewaluacja wspierana 
przez dane pochodzące z 
autoewaluacji 

Diagnoza 
Głównie  autoewaluacja 

Głownie formatywna 
autoewaluacja przy  
zewnętrznym wsparciu 
„krytycznych przyjaciół” 

 Źródło: J. MacBeath, A. McGlynn, op. cit. s.13 

 

Zauważmy również, że perspektywa „odpowiedzialności” nie jest domeną autoewa-

luacji. We wspomnianej perspektywie ma ona rolę uzupełniającą. Nie może byd inaczej - 

wszak, jak wcześniej wspominałem, trudno byłoby oczekiwad tutaj obiektywizmu i rzetelno-

ści. Do wszystkiego można próbowad nakłaniad dyrektora, nie należy go jednak podejrzewad 

o skłonności do ekshibicjonizmu na taką skalę. Domeną autoewaluacji są dwie pozostałe per-

spektywy -  poznawcza i rozwojowa.     

 W praktyce, jak pokazują doświadczenia wielu już krajów, w których ewaluacja stała 

się podstawową formą sprawowania nadzoru pedagogicznego, relacje między ewaluacją 

zewnętrzną a autoewaluacją są dośd skomplikowane. Ich właściwe zaprojektowane wymaga 

dużej rozwagi. Nie warto powielad cudzych błędów - zatem odrobina namysłu i roztropności 

byłaby tutaj niezbędna. 

O powodzeniu wprowadzanej zmiany decydowad będzie działalnośd całego systemu, 

a nie tylko pojedynczych jego elementów. Systemy ewaluacji mają z założenia tworzyd im-

pulsy dla zapewnienia odpowiedniej jakości pracy szkół i placówek edukacyjnych. Charakte-

ryzuje je jasno zdefiniowany zakres zadao poszczególnych elementów oraz przemyślane wza-

jemne relacje między nimi.  W Polsce jesteśmy na początku budowy takiego systemu. Jaka 

jest zatem rola i miejsce autoewaluacji we wspomnianym systemie? Z jakiego rodzaju zagro-

żeniami musimy się liczyd? 

                                                                                                                                                         
toewalucja w szkole, w której pomieszczono bardzo obrazowe przykłady pomagające zrozumieć czym w prakty-

ce jest accontability – por. Autoewaluacja ….., op. cit s. 25 
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 1. Można by się obawiad, że wyniki autoewalucji będą rodzajem „tarczy”, którą szkoła 

zechce się bronid, przed „werdyktem” zamieszczonym we wstępnej wersji raportu z ewalu-

acji zewnętrznej. Tak by się mogło zdarzyd w sytuacji, w której autoewaluacji zostanie przypi-

sana rola pomocnicza, drugoplanowa. Kiedy założy się, że ewaluacja zewnętrzna jest obiek-

tywna, rzetelna i profesjonalna natomiast autoewaluacja - subiektywna i amatorska taki 

„czarny” scenariusz wydaje się całkiem realny. Należy jednak pamiętad, iż o wartości funk-

cjonowania całego systemu decyduje wspomniana wcześniej synteza. Odpowiedź na pytanie 

„Do jakiego stopnia moja szkoła jest dobra”? możliwa będzie, jeżeli weźmie się pod uwagę 

informacje pochodzące z wielu źródeł. W równym stopniu także i te,  które pochodzą z au-

tewaluacji. Dlatego, dla każdego dyrektora, stojącego przed koniecznością prowadzenia au-

toewaluacji własnej placówki miałbym następującą radę:  

Potraktuj autoewaluację naprawdę serio 

2. Krytycy autoewaluacji, szczególnie ci, których wiedza na jej temat nie wykracza po-

za potocznośd, twierdzą, że informacje, które sami gromadzimy na temat własnej działalno-

ści  są mało wiarygodne. Ludzie mają tendencje do samooszukiwania się. Mogą potraktowad 

autoewaluację niczym bohaterka znanej bajki uporczywie zadająca pytanie: „lustereczko 

powiedz przecie……?” Co ciekawe, mamy naturalną skłonnośd do ukrywania prawdy o sobie 

nie tylko przed innymi, ale również i przed sobą samym. Wbrew pozorom nie jest to wcale 

błahy argument i warto mied go na uwadze projektując autoewaluacje.   

Trzeba również pamiętad, iż zaplanowanie otwartej i pogłębionej autoewaluacji musi 

wziąd pod uwagę prawdopodobieostwo pojawienia się negatywnych emocji i przeróżnych,  

irracjonalnych, reakcji obronnych. Jak z tego wybrnąd? Doświadczenia innych krajów pod-

powiadają, że nie można poprzestad na zbieraniu informacji dla nich samych. 

  

Planując autoewaluację należy bardzo rozważnie zastanowid się jaka wiedza jest 

 niezbędna dla wprowadzania koniecznych zmian i zapewnienia stałego rozwoju 

placówki 

 

3. J. MacBeath i A, McGlynn, w cytowanej tutaj wcześniej pracy26 wspominają o istot-

nym zagrożeniu dla funkcjonowania systemu ewaluacji w edukacji, które zostało określone 

                                                 
26

 Por. J. MacBeath, A. McGlynn,  op.cit s. 24n 
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przez autorów jako „bliźniacze niebezpieczeostwa” (twin dangers) . Polega ono na tym, że z 

jednej strony, pomniejsza się rolę autoewaluacji, posądzając ją, o opisany wyżej, brak obiek-

tywizmu i tendencje do ukrywania prawdy o sobie. W tej sytuacji cały ciężar i odpowiedzial-

nośd spada na ewaluacje zewnętrzne, którym przypisuje się status „obiektywnych”. Te, nie-

stety nie są jednak „bezgrzeszne”. Prowadzą bardzo często do ograniczania autonomii szkół. 

Jak piszą wspominani autorzy, odwołując się do analiz funkcjonowania systemów europej-

skich, „ wiele badao nad innowacjami edukacyjnymi dowodzi, że narzucona, prowadzona z 

pozycji „intruza”  inspekcja nie prowadzi do rzeczywistej poprawy jakości pracy, ale raczej do 

<<nauczania pod testy>>  a dokładnie nauczania <<zgodnego z wytycznymi>>” 27. Niebezpie-

czeostwo takie jest całkiem realne także i w Polsce. W „czarnym scenariuszu” może się zda-

rzyd tak, że w ramach nowego systemu objęte nim szkoły i placówki zaczną uczestniczyd w 

„wyścigu do poziomu A”. Kwestie rzeczywistej jakości pracy pozostaną na drugim planie. 

Autoewaluacji zostanie przypisana rola „listka figowego”. Jak  przeciwdziaład „bliźniaczemu 

niebezpieczeostwu”? Doświadczenia szkockie uczą, że konieczne jest budowanie systemu 

ewaluacji efektywnej. W takim systemie ewaluacja zewnętrzna i autoewaluacja różni się,  

co do szczegółowych celów. Łączą je natomiast wspólne kryteria i wskaźniki oraz podobne 

narzędzia. Cechami efektywnej autoewaluacji są natomiast: 

 

 jasnośd celów, 

 transparentnośd kryteriów, 

 zaangażowanie uczestników, 

 dostępnośd narzędzi, 

 dostępnośd danych, 

 wymóg wykorzystania/ zastosowania wyników, 

 upowszechnianie wyników 

 efektywnośd rezultatów wprowadzanych na zmian28. 

 

                                                 
27

 Tamże s. 24 
28

 Tamże s. 26 
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II. Tworzenie systemu efektywnej autoewaluacji 

 

Jak w praktyce zabrad się do tworzenia systemu autoewaluacji na miarę potrzeb i 

możliwości mojej szkoły? Jakimi przesłankami mam się kierowad? Na czyją pomoc mogę 

liczyd? Do jakich doświadczeo się odwoład? To tylko niektóre przykłady pytao spędzają-

cych sen z oczu niejednego dyrektora szkoły w Polsce.  

Nawet jeśli by (może naiwnie) uznad, że poziom wiedzy na temat istoty, celów i zadao 

ewaluacji jest wystarczający, to wcale nie ma gwarancji, że wiemy „jak się  to robi” w 

praktyce. Oczekiwanie, że ktoś wypracuje gotowy, pasujący do realiów każdej szkoły w 

Polsce system jest nierealistyczne.  Co więcej, wprowadzenie takiego, zuniformizowane-

go systemu byłoby bardzo szkodliwe. Narzucone z zewnątrz procedury i prawne regulacje 

doprowadziłyby w krótkim przedziale czasu do sytuacji, w której skrupulatna, bezreflek-

cyjna realizacja zalecanych procedur  przekształci ewaluację  w biurokratyczny proceder. 

Znamy to dobrze z niedalekiej przeszłości i tkwi on głęboko w mentalności wielu „akto-

rów” edukacyjnej sceny.   

Warto mied na uwadze, iż pojawiający się często opór przed zmianą ma swoje źródła 

także i w przekonaniu, że wprowadzenie ewaluacji zaowocuje „produkcją kolejnych ton 

papierzysk”. Tej okoliczności nie można ignorowad. Przeciwnie - warto się zastanowid, jak 

obronid się przed sytuacją, w której  autoewaluacja stanie się „modną etykietką” dla sta-

rych, skompromitowanych i powszechnie krytykowanych praktyk.    

W tej sytuacji wyjściową przesłanką, którą warto przyjąd będąc  dyrektorem szkoły, jest 

następujące założenie: 

 

muszę zbudowad system na miarę potrzeb i możliwości mojej placówki.  O takim systemie 

ja i moi współpracownicy powiemy, że jest  naprawdę nasz i dla nas 
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Przestrzeo za pierwszymi drzwiami - planowanie 
 

Budowanie systemu będzie przypominało otwieranie kolejnych drzwi. Otwarcie jed-

nych zachęci do uchylenia kolejnych. Za pierwszymi, metaforycznymi „drzwiami” kryje się 

pokój – cele i zadania autoewaluacji. Jak się zabrad do jego „urządzania”? 

Każda ewaluacja zaczyna się od jej precyzyjnego zaplanowania. W praktyce szkolnej do-

brym rozwiązaniem jest  przeprowadzenie „burzy mózgów”, lub dyskusji grupowej, której 

celem będzie znalezienie odpowiedzi na następujące pytania: 

1. Po co?  

2. Co? 

3. Komu? 

4. Kto? 

5. Z czyją pomocą? 

6. Jak? 

7. Ile czasu i jakie środki należy zapewnid? 

8. W jaki sposób zaprezentujemy wyniki? 

9. Jak sprawdzid czy wyniki ewaluacji zostały wykorzystane w praktyce? 

 
Na żadne w wyżej wymienionych pytao nie ma gotowych odpowiedzi. Dlatego odpowie-

dzialnością dyrektora jest staranne przygotowanie się do takiej sesji i wystąpienie w jej trak-

cie w roli moderatora. Nie może wystąpid tutaj wystąpid z pozycji tego „który już wie”. A na-

wet „jeśli wie”, to czy warto posłuchad innych?  

 

Jeśli jesteś przekonany, masz gotowe odpowiedzi na każde z tych pytao, nie warto tracid 
czasu na taką sesję 

 
Należy jednak pamiętad, że zespół traci wówczas szansę na osiągnięcie, wspomnianego 

wcześniej „poczucia sprawstwa”. Jego brak, zdecydowanie obniży motywację i zaangażowa-

nie zespołu pedagogicznego w prowadzenie ewaluacji. Natomiast dyrektor szkoły, pewnie 

nieświadomie, wkracza na ścieżkę ewaluacji biurokratyczne.j 

Jaki jest sens każdego  z tych pytao? 

Pytanie „po co?” jest pytaniem o cele planowanej ewaluacji. Moderując dyskusję trzeba 

ją kierowad na takie tory żeby: 
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1. Upewnid się, czego jej uczestnicy oczekują od ewaluacji. W jakich obszarach działal-

ności szkoły widzą realne możliwości wykorzystania jej wyników?  

2. Zorientowad się w jaki sposób rozumieją istotę autoewaluacji. Jakiego rodzaju realne 

obawy demonstrują? Do jakiego stopnia są „naznaczeni” manierą utożsamiania ewa-

luacji z ocenianiem? 

3. Doprowadzid do sytuacji, w której cele ewaluacji staną się jasne i klarowne dla 

wszystkich. Nawet jeśli nie wszyscy będą przekonani do nich w pełni, to przynajmniej 

nikt nie będzie przypisywał dyrektorowi „nieczystych intencji”. Cele zostaną uzgod-

nione w sposób demokratyczny i uznane za rzeczywiście ważne dla istnienia i rozwoju 

szkoły.  

 
Pytanie „co” jest pytaniem o przedmiot i zadania planowanej ewaluacji. W sytuacji, kiedy 

jesteśmy na początku drogi, uzyskanie odpowiedzi nie będzie najprostszym zadaniem. Jakimi 

przesłankami należy się kierowad ustalając  zakres i przedmiot ewaluacji? Warto wziąd pod 

uwagę następujące: 

1. Wymogi zewnętrzne. Jest ich wiele. Przyjmują one postad oczekiwao formułowanych 

przez całkiem pokaźną listę interesariuszy29  (stakeholders)  Wśród nich znajdują się: 

paostwo (reprezentowane przez organ nadzorujący), społecznośd lokalna (organy 

prowadzące), pracodawcy,  rodzice itp. W żaden sposób nie umniejszając roli oczeki-

wao pozostałych podmiotów, sugeruję, żeby na początek przyjąd perspektywę pao-

stwa. Została ona zwerbalizowana w postaci dokumentu, w którym określa się szcze-

gółowe wymagania dotyczące – między innymi – szkół30.  W trosce o spójnośd funk-

cjonowania obu elementów wprowadzanego systemu warto jest, szczególnie na po-

czątku, ogniskowad ewaluację na kwestie stanowiące treści wymagao. Są to takie ob-

szary jak: 

1.  efekty funkcjonowania szkoły, 

2.  procesy edukacyjne, 

3.  relacje szkoła-środowisko 

4.  zarządzanie szkołą. 

                                                 
29

 Stakeholders, to kolejny,  trudny do przetłumaczenia na język polski termin. Słowo „udziałowcy” brzmi 

okropnie z racji swoich ekonomicznych konotacji. Jest nazwą dla podmiotów zainteresowanych jakością funk-

cjonowania placówki (przyp. H.M.) 
30

 Stanowią one załącznik do Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej  w sprawie nadzoru pedagogicznego 
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W kolejnych latach, bogatsi o doświadczenia, staniemy wobec konieczności uwzględnia-

nia - w trakcie ogniskowania ewaluacji - oczekiwao także innych interesariuszy  

2. Wymogi wewnętrzne. Są to potrzeby konkretnej szkoły. Wynikają one z bieżących 

problemów, których rozwiązania szkoła poszukuje projektując i wdrażając różnorod-

ne programy. Ewaluację należy ogniskowad na przebieg realizacji tych programów 

(ewaluacje formatywne) oraz ich efekty (ewaluacje konkluzywne). 

Moderując przebieg dyskusji w tej części sesji warto mied z „tyłu głowy” następujące zasady: 

Mniej znaczy lepiej. Zasada to nakazuje bardzo rozważne dobierad ilośd obszarów 

przewidzianych do ewaluacji. Należy pamiętad, że początkujemy tutaj proces ogniskowana 

ewaluacji na kwestie rzeczywiście istotne dla rozwoju szkoły. Trzeba zatem dokonad dra-

stycznej selekcji i konkretyzacji potencjalnych obszarów. Można tutaj posłużyd się listą na-

stępujących kryteriów selekcji: 

  waga, znaczenie dla szkoły, 

 stopieo trudności do zbadania, 

 istniejąca wiedza na temat tego, jak jest (unikajmy jak ognia obszarów o których 

wiadomo, że tam się rzeczy mają dobrze, jak  i tych,  w których nie ma możliwości 

jakiejkolwiek poprawy oraz wiadomo dobrze, dlaczego tak się dzieje),  

 zasoby i środki możliwe do przeznaczenia na ewaluację. 

Poetyka konkretu. Podstawą każdego, sensownego i efektywnego działania zespoło-

wego jest precyzja języka. Opisywana częśd sesji będzie miała bardzo ważny, chociaż ubocz-

ny, skutek. Dobrze poprowadzona dyskusja doprowadzi do uzgodnienia znaczenia i ujednoli-

conego rozumienia niekiedy abstrakcyjnych terminów, którymi uczestnicy będą się posługi-

wad odwołując się na przykład do zapisów zawartych w wymaganiach wobec szkół. Badania 

dowodzą, iż na ogół nauczyciele nie posługują się językiem współczesnej pedagogiki czy teo-

rii zarządzania. Znakomicie opanowali język przedmiotu, którego uczą. Mówiąc o pracy dy-

daktycznej i wychowawczej raczej posługują się językiem potocznym. Niestety daleko mu do 

precyzji. Łatwo można sobie wyobrazid sytuację, w której przyjdzie uzgodnid w zespole sens i 

znaczenie niektórych zapisów zawartych w wymaganiach. Podam pierwszy z brzegu przykład: 

„w szkole lub placówce prowadzone są działania zwiększające szanse edukacyjne uczących 

się. Podstawową zasadą tych działao jest indywidualizacja procesu edukacji (…)”  Nie muszę 

nikogo przekonywad, że w takich przypadkach konieczny będzie „przekład” i nadanie tego 

typu sformułowaniom sensu praktycznego. Moderator może uznad, że dyskusja toczy się w 
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dobrym kierunku i przyniesie oczekiwane owoce jeśli dojdzie do wniosku, że jej uczestnicy 

wiedzą o czym mówią. 

Primum non nocere. Ewaluacja może byd bardzo niebezpiecznym instrumentem. Nie-

właściwie zaprojektowana i przeprowadzona może przynieśd wiele szkód. Warto zatem pa-

miętad o tym już na etapie planowania. Zasada to nakazuje szczególną ochronę dóbr osobi-

stych osób, których dotyczy. W tej sytuacji należy pamiętad, iż nie wszystko i wszyscy mogą 

byd obiektem zainteresowao ewaluatorów. Poddad ewaluacji można jedynie działania, żad-

nym wypadku osoby. Ewaluacja nie może byd rodzajem zabawy w „małego donosiciela”    

Pytanie komu?  wyznacza koniecznośd ustalenia listy osób zainteresowanych wynikami 

ewaluacji. W toku sesji warto jest uzgodnid kto, po co, kiedy, w jakim zakresie i w jakiej for-

mie zostanie poinformowany o wynikach prowadzonych ewaluacji.  Nie należy lekceważyd 

wagi wspomnianych tu kwestii i nie są one – jak się wydaje - banalne. Istotą ewaluacji jest 

wszak komunikacja. Jeśli autoewaluacja ma służyd budowaniu publicznego zaufania do szkoły 

nie można tej sprawy zaniedbad. Pracując nad tą kwestią można się posłużyd matrycą do 

tworzenia „listy rankingowej” odbiorców ewaluacji31  Przedstawiam  ją na rys. 3. 

Pytanie kto? jest pytaniem o zespół/zespoły powołane do zaprojektowania i przeprowa-

dzenia ewaluacji. Sesja poświęcona planowaniu ewaluacji powinna pomóc w wyselekcjono-

waniu tej grupy osób. W praktyce prawie cały personel będzie musiał uczestniczyd w proce-

sie prowadzenia autoewalucji. Trudno sobie wyobrazid, iż ktokolwiek zastąpi nauczycieli w 

prowadzeniu ewaluacji własnych zajęd, nowo wprowadzanych programów itd. Z tym pewnie 

będzie najłatwiej, bo każdy z nich z takim rodzajem ewaluacji miał już stycznośd (np. w trak-

cie kursów i szkoleo). Dla wielu jest to już pewnie „chleb powszedni”. Trudniejsze będzie 

znalezienie osób tworzących rodzaj „grupy sterującej”, odpowiedzialnej za koordynację cało-

ści działao, projektowanie ewaluacji, zbieranie danych, ich opracowanie oraz komunikowanie 

wyników. 

 

 

 

 

 

                                                 
31

 Zamieszczony niżej przykład jest zmodyfikowaną wersja propozycji J. MacBeath’a i A. McGlynn’a. – op. cit. 

s. 11 
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Posługując się poniższą tabelą proszę określid w jakim stopniu każdy z wymienionych tam 

podmiotów jest zainteresowany wynikami prowadzonej w naszej szkole autoewaluacji.  Zna-

czenie informacji proszę określid zakreślając jedną z cyfr od 1 do 6  (1 oznacza najmniejsze 

znaczenie, 6 - największe )   

Przedmiot ewaluacji Odbiorcy Ranga 

 
 
Wyniki procesu kształcenia i 
wychowania 
 
 

Rodzice 1  2  3  4  5  6 

Organ prowadzący 1  2  3  4  5  6 

Organ nadzorujący 1  2  3  4  5  6 

Uczniowie 1  2  3  4  5  6 

Nauczyciele 1  2  3  4  5  6 

Społecznośd lokalna/lokalne media 1  2  3  4  5  6 

 
 
 
Procesy nauczania/uczenia się 
 
 

Rodzice 1  2  3  4  5  6 

Organ prowadzący 1  2  3  4  5  6 

Organ nadzorujący 1  2  3  4  5  6 

Uczniowie 1  2  3  4  5  6 

Nauczyciele 1  2  3  4  5  6 

Społecznośd lokalna/lokalne media 1  2  3  4  5  6 

 
 
 
Współpraca ze środowiskiem 
 
 

Rodzice 1  2  3  4  5  6 

Organ prowadzący 1  2  3  4  5  6 

Organ nadzorujący 1  2  3  4  5  6 

Uczniowie 1  2  3  4  5  6 

Nauczyciele 1  2  3  4  5  6 

Społecznośd lokalna/lokalne media 1  2  3  4  5  6 

 
 
 
Zarządzanie i organizacja pracy 
w szkole 
 
 

Rodzice 1  2  3  4  5  6 

Organ prowadzący 1  2  3  4  5  6 

Organ nadzorujący 1  2  3  4  5  6 

Uczniowie 1  2  3  4  5  6 

Nauczyciele 1  2  3  4  5  6 

Społecznośd lokalna/lokalne media 1  2  3  4  5  6 

Rys. 3. Ranking odbiorców autoewaluacji ze względu na stopieo zainteresowania jej wynikami 

  

Nie każdy nadaje się do prowadzenia ewaluacji. Dokonując selekcji potencjalnych „ewaluato-

rów” warto rozważyd uwzględnienie następujących kryteriów 

 Wiedza, umiejętności i doświadczenie w zakresie prowadzenia autoewaluacji – ele-

mentarna wiedza z zakresu teorii ewaluacji, podstawy wiedzy z zakresu metodologii 

badan społecznych, praktyczne umiejętności z  konceptualizacji (projektowanie), sto-

sowania metod zbierania danych, ich opracowania oraz interpretacji wyników. 

 Wysoki prestiż w zespole nauczycielskim 
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 Ponadprzeciętny poziom kompetencji społecznych (umiejętnośd pracy w zespole, 

niekonfliktowośd, asertywnośd, optymizm itp. 

 Pozytywna motywacja do tego typu zajęcia 

Mimo, że do prowadzenia autoewaluacji nie są konieczne profesjonalne umiejętności, 

może się  okazad, że trudno taką grupę utworzyd. Warto wówczas dokonad bilansu potencja-

łu kadrowego i pokusid się o próbę diagnozy potrzeb szkoleniowych nauczycieli w zakresie 

ewaluacji. 

Trzeba będzie precyzyjnie określid jaką, konkretną wiedzę i umiejętności należałoby 

uzupełnid i kierowad nauczycieli na takie szkolenia, które gwarantują ich zdobycie.   Na po-

czątku zapewne nie będzie łatwo. W sytuacji boomu ewaluacyjnego jaki w Polsce ostatnio 

przeżywamy, ofert szkoleniowych jest i będzie bardzo wiele. Należy jednak pamiętad, że ich 

jakośd może byd bardzo różna.  Często osoby prowadzące zajęcia z ewaluacji edukacyjnej, 

sami się jej dopiero uczą. Nie obejdzie się zatem bez samokształcenia uzupełnianego przez 

różnorodne  „sieci wsparcia” w tej dziedzinie.   

Dobrze byłoby, iżby osoby tworzące „zespół sterujący” nie stanowiły nieformalnej 

grupy32. W trosce o należny im status i rangę warto taki zespół powoład na mocy na przykład 

zarządzenia dyrektora. Nie ma też uzasadnienia, żeby dyrektor,  jako osoba odpowiedzialna 

za wprowadzenia systemu efektywnej autoewaluacji w szkole, był członkiem tego zespołu. 

Lepiej w tym wypadku, kierując się dobrem szkoły, skorzystad z zasady delegowania upraw-

nieo.  

Kto może pomóc? Doświadczenie projektu Evaluating Quality in School Education33  

(wzięło w nim udział 101 szkół z 18 krajów w Europie) uczy, że bardzo pomocną jest instytu-

cja „krytycznego przyjaciela”34. Jak piszą autorzy wspomnianej pracy „ jednym z najbardziej 

wartościowych elementów projektu było wsparcie i zachęta ze strony krytycznych przyjaciół. 

Przydzielano ich  szkołom lub szkoły wybierały ich same, a oni wnosili do szkół całe bogactwo 

                                                 
32

 Zwróćmy uwagę, iż w wymaganiach dla poziomu B znajduje się następujący zapis: Ewaluacja wewnętrzna 

prowadzona jest przez zespoły nauczycieli (Obszar 4 – zarządzanie, wymaganie 4.2) 
33

 Został on szczegółowo opisany w przetłumaczonej na język polski pracy J. MacBeath’a, M. Schratz’a, D. 

Mruret’a i L. Jakobsen’a  „Czy nasza szkoła jest dobra”? (Tytuł oryginału – „Self-evaluation in European Scho-

ols”)., op. cit.  
34

 Instytucja „krytycznego przyjaciela” bardzo szczegółowo  została opisana również w pracy „Autoewaluacja w 

szkole”, por. Autoewaluacja… op. cit, ss. 116-119 
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doświadczenia zawodowego i potocznego. Obowiązki mieli proste: byd przyjaznym i byd kry-

tycznym, ale wymagano od nich wysokich i złożonych kompetencji”35. 

Nic nie stoi na przeszkodzie, by w trakcie budowy systemu efektywnej, szkolnej autoewalu-

acji nie skorzystad z pomocy krytycznych przyjaciół. Zanim jednak podejmie się decyzję o 

wyborze krytycznego przyjaciela należy dośd precyzyjnie określid jego zadania. W przypadku 

autewalucji mogą byd one następujące: 

 pomoc w projektowaniu ewaluacji, 

 doradzanie przy konstrukcji i wyborze metod i narzędzi zbierania danych oraz posłu-

giwania się nimi, 

 doradzanie przy gromadzeniu danych, 

 udział w ich interpretacji, 

 pomoc/konsultacja w trakcie przygotowania raportów. 

Krytyczny przyjaciel nie jest  wynajętym ekspertem, konsultantem czy kimś, kto będzie 

nadzorował ewaluację. Raczej w specyficzny sposób łączy on wszystkie te role nadając im 

nową jakośd. O jego przydatności decydują w równym stopniu fachowośd oraz znajomośd 

realiów szkoły jak i reprezentowany, wysoki  poziom kompetencji społecznych. Wśród nich 

decydujące znaczenie ma otwartośd, umiejętnośd słuchania, znajomośd terenu, umiejętnośd 

doradzania, łatwośd nawiązywania relacji interpersonalnych oraz komunikatywnośd  i pomy-

słowośd. Kandydatów na krytycznych przyjaciół można poszukiwad wśród nauczycieli akade-

mickich znających szkołę oraz posiadających doświadczenie w prowadzeniu badao ewalu-

acyjnych, kadry ośrodków doskonalenia nauczycieli, dyrektorów i nauczycieli z innych szkół – 

może także studentów wyższych lat studiów pedagogicznych.  

Dobrze poprowadzona sesja przybliży dyrektora do podjęcia decyzji o tym, czy skorzystad z 

instytucji krytycznego przyjaciela oraz komu taką rolę zaproponowad. 

Sugerowałbym także rozważenie możliwości  konsultacji projektu ewaluacji – szczególnie w 

jego warstwie metodologicznej z fachowcem/fachowcami w tej dziedzinie jeszcze przed dys-

kusją na radzie pedagogicznej.   

Pytanie jak? jest adresowane do zespołu, który przygotuje szczegółowy projekt/projekty 

ewaluacji. Niemniej warto jest dostarczyd mu pewnego „materiału wyjściowego” w postaci 

                                                 
35

 Tamże, s. 125 
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decyzji o charakterze strategicznym. Materiał taki utworzą odpowiedzi na następujące pyta-

nia: 

1. Jaką strategię metodologiczną przyjąd w trakcie autoewaluacji?  Zbierad „twarde” 

dane ilościowe czy raczej pójśd w kierunku ewaluacji opartej na strategii metodolo-

gicznej typu „studium przypadku”36. Ta druga nakazuje uwzględnienie wielu punktów 

widzenia, sięgnięcie po wiele źródeł i metod zbierania danych. Studium przypadku37 z 

definicji „nie ufa” danym pochodzącym jedynie z badao ankietowych, „nie kręci no-

sem” na dane jakościowe pochodzące z obserwacji, wywiadów, analizy dokumentar-

nej (np. fotografie czy inne wytwory uczniów zaangażowanych w proces zbierania 

danych).   

2. Na jaki typ autoewaluacji się zdecydowad? W jakich obszarach zastosowad ewaluacje 

formatywne, a kiedy konkluzywne? W jakich obszarach prowadzid ewaluację w ra-

mach perspektywy odpowiedzialności a kiedy odwoład się do perspektyw poznaw-

czych i rozwojowych38? 

3. Kiedy zastosowad ewaluację proaktywną, a kiedy rozjaśniającą i monitorującą? 

4. Jakie ewaluacje prowadzid na poziomie szkoły jako całości (poziom instytucjonalny) i 

na poziomie jednostkowym – pracy indywidualnego nauczyciela? 

Oczywiście odpowiedzi na każde  z wyżej przytoczonych pytao są pochodną jasno sprecy-

zowanych założeo odnośnie tego, jakiej wiedzy potrzebujemy i do czego konkretnie chcemy 

ją wykorzystad. 

Ile czasu i jakie środki należy zapewnid?  Autoewaluacja jest procesem, a nie kilkudnio-

wą akcją. Warto zatem przemyśled dokładnie kwestię,  jak w perspektywie jednego roku 

szkolnego zaplanowad poszczególne czynności. W ich zakres wchodzi: 

 Przygotowanie projektu/ projektów. 

 Jego/ich prezentacja na radzie pedagogicznej oraz dyskusja nad kryteriami i wskaźni-

kami ewaluacji. 

 Zbierania danych. 

 Ich opracowanie ilościowe i jakościowe. 

                                                 
36

 W aneksie znajduje się materiał opisujący tę strategię. 
37

 Nie należy mylić  metody indywidualnych przypadków ze strategią badawczą jaką jest studium przypadku 

(case study). Szerzej na ten temat pisze między innymi K. Konarzewski. Por. K. Konarzewski, Jak uprawiać 

badania oświatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa 2000, ss. 78-80  
38

 Perspektywy te zostały wyjaśnione we wcześniejszej części tego opracowania 
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 Przygotowanie raportów. 

 Komunikowanie wyników ustalonym wcześniej odbiorcom. 

 Dyskusja na radzie pedagogicznej nad wynikami ewaluacji.  

 Podjęcie decyzji o tym, jakie działania należy przedsięwziąd w celu poprawy funkcjo-

nowania poszczególnych obszarów działalności szkoły. 

Celem tej części sesji jest przygotowanie materiału do sporządzenia harmonogramu auto-

ewaluacji na dany rok szkolny. 

W jaki sposób zaprezentujemy wyniki? Jest to pytanie o adresatów, formę i rodzaj oraz 

częstotliwośd prezentacji raportów. Do tych kwestii wrócę jeszcze w dalszej części opraco-

wania 

Jak sprawdzid czy wyniki ewaluacji zostały wykorzystane w praktyce? Cechą efektywnej 

autoewaluacji jest fakt, że nie jest ona sztuką dla sztuki. Jej wyniki powinny byd postawą do 

podjęcia decyzji o działaniach prowadzących do zmiany na lepsze w tych obszarach pracy 

szkoły, gdzie jest to tylko możliwe. Planując ewaluację warto mied to stale na uwadze.  W 

szczególności konieczne  będzie: 

 monitorowanie działao, które zostały podjęte z wykorzystaniem wyników ewaluacji, 

 przyglądanie się wartości ich efektów (będzie tutaj potrzebny rodzaj ewaluacji kon-

kluzywnej, 

 analiza stopnia wykorzystania jej wyników w ostatecznej wersji raportu z ewaluacji 

zewnętrznej, 

 monitorowanie ubocznych (także negatywnych) skutków prowadzenia w szkole auto-

ewaluacji. 

Jako rodzaj syntezy wyżej zamieszczonych uwag mogą posłużyd informacje zamieszczone w 

poniższej tabeli.   
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tabela 2. Zestawienie kwestii istotnych w procesie planowania ewaluacji 

KWESTIE  WAŻNE  W  FAZIE  PLANOWANIA EWALUACJI39 

1. Powody, cele i motywy: 
 Czy ewaluacja ma służyd tobie, czy komuś innemu? 
 Dlaczego przeprowadzasz ewaluację? 
 Kto powinien otrzymad dane o wynikach ewaluacji? 
2.  Wartości: 
 Czy w wyniku ewaluacji można przedsięwziąd działania lub podjąd decyzje? 
 Czy jest ktoś lub coś, co blokuje te decyzje? 
3.  Interpretacja: 
 Czy strony zaangażowane w ewaluację uzgodniły jej rodzaj? 
4.  Przedmiot: 
 Jakiego rodzaju informacji potrzebujesz? 
5.  Ewaluator (ewaluatorzy): 
 Kto zbiera informacje? 
 Kto pisze raporty? 
6.  Metody: 
 Jakie metody należy zastosowad dla uzyskania potrzebnych informacji? 
 Czy mogą byd one opracowane i zastosowane w czasie, którym dysponujesz? 
 Czy metody zostaną zaakceptowane przez osoby, których dotyczy ewaluacja? 
7.  Czas: 
 Ile czasu można zarezerwowad na ewaluację? 
 Ile czasu wystarczy na zebranie i analizę danych? 
8.  Pozwolenie i kontrola: 
 Czy uzyskane zostały wszelkie pozwolenia konieczne do przeprowadzenia ewaluacji? 
 Czy udział w badaniach jest dobrowolny? 
 Kto decyduje o tym, co ma się znaleźd w raporcie? 
9.  Wykorzystanie: 
 Kto decyduje o sposobie wykorzystania ewaluacji? 
 Czy uczestnikom ewaluacji przedstawiona zostanie robocza wersja raportu? 
 Czy forma raportu dostosowana jest do jego odbiorców? 
Pamiętaj: 
 Zachowaj jak największą prostotę - unikaj skomplikowanych analiz. 
 Myśl defensywnie – jeśli coś może się nie udad na pewno się nie uda. 

 

 

                                                 
39

 Por. C. Robson, Projektowanie ewaluacji, w: Ewaluacja w edukacja, L. Korporowicz red. Warszawa 1997, 

s.159 
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Projektowanie autoewaluacji 

 

Mając jako tako urządzony pierwszy pokój warto otworzyd drzwi do kolejnego. Za ni-

mi pojawia się duża, na razie pusta  przestrzeo – obszar projektowania. Zagospodarowanie 

tej przestrzeni należed będzie do powołanego przez dyrektora zespołu sterującego. Dobrze, 

iżby w jego składzie był krytyczny przyjaciel.  

Budowę domu zaczynamy od fundamentów. Są tacy, którzy próbowali to czynid od 

dymu z komina. Łatwo sobie wyobrazid z jakim skutkiem. Metaforycznym  „fundamentem” w 

ewaluacji jest jej projekt. Jego opracowanie wymaga sporego wysiłku intelektualnego, pew-

nego doświadczenia i znajomości rzeczy. Warto jednak, jak się przekonamy, wysiłek taki pod-

jąd.  

Projekt ewaluacji40 ma ustaloną strukturę. Tworzą ją następujące komponenty:  

1. Przedmiot i zadania ewaluacji 

2. Pytania kluczowe 

3. Kryteria/wskaźniki 

4. Strategia badawcza 

5. Metody i techniki zbierania danych 

6. Metody doboru próby 

7. Formy komunikowania wyników 

8. Harmonogram  

9. Aneks (zawierający między innymi wzory narzędzi badawczych) 

 

Ogniskowanie przedmiotu ewaluacji oraz jej zadao 

W praktyce materiałem wyjściowym będą informacje zawarte w planie ewaluacji. Za-

daniem zespołu sterującego będzie ich opracowanie metodologiczne i (czasem) językowe. W 

tej sytuacji zadanie będzie dosyd proste.  Spójrzmy na kilka zamieszczonych niżej przykładów: 

 

Przykład 1. 

                                                 
40

 Zgodnie z najnowszą „modą” projekt ewaluacji nosi nazwę raportu metodologicznego. Zainteresowanym 

polecam przeszukanie stron internetowych wpisując do przeglądarki internetowej (np. Google’a) hasło „raport 

metodologiczny” Znajdziemy tam mnóstwo przykładów „pięknie ubranych” w formę prezentacji.   
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Jak określid przedmiot ewaluacji dla  pierwszego obszaru wymagao wobec szkół określonego 

jako „efekty”? Sprawa jest tutaj niezmiernie prosta. Wystarczy napisad: 

Przedmiotem autoewaluacji są wyniki kształcenia i wychowania w następujących szczegóło-

wych obszarach: 

- wyniki egzaminów i sprawdzianów 

- system motywowania uczniów do nauki 

-  odroczone efekty kształcenia 

- działania na rzecz bezpieczeostwa i dyscyplqiny w szkole 

Jak łatwo zauważyd, dokonałem tu zabiegu polegającego na przetłumaczeniu języka „wyma-

gao” na nazwy kategorii, które – jak mi się nieskromnie wydaje – rozumiem. Słowo „rozu-

mienie” oznacza jednocześnie możliwośd nadania im empirycznego sensu. W praktyce, z całą 

pewnością zajdzie koniecznośd redukcji tych obszarów do takich, które są naprawdę ważne 

dla konkretnej szkoły. Zaistnieje również koniecznośd ich konkretyzacji, wpisania w rodzaj 

własnego „pomysłu na szkołę” funkcjonującą w konkretnym miejscu, czasie i historii. Zabie-

giem, który może ułatwid tworzenie takiego pomysłu z wykorzystaniem wymagao paostwa 

wobec szkoły jest wypracowanie „jabłka wartości”. Przykład zamieściłem w aneksie 1 

Formułując zadania ewaluacji można posłużyd się określeniem: 

Celem jest zebranie informacji, które zostaną wykorzystane ………….(tutaj należy wpisad ro-

dzaj działania, które zostanie  podjęte z wykorzystaniem wyników) np.   

 

  

Przedmiot ewaluacji Zadania 

 funkcjonowanie programów profilaktyki Wyniki ewaluacji zostaną wykorzystane do 

wprowadzenia niezbędnych korekt w zakre-

sie treści, metod oraz form realizacji pro-

gramów/działao profilaktycznych 

 

Podobnie możemy postąpid w przypadku kolejnych zapisów zawartych w wymaganiach. Pa-

miętajmy jednak o zasadzie selekcji – mniej znaczy lepiej 
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Pytania kluczowe mają na celu konkretyzację przedmiotu ewaluacji. Jest to w istocie 

rzeczy zabieg polegający na rozbiciu przedmiotu ewaluacji na szczegółowe kwestie i nadanie 

im formy gramatycznej pytao. Jako przykład można podad rozwiązanie następujące: 

Przedmiot ewaluacji Pytania kluczowe 

 

 

 

Wyniki egzaminów zewnętrznych 

W jaki sposób w szkole analizowane są wy-

niki egzaminów zewnętrznych? 

 

Jaka jest dynamika zmian osiąganych wyni-

ków egzaminów zewnętrznych w przeciągu 

ostatnich lat? 

 

Typowe błędy w trakcie formułowaniu pytao kluczowych: 

1. Błąd „dwa w jednym”.  

 Zwródmy uwagę na następujące pytanie: 

„Czy uwzględniając uprzednie osiągnięcia uczniów, ich postępy są lepsze od oczekiwanych, 

gorsze czy zbliżone do nich?” 

Wadą tego pytania jest włączenie kryterium ewaluacji w treśd pytania. W rezultacie pojawiły 

się w nim zwroty wartościujące „lepsze”, „gorsze”,  „zbliżone”. Odpowiedź na tak postawio-

ne pytanie ma „zerową” wartośd poznawczą.  Zdanie, które może byd możliwą odpowiedzią 

np. „Uczniowie uzyskują lepsze wyniki od oczekiwanych”  nie jest ani prawdziwe ani fałszy-

we. Nie jesteśmy w stanie go zweryfikowad dopóty, dopóki nie będziemy wiedzied co to zna-

czy „lepsze od oczekiwanych”. Jak ognia należy unikad przymiotników i terminów wartościu-

jących w treści pytania. Dla badacza, takie sformułowania nie mają żadnej wartości. Jak wy-

brnąd z tej pułapki? Odpowiedź jest prosta. Oddzielid pytanie kluczowe od kryterium. Na 

przykład: 

Pytanie kluczowe Kryterium ewaluacji 

Jaka jest dynamika zmiany osiągnięd szkol-

nych uczniów?  lub 

Jakie zmiany w osiągnięciach szkolnych za-

szły w stosunku do poprzedniego okresu? 

Relacja między osiągnięciami rzeczywistymi 

a oczekiwanymi 
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2. Mania „czykania”. Taką (mam nadzieję – zabawną) nazwę rezerwuję dla często spotyka-

nej maniery nadużywania partykuły pytajnej „czy”. Pytanie opatrzone taką partykułą ma 

dwie poważne wady. Pierwsza polega na tym, że można udzielid na nie tylko jednej z dwu 

możliwych odpowiedzi – tak lub nie. Druga to taka, że na ogół są to pytania, w których za-

warta jest już odpowiedź prawie w gotowej postaci – są to pytania z ukrytym założeniem. Na 

przykład w odpowiedzi na pytanie: Czy szkoła pod względem osiągnięd w nauce zwiększyła, 

czy też zmniejszyła lukę między dobrymi i słabymi uczniami oraz pomiędzy chłopcami i dziew-

czynkami?  aż się prosi żeby odpowiedzied – „po trzykrod tak” 

3. Nieprecyzyjny język. Często zdarza nam się zapominad, że podstawą powodzenia w do-

chodzeniu do możliwie wiernego opisu i wyjaśniania rzeczywistości jest precyzja języka. Na 

etapie formułowania pytao kluczowych nie musimy zabiegad o to, by język był zrozumiały dla 

wszystkich. Wystarczy, że rozumieją go autorzy projektu. Podobnie jak chemik, który nie od-

waży się użyd nazwy sól w stosunku do chlorku sodu, ewaluator nie użyje słów „chęd” czy 

„charakter”. Ma przecież w swoim słowniku takie terminy jak „motywacja” czy „osobowośd” 

Im bardziej precyzyjny, pozbawiony wieloznaczności jest język pytao kluczowych tym lepiej 

dla powodzenia badania ewaluacyjnego. 

4. Rozbudowana lista pytao kluczowych. Czasem niesieni „weną twórczą” formułujemy zło-

żoną z kilkunastu pozycji, sążnistą listę pytao kluczowych. Trzeba jednak mied na uwadze, że 

na każde z nich będziemy zmuszeni odpowiedzied na podstawie zebranych danych empirycz-

nych. Łatwo sobie wówczas wyobrazid jak opasłym dziełem będzie raport. Konieczne jest 

zatem budowanie pytao o możliwie wysokim stopniu ogólności. 

5. Pytania do wróżki. Nie warto zadawad pytao, na które nie można udzielid odpowiedzi na 

podstawie zebranych danych empirycznych. Do tej grupy należą również pytania zadawane 

w czasie przyszłym.  Na przykład: „Co się będzie działo w mojej szkole po wprowadzeniu no-

wego systemu nadzoru pedagogicznego?” 

Biorąc pod uwagę  powyższe uwagi można formułowad pytania kluczowe w formie przed-

stawionej poniżej:  

Obszar wymagao Pytania kluczowe 

 
 
Procesy 

W jaki sposób została wypracowana koncepcja pracy szkoły? 

W jaki sposób realizowana jest koncepcja pracy szkoły? 

Jaki charakter ma koncepcja programowa szkoły? 

W jaki sposób przebiega uczenie się w klasie? 

Jakie koncepcje nauczania realizowane są w szkole? 
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W jaki sposób funkcjonuje szkolny system oddziaływao wychowaw-
czych? 

 
 
 
Środowisko 

W jaki sposób przebiega współpraca szkoły z instytucjami środowiska 
lokalnego? 

Jakie działania podejmuje szkoła w kształtowaniu własnego wizerunku w 
środowisku lokalnym? 

Jakie jest miejsce rodziców w szkole? 

 
 
Zarządzanie 

Jaki charakter mają relacje między poszczególnymi grupami pracowni-
ków szkoły 

W jaki sposób sprawowany jest wewnętrzny nadzór pedagogiczny? 

Jak funkcjonuje wewnętrzny system zapewniania jakości? 

W jaki sposób wykorzystuje się bazę materialną i wyposażenie w realiza-
cji podstawy programowej, przyjętych w szkole programów nauczania 
oraz innych zadao statutowych? 

 

Sprostanie wymogom formalnym, w przypadku formułowania pytao kluczowych, nie 

powinno sprawiad większych trudności. Przy odrobinie szacunku dla polszczyzny, precyzji i 

trzeźwego, logicznego myślenia „damy radę” – jak się dzisiaj zwykło mawiad. Sprawa staje się 

bardziej skomplikowana w momencie postawienia sobie pytania: „Po co mi to wiedzied?”  

W jaki sposób  w praktyce mogę wykorzystad wiedzę, którą dostarczy mi odpowiedź na 

każde z tych pytao? 

W takiej chwili rodzi się koniecznośd wykorzystania wspominanej wcześniej wiedzy na temat 

płaszczyzn czy raczej perspektyw ewaluacji w szkole. Projektowanie ewaluacji wymaga za-

stanowienia się, która z perspektyw ewaluacji i w jakim obszarze dostarczy użytecznej wie-

dzy. Podjęcie decyzji rzutuje na sposób formułowania pytao kluczowych i dobór kryteriów 

ewaluacji. Kilka przykładów. W ewaluacji w perspektywie „odpowiedzialnośd/rozliczalnośd” 

poszukuje się wiedzy, której zakomunikowanie spowoduje, iż wszystkie podmioty zaintere-

sowane efektami jej działalności (stakeholders) dojdą do wniosku, iż szkoła dobrze spełnia 

swoje wobec nich powinności. Rzecz jasna przyjęcia takiej perspektywy nie oznacza, że wynik 

ewaluacji będzie miał postad komunikatu: „Opowiemy wam jak to robimy. Robimy to dobrze. 

Dajcie nam laurkę!”41. 

Myślę, że mimo wszystko, warto się w tym właśnie miejscu zastanowid, jaki sens ma 

nieprzetłumaczalny na język polski termin „accountability”. Jak zauważa K. Kruszewski:     

„Jedno z najmodniejszych w oświacie (i pedagogice) anglosaskiej pojęd accountability odpo-

                                                 
41

 W wersji „masochistycznej” mógłby on wybrzmieć: „Wicie, rozumicie, staramy się…ale jakosik nam nie 

wychodzi”. 
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wiada połączonym znaczeniom dwóch polskich terminów, z których drugi brzmi wstrętnie: 

odpowiedzialnośd + rozliczalnośd. Szkoła otrzymuje uprawnienia do samodzielnego kierowa-

nia jakimś fragmentem swojej pracy, teraz są to głównie wyniki nauczania, ale poddad się 

musi rozliczaniu z wykorzystania swojej samodzielności. Do accountability często dołącza się 

transparency – przejrzystośd, praca przy podniesionej kurtynie: szkoła musi ujawnid wszyst-

kie aspekty swojej pracy przed administracją szkolną, rodzicami, społecznością lokalną, opi-

nią publiczną”42.  Na nowe, ciekawe aspekty znaczeniowe zwraca uwagę Eugenia Potulicka 

pisząc: „Nie ma wątpliwości co do tego, że główną kwestią związaną z rozważaniem jakości 

debat oświatowych  w świecie zachodnim jest kwestia rozliczalności. Zasada rozliczalności 

jest związana z pojęciem odpowiedzialności. Kiedy ludzie czują się rozliczani nieświadomie 

dążą do poprawy funkcjonowania. Kiedy jednak czują się rozliczani nie fair, starają się temu 

sprostad formalnie, bez rzeczywistej poprawy funkcjonowania.”43 

Pomocne mogą byd również analizy znawców systemów ewaluacji w Europie J. Mac-

Beath’a  i  A.McGlynn’a44. Ich zdaniem w każdym kraju w Europie termin „accountability” 

przyjmuję nieco inny odcieo znaczeniowy. W Holandii  traktuje się tę kategorię  jako zasadę, 

że wszyscy, którzy biorą na siebie odpowiedzialnośd za zapewnienie wysokiego poziomu 

edukacji, mają obowiązek informowania społeczeostwa o podejmowanych zadaniach, ich 

efektach, oraz planach naprawy.  W ujęciu Węgrów punktem wyjścia dla accountability są 

potrzeby i oczekiwania „udziałowców” (stakeholders). W Norwegii podkreśla się, że w defini-

cji odpowiedzialności/rozliczalności należy uwypuklid pytanie: „Dla kogo my tutaj jesteśmy?”.  

W Wielkiej Brytanii accountabitity  niesie w sobie trzy kluczowe  idee: 

 odpowiedzialności prawnej (legal/statutory) nawiązująca do obowiązków jakie  wyzna-

czają przepisy prawa. Prawo narzuca szkołom obowiązek dostarczania społeczeostwu 

„usług edukacyjnych” na wysokim poziomie, domaga się realizacji jego polityki oświato-

wej oraz stoi na straży pieniędzy podatników. 

 Odpowiedzialności zawodowej i moralnej – przypominającej, iż cechą pracy profesjonali-

sty w zawodzie nauczyciela jest odpowiedzialnośd przed uczniem, dbałośd o tworzenie 

warunków dla jego wielostronnego rozwoju. 

                                                 
42

   M.Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkołą, Warszawa 2006 s. 42.  
43

 E. Potulicka., Ewaluacja jakości pracy nauczyciela – ewolucja celów, funkcji i form, w: Ewaluacja jakości 

pracy nauczyciela red.R.Cierzniewska, Bydgoszcz 2003, s. 16. Pragnę podziękować Ewie Kędrackiej za konsul-

tację i dostarczenie cennych materiałów (przyp. H. M.) 
44

 Por. J. MacBeath, A. McGlynn, op. cit., s. 27n. 
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 Odpowiedzialności politycznej/rynkowej (political market accountability) narządzającej 

na szkoły obowiązek informowania „udziałowców” i „klientów”45 szkoły o sposobach 

świadczenia „usług społecznych”  oraz  na ile jest to efektywne ekonomicznie 

Konkludując powyższe uwagi można przyjąd że: 

Odpowiedzialnośd/rozliczalnośd jest czym, co nakazuje: a/ wzięcie pod uwagę dążeo, aspi-
racji i oczekiwao „udziałowców” w trakcie realizacji procesów edukacyjnych w szkole; b/ 
informowania ich o tym, jakie środki i metody pracy są podejmowane w trakcie realizacji 
celów i zadao edukacji w szkole; c/ gromadzenie danych umożliwiających prowadzenie 
debaty nad jakością pracy pojedynczych placówek jak i całego systemu edukacji w skali 

regionu i kraju. Celem tej debaty jest poszukiwanie możliwości poprawy46 

Uzbrojeni w wystarczający – mam nadzieję – arsenał wiedzy możemy podjąd próbę 

formułowania pytao kluczowych w perspektywie ewaluacji odpowiedzialnośd/rozliczalnośd.  

Jakie są to pytania? Generalnie ich cechą wspólną jest to, że odpowiadając na nie gromadzi-

my wiedzę, którą chcemy/powinniśmy/musimy się dzielid z partnerami na zewnątrz. Dla 

przykładu47 

Jakie koncepcje nauczania realizowane są w szkole? 

Jaki charakter ma koncepcja programowa szkoły? 

W jaki sposób wykorzystuje się bazę materialną i wyposażenie w realizacji zadao statuto-

wych?                                                                                                

Jaka jest dynamika zmiany osiągnięd szkolnych uczniów? 

Jaka jest dynamika zmian osiąganych wyników egzaminów zewnętrznych w przeciągu ostat-

nich lat? 

Jakie są losy absolwentów? 

 

Chciałbym zwrócid uwagę, że odpowiadając na tak postawione pytania nie dostar-

czamy ocen, a jedynie informacje. Oceny pozostawmy adresatom.   

Odpowiedzialnośd/rozliczalnośd nie jest – o czym niestety rzadko się pamięta – jedy-

ną perspektywą ewaluacji. Dwie pozostałe – perspektywa poznawcza i perspektywa rozwo-

jowa są nie mniej atrakcyjne dla dyrektora i jego zespołu. Perspektywa poznawcza umożli-

wia dogłębną analizę i zrozumienie tego, co się w szkole dzieje i co może mied wpływ na 

                                                 
45

 Zdaję sobie sprawę z tego jak okropna jest to nazwa w stosunku do ucznia i rodzica. Jest to jednak tylko tłu-

maczenie.  
46

 Por. J. MacBeath, A. McGlynn, op. cit., s. 28. 
47

 W żaden sposób pytań takich nie należy traktować jako wzorcowych i umieszczać w konkretnych projektach. 

Są to tylko przykłady pokazujące nie tyle „obowiązującą” treść, co raczej formę. 
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osiągane przez nią rezultaty. Pozwala dotrzed do tego wszystkiego, co  „pod powierzchnią 

szkolnej codzienności” jest niezauważalne i  często ignorowane. W rękach dyrektora tak ro-

zumiania ewaluacja  pełni rolę „pochodni”, dzięki której może dostrzec co się dzieje w 

„mrocznych piwnicach i zakamarkach” szkoły48.  W rezultacie łatwiej mu będzie zrozumied 

„duszę” jego szkoły, jej klimat czy kulturę.  

W projekcie ewaluacji służącej gromadzeniu wspomnianej wyżej wiedzy pytania klu-

czowe mogą mied następującą postad: 

1. Jakiego rodzaju doświadczeniem jest dla dziecka pobyt w szkole? 

2. Jakiego rodzaju ideologie edukacyjne wyznają nauczyciele? 

3. Jaki jest wizerunek szkoły w środowisku lokalnym? 

4. Jakie są postawy nauczycieli wobec zachodzącej zmiany?   

 

Jak łatwo zauważyd pytania kluczowe w tym przypadku odnoszą się do takich obszarów 

wymagao, które zostały określone jako procesy i zarządzanie. Liczba adresatów wyników 

takiej ewaluacji jest dośd skromna – są to przede wszystkim zespół zarządzający szkołą i na-

uczyciele. Nie jest to w żaden sposób „wiedza publiczna”. Do publiczności możemy skierowad 

jedynie komunikat „moi nauczyciele <<czują>> szkołę, wiedzą na czym polega ich praca”. 

Trzecia z perspektyw  - perspektywa ewaluacji rozwojowej dostarcza wiedzy umożliwia-

jącej wprowadzanie w niej zmian. Decyduje ona o wielkości i jakości „potencjału innowacyj-

nego” szkoły. Tego typu ewaluacje nie mają na ogół charakteru ewaluacji konkluzywnych. 

Przeciwnie, ich przedmiotem są obszary typowe dla ewaluacji formatywnych:  

 proces kształcenia w szkole, 

 wprowadzane różnorodne projekty i programy, 

 funkcjonowanie wewnętrznego systemu oceniania, doskonalenia nauczycieli itp.49 

Przykładowe pytania kluczowe: 

1. Jakie są opinie nauczycieli na temat stosowanych treści i metod kształcenia? 

2. Jaką wartośd przypisują nauczyciele osiąganym wynikom? 

3. Co sądzą uczniowie na temat stosowanych metod i form pracy z nimi? 

                                                 
48

 Wartościowych impulsów dla prowadzenia tego typu ewaluacji może dostarczyć lektura opracowań opisują-

cych szczegółowo ewaluacje w perspektywie poznawczej. Godne szczególnego polecenia są opracowania B. 

Zamorskiej i K. Krzyczały – Dokumentarna ewaluacja szkolnej codzienności (op. cit. ) oraz M. Schratz’a. por. 

M. Schratz, Metodologia samoewaluacji, w. Ewaluacja w szkole, op. cit, ss. 72- 89) 
49

 Przykłady projektowania wspomnianych tutaj rodzajów ewaluacji przytaczam w aneksie 
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Kryteria ewaluacji 

Często w praktyce nie docenia się korzyści wynikających z posiadania jasno określo-

nych kryteriów ewaluacji. Zdarza się, że przyjmuje się je w sposób intuicyjny. Istnieje prze-

świadczenie, że przecież wiadomo, w odniesieniu do  jakich standardów  przyjdzie nam war-

tościowad zebrane dane i nie ma potrzeby (ani obowiązku) aby ewaluator zadawał sobie trud 

ich ujawnienia. Tymczasem brak jasno sformułowanych i uzgodnionych kryteriów powoduje, 

że w trakcie ewaluacji odwołujemy się do subiektywnych, mniej lub bardziej uświadamianych 

wartości, które wcale nie muszą byd podzielane przez innych. Prowadzona w taki sposób 

ewaluacja traci  z punktu widzenia swój przedmiot i - w rezultacie - przestaje byd użyteczna.  

Jednocześnie dochodzi do  wypaczenia roli ewaluatora. Zaczyna on pełnid źle  pojętą rolę 

„sędziego”. Przestaje on byd - jak wcześniej wspominałem - „medium” w procesie społeczne-

go komunikowania się przyjmując rolę inspektora, nadzorcy czy kontrolera - kogoś,  kto „wie 

lepiej”, jak byd powinno. Dlatego warto poświęcid trochę czasu na dyskusję w zespole i 

uzgodnid kryteria, do których będą odnoszone wyniki ewaluacji.  

Czym są kryteria ewaluacji? Mówiąc najprościej i nieco obrazowo, stanowią one ro-

dzaj „sita”, za pomocą którego oddzielamy informacje wartościowe od bezużytecznych50. W 

tym znaczeniu funkcją kryteriów ewaluacji jest uszczegółowienie pytao kluczowych, które z 

natury rzeczy mają bardzo wysoki stopieo ogólności. Dobrze dobrane kryteria pozwalają na 

gromadzenie tylko tych informacji, które są nam rzeczywiście potrzebne.  

Dobrą praktyką jest sprowadzanie kryteriów do gramatycznej formy równoważnika zdania 

– na przykład: użytecznośd, efektywnośd, zgodnośd z potrzebami uczniów, atrakcyjnośd, 

trafnośd etc. 

W praktyce tworzenie kryteriów ewaluacji jest trudnym, wieloetapowym procesem 

wymagającym głębokiej znajomości przedmiotu ewaluacji oraz świadomości jej celów i cha-

rakteru. Dlatego muszą byd one konsultowane z dyrektorem szkoły, radą pedagogiczną i in-

nymi podmiotami w zależności od potrzeb.  

                                                 
50

 Kryteria ewaluacji, w żadnym wypadku nie są podstawą do formułowania sądów wartościujących. W istocie 

rzeczy pełnią techniczną rolę. Określają bardziej precyzyjnie - niż ma to miejsce w pytaniach kluczowych – 

przedmiot zainteresowań ewaluatora. W badaniach naukowych analogiczną rolę pełnią zmienne badawcze – 

przyp. H.M. 
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Z formalnego punktu widzenia zabieg tworzenia kryteriów nie wydaje się trudny. 

Zwródmy uwagę na poniższy przykład: 

Pytanie kluczowe Kryteria 

 

 

 

Jaki charakter ma oferta programowa szko-
ły? 

Zgodnośd z podstawą programową 

Adekwatnośd do potrzeb uczących się 

Uwzględnienie potrzeb rynku pracy 

Elastycznośd 

Możliwośd rozbudzania i rozwijania aspiracji 
uczniów 

Adekwatnośd do możliwości organizacyjnych 
i bazy materialnej  szkoły 

Atrakcyjnośd dla uczniów 

Adekwatnośd do potrzeb rozwojowych 

 

Jak łatwo zauważyd, źródłem pochodzenia większości przytoczonych tu kryteriów są 

wymagania wobec szkół. Jeśli ewaluacja dokonywana jest w perspektywie odpowiedzial-

nośd/rozliczalnośd warto jest postawid sobie wysoko poprzeczkę i czerpad pomysły na kryte-

ria co najmniej z  poziomu „B”. Sugeruję również sięganie do innych kryteriów niż wspo-

mniane wyżej. Wówczas trzeba się zastanowid, jakie są rzeczywiste potrzeby szkoły w zakre-

sie informacji, których autoewaluacja jest w stanie dostarczyd. 

W sytuacji kiedy będziemy musieli samodzielnie przygotowywad narzędzia badawcze, 

same kryteria nie wystarczą.  Staniemy przed koniecznością operacjonalizacji kryteriów.  Za-

bieg taki sprowadza się do przekształcenia abstrakcyjnego języka kryteriów na język obser-

wacji. Zadajemy wówczas sobie pytanie – na podstawie jakich obserwowalnych fak-

tów/zdarzeo możemy z dużym prawdopodobieostwem wnosid, że np. oferta programowa 

jest atrakcyjna dla uczniów? Po czym to poznad? Jakie dające się zaobserwowad i zarejestro-

wad zachowania, wypowiedzi są świadectwem atrakcyjności? Zadając sobie takie pytania  

poszukujemy trafnych i rzetelnych wskaźników51. Zanim się tego nie uczyni nie jesteśmy w 

stanie przygotowad żadnego sensownego arkusza obserwacji, kwestionariusza wywiadu czy 

ankiety. Nie można w narzędziach badawczych posługiwad się językiem abstrakcyjnych kryte-

                                                 
51

 Informacje na temat wskaźników można znaleźć w każdym podręczniku metodologii badań pedagogicznych. 

Warto zajrzeć do opracowania K. Konarzewskiego, Jak uprawiać badania oświatowe. Metodologia praktyczna, 

op. cit. ss.44-46  
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riów pytając na przykład: „Czy atrakcyjna jest dla Ciebie oferta programowa szkoły?”. Taki 

tekst nie nadaje się nawet do kabaretu.  

 

Metody i techniki zbierania danych 

W ewaluacji nie ma „zarezerwowanej” tylko dla niej listy metod i technik badaw-

czych. Wykorzystuje się w niej wszelkie - ilościowe i jakościowe - podejścia i metody stoso-

wane w badaniach społecznych. Nie ma też gotowego „kanonu” metod, które sprawdzają się 

w każdej sytuacji. Trzeba się tutaj zgodzid z poglądem M. Q. Patton’a52, który w swoich pra-

cach postuluje daleko idącą elastycznośd w doborze stosowanych metod. Nie oznacza to 

jednak, że ewaluatora nie obowiązują surowe rygory metodologiczne odnośnie trafności i 

rzetelności stosowanych narzędzi.  

Często zaleca się, aby w miarę możliwości stosowad raczej proste, „przyjazne” dla re-

spondentów narzędzia, które nie wymagają  stosowania pracochłonnych analiz statystycz-

nych  w trakcie opracowania zgromadzonych wyników. Projektując narzędzia należy również 

pamiętad, aby  gromadzid tylko te dane, które są naprawdę konieczne.  

Wiele nowych możliwości stwarza przed ewaluacją, bardzo popularne ostatnio, od-

woływanie się do metod jakościowych. Na przykład w ewaluacji typu studium przypadku53 

zastosowanie ich pozwala na opis i wartościowanie interesujących ewaluatora zjawisk w ich 

naturalnym kontekście.  Nie zadajemy sobie wówczas pytao, co różni interesujące nas zjawi-

ska lecz - jak zauważa R. E. Stake - poszukujemy w danym przypadku zarówno tego, co go 

łączy z innymi przypadkami, jak i tego co w nim szczególne, specyficzne, unikatowe, niepo-

wtarzalne54. Osiągnięcie tego celu jest możliwe tylko wówczas gdy potrzebne dane zbiera się 

za pomocą takich technik jak obserwacja, analiza dokumentów, wywiad pogłębiony itp. Wa-

chlarz możliwych do zastosowania narzędzi badawczych jest jeszcze szerszy i dobrze opisa-

ny55. 

                                                 
52

 Por. M. Patton., How to Use Qualitative Methods in Evaluation, London 1987, rozdział V 
53

 Opis tej strategii badawczej zamieszczam z załączniku do niniejszego szkicu. 
54

  Por. R. Stake,Studium przypadku, [w:] Ewaluacja w edukacji  (red. L. Korporowicz), Warszawa 1997, s. 126 
55

 Szczegółowe opisy metod, technik i narzędzi stosowanych w autoewaluacji znaleźć można w wielu opraco-

waniach. Szczególnie przydatnie mogą się okazać takie opracowania jak cytowane wcześniej: J.MacBeath’a, M. 

Schratz’a, D. Meret’a i L. Jakobsen’a  „Czy nasza szkoła jest dobra”? (op.cit) i  B. Zamorskiej i S. Krzychały – 

Dokumentarna ewaluacja szkolnej codzienności (op. cit. ) W poszukiwaniu pomysłów na narzędzia warto też 
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Jakie zasady przyjąd dobierając w warunkach szkoły metody i techniki zbierania nie-

zbędnych informacji? Jest ich wiele. W praktyce na szczególny respekt zasługują następujące: 

1. Wymóg triangulacji. Nie ufaj danym zebranym tylko za pomocą jednej meto-

dy/narzędzia. Dane pochodzące z analizy dokumentów porównaj z tymi, które pochodzą 

z wywiadu czy obserwacji 

2. Pożegnanie z tradycją. W szkole ewaluacja kojarzy się z nieustannym ankietowaniem. 

Tymczasem wartośd gromadzonych w ten sposób danych jest czasami bardzo problema-

tyczna. Jeśli już koniecznie musisz to robid, to przynajmniej zadbaj o porządny kwestiona-

riusz. („przepis” na konstrukcję znajduje się w aneksie 3). 

3. Poszanowanie realiów. Nie przesadzaj z ilością zbieranych danych. Gromadź tylko te, 

które będziesz w stanie opracowad i wykorzystad w raporcie. Stosuj tak często, jak to tyl-

ko będzie możliwe metody najbardziej naturalne, nieinwazyjne, te, które wpisują się w 

rytm codziennej pracy szkoły. 

 

Próba badawcza 

Danych nie można zbierad w sposób przypadkowy. Z zależności od rodzaju i przed-

miotu ewaluacji należy określid sposób doboru próby (losowy lub celowy). Oznacza to w 

praktyce, że należy wcześniej przewidzied jakie osoby mogą nam dostarczyd niezbędnych 

informacji. W ewaluacji stosuje się  identyczne jak w badaniach naukowych procedury dobo-

ru próby. 

 

Analiza i interpretacja zgromadzonych danych 

O sposobie analizy informacji zbieranych w trakcie prowadzenia ewaluacji decydują 

dwa czynniki. Pierwszym jest ich charakter. Dane ilościowe poddaje się analizie statystycznej. 

Ważne jest, by projektując zakres i rodzaj analiz statystycznych pamiętad o adresacie raportu 

ewaluacyjnego. Nie warto dokonywad czasochłonnych i skomplikowanych operacji staty-

stycznych, jeśli nie będzie można zaprezentowad ich w raporcie koocowym. Poza tym raport, 

                                                                                                                                                         
przejrzeć zasoby internetowe. Przykład jednego z bardzo wielu adresów: 

www.thegrid.org.uk/leadership/sse/tools.shtm 
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który przypomina rocznik statystyczny nie zawsze jest zgodny z oczekiwaniami odbiorcy. Inny 

sposób analizy danych, może nawet bardziej czasochłonny i niekiedy trudniejszy w interpre-

tacji niż poprzednio, stosuje się w przypadku danych jakościowych. W zależności od rodzaju 

posiadanych danych można tutaj skorzystad z wielu rozwiązao dobrze opisanych w literatu-

rze z zakresu metodologii badao jakościowych.  Istotne jest jednak aby decyzję o rodzaju i 

zakresie prowadzonych analiz podjąd już na etapie projektowania ewaluacji a nie dopiero po 

zgromadzeniu danych. 

Drugim czynnikiem, który decyduje o zakresie prowadzonych analiz jest odpowiedź 

na pytanie o to, w jaki sposób,  w jakim zakresie i w jakiej formie zgromadzony materiał zo-

stanie wykorzystany koocowym. Dobrze jest zatem już wcześniej mied obraz tego jaką formę, 

strukturę,  objętośd oraz odbiorcę (ów) będzie miał raport ewaluacyjny.    

 

Raport 

Raport wieoczy „ewaluacyjne dzieło”. Jego celem jest poinformowanie zainteresowa-

nych o wynikach przeprowadzonej ewaluacji. Stanowi on również rodzaj wizytówki osób 

prowadzących ewaluację. Na podstawie raportu wydawane są opinie nie tylko na temat dzia-

łao poddanych ewaluacji, lecz również o samym ewaluatorze. Stanowi on rodzaj świadectwa 

jakości jego pracy, poziomu jego profesjonalizmu. Dlatego  nie należy przeceniad zbytnio 

własnych „zdolności pisarskich” i włożyd sporo wysiłku w przygotowanie raportu. W praktyce 

oznacza to koniecznośd przygotowania  wersji próbnych i - po przedyskutowaniu ich w ze-

spole - wprowadzenie niezbędnych poprawek.  

Istnieje bardzo wiele rodzajów raportów. W zależności od rodzaju ewaluacji oraz jej 

odbiorców dobieramy właściwą formę.  Sądzę,  że - dla potrzeb tego opracowania - proble-

my związane z przygotowaniem raportu można przedstawid na przykładzie raportu z ewalu-

acji wykorzystującej  podejście metodologiczne określane jako „studium przypadku”.  

Wspomniany wyżej raport „opowiada”  historię przypadku. Autor występuje w roli 

narratora podkreślającego swój dystans w stosunku do opisywanej rzeczywistości. Jego 

„opowieśd” nie może mied charakteru własnych subiektywnych odczud, spostrzeżeo i opinii. 

Opowiada on zawsze „cudze” historie odwołując się do bogatych materiałów źródłowych 

zgromadzonych w trakcie ewaluacji. Wszelkie konkluzje i uogólnienia muszą mied oparcie w 
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faktach. Należy zadbad szczególnie o to, by przedstawid wszelkie zebrane opinie i poglądy z 

„jednakową sympatią i z jednakowym dystansem” niezależnie od własnych, subiektywnych 

kryteriów wartościowania. Tak naprawdę nikogo nie interesują subiektywne oceny i opinie 

ewaluatora. Jego powinnością jest opowiedzenie - w dokumentalnej formie - historii relacjo-

nującej przebieg, następujące zmiany oraz doświadczenie konkretnego przypadku (projektu, 

cyklu przeprowadzonych zajęd) w konkretnym, żywym historycznym, społecznym i kulturo-

wym kontekście. Dlatego przygotowując raport dobrze jest uwzględnid następujące kryteria 

decydujące o jego wartości: 

 Autentycznośd - raport powinien dokumentowad w trafny i rzetelny sposób to, jakiego 

rodzaju doświadczenie płynie z badanego przypadku. 

 Zgodnośd z przedmiotem ewaluacji - przygotowując raport nie można stracid z pola 

widzenia pytao, które postawiono w fazie projektowania ewaluacji. 

 Kontekst kulturowy - pisząc raport należy precycyjnie określid kontekst relacjonowanych 

zdarzeo. W praktyce oznacza to koniecznośd opisania celów poddanych ewaluacji działao, 

ich „aktorów”,  czasu i miejsca „akcji” 

 wiarygodnośd i wewnętrzna spójnośd - w raporcie mogą się znaleźd jedynie  dobrze 

udokumentowane wnioski. Nie ma tutaj miejsca na spekulacje intelektualne,  hipotezy czy  

przypuszczenia. Każdy wniosek musi byd dobrze uzasadniony z punktu widzenia 

posiadanych danych. Jednocześnie dane z ewaluacji trzeba przedstawid w formie na tyle 

przejrzystej aby czytelnik miał pełny obraz opisywanego działania. 

Formę raportu należy dobrad z zależności od rodzaju odbiorców i preferencji samego 

autora. Mamy tutaj tu wyboru całą gamę możliwości - od bardziej tradycyjnej, formalnej i 

systematycznej formuły, poprzez rozwiązanie mające na celu sporządzenie „portretu” bada-

nego przypadku, aż po podejście „interpretatywne”. 

W tym miejscu nieco uwagi chciałbym poświęcid pierwszemu z wyżej wymienionych 

rodzajów raportów - raportowi tradycyjnemu. Jego forma jest godna polecenia szczególnie 

początkującym ewaluatorom. Tradycyjny raport charakteryzuje linearny, chronologiczny 

sposób narracji. Jego strukturę wyznaczają następujące „punkty”: 
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1. Charakterystyka działania poddanego ewaluacji (jego cele, zakładane efekty, uczestnicy, 

czas trwania itp.). Wiele „danych formalnych” w postaci np. fragmentów dokumentacji 

umieszcza się w aneksie. 

2. Założenia metodologiczne Zamieszcza się tu krótkie informacje na temat przedmiotu 

ewaluacji, jej kluczowych pytao, zastosowanych metod i technik badawczych, próby ba-

dawczej oraz zgromadzonej w toku badao „bazy danych” . 

3. Kluczowe kategorie analizy. Jest to częśd raportu prezentująca wyniki ewaluacji. 

4. Implikacje pod adresem przyszłych działao. 

Kwestiami, które często „spędzają sen z oczu” ewaluatora są  dwa problemy.  Pierw-

szy z nich wiąże się z niepokojem czy odbiorca zada sobie trud przeczytania raportu czy też 

trafi on prosto „na dno szuflady”. Warto zatem zadbad o „przyjazną” dla adresata formę ra-

portu. Istnieje ryzyko, że raport w postaci „opasłego dzieła”, w niestarannej  szacie graficz-

nej, z nieczytelną strukturą nie będzie zachęcał do lektury. Druga kwestia to pytanie, o uży-

tek, jaki zechce z raportu uczynid ewentualny czytelnik. Wiąże się z tym wiele niebezpie-

czeostw. Bardzo trudno jest przewidzied wszelkie możliwe reakcje na treści zawarte w rapor-

cie. Rzadko kiedy przyjmowane są one obojętnie. Można sobie wyobrazid wiele zaskakują-

cych reakcji osób, których bezpośrednio raport dotyczy. Dlatego szczególnie ważne znacze-

nie w ewaluacji mają kwestie etyczne. Należy tutaj uczynid wszystko, co  możliwe aby uchro-

nid respondentów przed wykorzystaniem udzielonych nam informacji i opinii przeciwko ich 

autorom. Oznacza to koniecznośd nie tylko zapewnienia całkowitej anonimowości i ochrony 

danych personalnych respondentów ale również w przypadku osób, które łatwo „odszyfro-

wad”, koniecznośd autoryzacji cytowanych w raporcie wypowiedzi. 

 

* * * 

Mam nadzieję, że po przejściu opisywanych wyżej operacji intelektualnych, możemy 

uznad, że mamy jako tako zagospodarowaną przestrzeo projektowania. A przynajmniej wie-

my, jak się zabrad do urządzania „pokoju” mieszczącego się za drzwiami „projektowanie”. 

Przestrzeo ta, jak zdążyliśmy się zapewne zorientowad, przypomina trochę „pokój sztabowy”. 

To tutaj, powołany przez dyrektora zespół przygotowuje plany „operacji”, określa taktyczne 
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cele oraz sposoby i środki ich osiągania.  Owocem pracy zespołu będą przemyślenia, którym 

nadaje się formę dokumentu, określanego w naszym żargonie, projektem ewaluacji. 

Wcześniej argumentowałem, że nie jest możliwe centralne opracowanie jednego pro-

jektu dla wszystkich szkół i placówek w Polsce. Podobnie jak nie jest możliwe uszycie garnitu-

ru,  który by pasował na wszystkich mężczyzn w naszym kraju. Podejmowanie takich prób 

mogłoby doprowadzid do wypaczenia istoty i sensu szkolnej autoewaluacji56.. Każda szkoła 

będzie zmuszona uczynid to sama na miarę własnych potrzeb, możliwości i … konieczności. 

Można, co najwyżej, podpowiedzied jak się zabrad do projektowania, jakie zasady respekto-

wad, o jakie standardy zabiegad. Jeśli autoewaluacja ma stad na straży autonomii szkoły ko-

nieczne jest przyjęcie zasady jej konceptualizacji zawsze na poziomie indywidualnej, kon-

kretnej szkoły. W świetle tych argumentów warto pamiętad: 

Wszelkie „gotowe”, opracowane „przez innych” i „dla innych”  projekty ewaluacji należy 

traktowad jako przykład formy – nigdy treści 

 

Mam nadzieję, że w taki właśnie sposób zostaną potraktowane podane w załączniku przy-

kłady. 

 

 

Zarządzanie systemem 

 

Dotychczas zagospodarowana przez nas przestrzeo obejmowała głównie sfery dzia-

łalności intelektualnej, którą w teorii ewaluacji  określa się mianem konceptualizacji. Gdyby 

założyd, że mamy tę sferę zadowalająco „oswojoną” można uchylid kolejne drzwi. Otwierają 

one obszar żmudnych i czasochłonnych czynności związanych z gromadzeniem potrzebnych 

informacji, ich opracowaniem, interpretacją, dzieleniem się wynikami i przygotowaniem nie-

zbędnych decyzji odnośnie koniecznych zmian w szkole. Można w tym miejscu zapytad: Jak, 

                                                 
56

 Należy pilnie odrobić lekcję, jaka wynika z doświadczenia ewaluacji programów finansowanych z funduszy 

strukturalnych. Istnieje tam praktyka narzucania  „gotowego”, uniformizowanego w skali  kraju projektu ewalu-

acji. W tak zwanym „szczegółowym opisie przedmiotu zamówienia” ściśle są określone cele i przedmiot ewalu-

acji, kryteria i pytania kluczowe, metody badań itp. Rola prowadzących ewaluację została sprowadzona do  

czysto technicznej roli ekspertów od zbierania i opracowania danych.  Efekty są, mówiąc najbardziej delikatnie, 

żałosne. Najgroźniejsze  jest jednak to, że jesteśmy świadkami triumfu ewaluacji biurokratycznej. W moim, 

osobistym przekonaniu nie wolno tego błędu powtórzyć w przypadku edukacji.  
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nie burząc rytmu szkolnej codzienności, wszystkie zaplanowane działania wykonad? Dyrek-

tor, który z mocy prawa jest odpowiedzialny za organizację systemu autoewaluacji oraz wy-

korzystanie jej wyników w celu doskonalenia jakości pracy szkoły, staje przed koniecznością 

znalezienia na nie odpowiedzi. Poniżej zamieszczone uwagi mogą mu pomóc uporad się z 

tym zadaniem.     

Doświadczenie wielu dotychczas prowadzonych projektów uczy,  że trzeba spełnid ca-

ły szereg warunków, aby przeprowadzenie autoewaluacji w szkole miało szanse powodzenia. 

Oto one:    

Udział wszystkich zainteresowanych – konieczne jest określenie kogo ewaluacja dotyczy, kto 

poinformuje dane osoby o jej przebiegu i wynikach, kto jest inicjatorem działao, kto je będzie 

planował i realizował, kto weźmie udział w dyskusji nad wynikami ewaluacji. 

Większośd decyzji w tych sprawach zostanie podjęta w trakcie opisywanej wcześniej 

sesji poświeconej planowaniu. W gestii dyrektora pozostaje  bieżące monitorowanie 

ich wdrażania. 

Jasne określenie celu – informacja dla wszystkich uczestników przed przystąpieniem do dzia-

łania o tym, czemu ewaluacja ma służyd, jakie cele będą realizowane, kto ją inicjuje i czyje 

interesy są reprezentowane. 

Konieczne tutaj będzie poświęcenie osobnego punktu na radzie pedagogicznej, gdzie 

te kwestie zostaną przedyskutowane 

Wcześniejsze ustalenie norm postępowania w czasie ewaluacji – kto i za co jest odpowie-

dzialny na terenie szkoły, kto wspiera proces z zewnątrz, kto i w jakiej formie otrzyma wyniki 

ewaluacji, kto będzie brał udział w interpretacji i w jakim zakresie będzie zapewniona ochro-

na danych. 

Bardzo trudnym w praktyce zadaniem będzie dopracowanie się czegoś, co określa się 

jako kulturę ewaluacji. Trochę potrwa zanim ewaluacja stanie się w szkole czymś na-

turalnym, nie budzącym zgorszenia i negatywnych reakcji emocjonalnych osób, któ-

rych dotyczy. Doświadczenie uczy, że na początku ewaluatorzy traktowani są bardzo, 

mówiąc delikatnie, nieufnie. Niełatwo będzie wytłumaczyd sobie i innym, że nie jest to 

jednak nowa nazwa dla starych, dobrze znanych praktyk. Dlatego niezmiernie ważne 

jest uczynienie wszystkiego co tylko możliwe, iżby nie przekształciła się ona w rodzaj 

gry w „małego donosiciela”. Zapewni to przestrzeganie swoistego kodeksu etycznego, 

który - między innymi – zabrania: ujawniad jakiekolwiek dane w formie surowej (np. 
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wypełnione kwestionariusze ankiet, dane z obserwacji czy wywiadów), wykorzysty-

wanie danych w trakcie nieformalnych rozmów, „debat”w pokoju nauczycielskim 

prowadzonych w duchu – „jak cos takiego można było napisad”  itp.  

W Wielkiej Brytanii na straży kodeksu etycznego ewaluacji stoi UKES (Brytyjskie To-

warzystwo Ewaluacyjne)  Zamieszczony w tabeli 3  materiał ilustruje wspomniane kwestie w 

odniesieniu do autoewaluacji. 

Klarowne i ważne pytania – czytelne i jednoznaczne sformułowanie pytao kluczowych, waż-

nych dla rozwoju szkoły. 

Respektowanie tej zasady jest decydujące dla efektywności autoewaluacji. 

Nieskomplikowane metody i rozsądny zakres – dostosowanie metod do możliwości prze-

prowadzających ewaluację i posiadanego czasu. 

Uwzględnienie różnych punktów widzenia – np. opinie nie tylko nauczycieli, ale także 
uczniów i rodziców. W interpretacji danych powinny wziąd udział różne grupy, np. niezależni 
eksperci 

Szybka informacja zwrotna do wszystkich zainteresowanych 

 

Tabela 3. Fragment dokumentu Brytyjskiego Towarzystwo Ewaluacyjnego UKES 

„Wskazówki dobrej praktyki w ewaluacji” 2003 odnoszący się do autoewaluacji 

Uczestnicy instytucjonalnej autoewaluacji powinni: 

czynid cele i powody ewaluacji przejrzystymi dla wszystkich członków instytucji 

upewnid się, że proces pozostanie częścią struktury i funkcji instytucji 

mied jasny zestaw narzędzi (procedur) do wymiany danych zarówno wewnątrz instytucji 
jak i poza nią 

podjąd odpowiednie kroki w celu zapewnienia wszystkich członków instytucji o potrze-
bie i opłacalności ewaluacji 

pamiętad, że wymiana danych i doświadczeo może byd bardziej niebezpieczna wewnątrz 
instytucji niż poza jej murami i w tym przypadku podjąd odpowiednie kroki w celu obni-
żenia tego ryzyka 

traktowad wszystkich kolegów równo w zakresie samego procesu ewaluacji a także 
upowszechniania wyników 

upewnid się, że wszyscy zaangażowani w proces ewaluacji (np. jako źródła danych, ich 
zbierający i użytkownicy) są zaangażowani na pewnym poziomie już od początku i wie-
dzą co się dzieje i dlaczego 

przyjmowad takie metody działania, które są ekonomiczne i wykonalne uwzględniając 
terminy i procesy jakimi kieruje się sama instytucja 

mied wsparcie w osobie władz instytucji w zakresie funduszy, miejsc spotkao, transmisji, 
rozpowszechniania i publikacji wyników 
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zapewnid członków instytucji, że wyniki ewaluacji są konieczne dla dalszego jej rozwoju a 
także tworzą miary opłacalności działania 

zaznaczyd, że proces jest przeprowadzany poprawnie metodologicznie i można zeo wy-
ciągnąd ważne wskazówki w ustalonym celu 

zapewnid sobie zgodę i zrozumienie wszystkich członków instytucji przed rozpoczęciem 
ewaluacji 

okazad konsekwentnośd i przewidywalnośd zachowania podczas przeprowadzania i ne-
gocjowania ewaluacji 

rozpoznad i zgodzid się kiedy ważne jest aby dane upublicznid, a kiedy (dla dobra insty-
tucji) utrzymad częśd danych w tajemnicy 

komunikowad się otwarcie i szczerze z kolegami, zachowując jasny i sprawiedliwy kodeks 
etyczny 

szukad rady (lub rozważyd „wynajęcie” doradcy) do przeprowadzenia kontroli procesu 
ewaluacji w celu sprawdzenia jej metodologii i sprawiedliwości 

zwracad się do kolegów ogólnie zrozumiałym językiem i angażowad ich w dyskusje na 
temat użyteczności dowodów i wyników 

  źródło: http://www.evaluation.org.uk 

 

Wystarczająca ilośd czasu na zebranie i opracowanie danych i przepływ informacji o nich – 

decydującą czynnością w procesie ewaluacji jest wspólna analiza i interpretacja wyników 

oraz podjecie decyzji co do kierunków dalszych działao. Powinno to odbywad się w różnych 

zespołach, dlatego wymaga odpowiedniej ilości czasu. 

Warto jest zauważyd, że respektowanie tej zasady jest fundamentem ewaluacji de-

mokratycznej. Wpisuje się również w dyskurs ewaluacji czwartej generacji – ewaluacji 

dialogicznej57 

Dokumentacja wyników, oceny i wniosków – praca powinna byd starannie dokumentowa-

na, aby można było wielokrotnie korzystad z uzyskanych materiałów. 

Powtórzenie ewaluacji – dobra samoewaluacja nie powinna byd jednorazowym działaniem, 

ale regularnie przeprowadzoną procedurą. 

                                                 
57

 Na temat ewaluacji demokratycznej ukazało się w ostatnio w Polsce wiele opracowań. Godne polecenia są 

szczególnie teksty Leszka Korporowicza. 

http://www.evaluation.org.uk/
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Zamiast konkluzji 

 

Zwyczaj, pewnie dobry, każe każdy tekst wyposażyd w rodzaj zakooczenia, podsumo-

wania, posłowia czy konkluzji. W tym miejscu jednak, w imię wrodzonej przekory, chciałbym 

uczynid „coś zamiast” – wskazad na przestrzenie, które mogą się pojawid za drzwiami, któ-

rych nie udało nam się jeszcze uchylid.  

Mocno kibicując powodzeniu każdego dyrektora w dziele budowania systemu efek-

tywnej ewaluacji działalności własnej szkoły pomyślałem sobie, że warto byłoby się upewnid, 

czy dobrze jestem rozumiany. Proponuję zatem w tym miejscu rodzaj intelektualnej gry, mo-

że nawet testu. Polegałby on na wykonaniu następującego dwiczenia: 

Proszę się zastanowid do jakiego stopnia każdą z poniżej przytoczonych tez uznaje Pa-

ni/Pan za prawdziwą o odniesieniu do zadania, które trzeba będzie w praktyce wykonad? 

1. Ewaluacja  w mojej szkole służy trzem sprawom. Po pierwsze – ma ona uspokoid moje 
sumienie, sumienie moich współpracowników oraz sumienia wszystkich tych, dla któ-
rych szkoła powstała i działa. Jest to ewaluacja „w służbie” odpowiedzialno-
ści/rozliczalności/tranparentości. Po drugie ewaluacja ma pomóc zrozumied istotę, 
sens i znaczenie tego wszystkiego co się dzieje w szkole i wokół niej. Dzięki niej na-
uczyciele mogą odkryd, do jakiego stopnia są „uwikłani we własny punkt widzenia”. 
Po trzecie wreszcie, od ewaluacji mogę oczekiwad, iż pozwoli mi ona na realizację 
własnych, autorskich pomysłów na szkołę poprzez wprowadzanie w niej zmian, które 
na początku, wydawały mi się niewykonalne. 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 
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2. Trzeba doprowadzid do sytuacji, w której większośd nauczycieli będzie traktowad au-
toewalucję za tak samo naturalną czynnośd, jak nauczanie. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wspisanie własnych uwag i refleksji 

 

3. Autoewaluacja (ewaluacja „wewnętrzna) jest orężem w obronie autonomii mojej 
szkoły. Pozwala jej mówid własnym głosem we własnym imieniu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 
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4. Ewaluacja zewnętrzna i autoewaluacja  w praktyce, to „dwie połówki jabłka”. Infor-
macje pochodzące obu rodzajów ewaluacji dają w miarę pełny obraz jakości tego, co 
robi szkoła oraz dostarczają impulsu do koniecznej zmiany. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 

5. Wiem, jak prowadząc autoewaluację nie utonąd w papierach. 

                                                                          

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 

 

6. Wiem z kim i jak zabrad się do opracowania autorskiego system autoewaluacji „na 
miarę” własnej szkoły. 

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 
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7. Mimo wszystko ma to szansę się udad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Miejsce na wpisanie własnych uwag i refleksji 

 

 

Jeśli na podstawie uczciwej, płynącej z doświadczenia oraz osobistych przekonao ana-

lizy dojdziemy do wniosku, iż można się zgodzid z każdym z tych siedmiu twierdzeo - pora 

wyruszyd w drogę. Nie od rzeczy jednak będzie przed podróżą, jak stary zwyczaj każe, „przy-

siąśd” na chwilę.



Efektywna autoewaluacja w szkole 
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Aneks 1. „Jabłko wartości” 

 

ZARZĄDZANIE JEST EFEKTYWNE 

PROWADZONA JEST DYSKUSJA NAD 

PODSTAWOWYMI WARTOŚCIAMI 

TWIĄCYMI U PODSTAW PRACY  

SZKOŁA JEST DOBRZE ADMINI-

STROWANA 

SZKOŁA MA DUŻĄ SWOBODĘ W 

WYKORZYSTYWANIU ZASOBÓW 

KTÓRE UZNANO ZA NIEZBĘDNE 

NAUCZYCIELE WSPIERAJĄ SIĘ 

NAWZAJEM 

UCZNIOWIE I NAUCZYCIELE 

MAJĄ DO SIEBIE ZAUFANIE 

JEDNOSTKA MOŻE MIEĆ 

WSPŁYW NA ROZWÓJ SZKOŁY 

UCZEŃ JEST W CENTRUM NA-

SZEJ UWAGI 

 

PRACUJEMY NA RZECZ 

AKTYWNEGO UCZENIA SIĘ 

W SZKOLE WSZYSTKICH 

UCZNIÓW 

JESTEŚMY 

OTWARCI NA 

NOWE IDEE 

UCZNIOWIE 

AKTYWNIE 

UCZESTNICZĄ 

W EWALUACJI 

PROCESU 

KSZTAŁCENIA 

 

UPORCZYWIE ZABIE-

GAMY O RÓŻNORO-

NOŚĆ METOD, FORM I 

TREŚCI W PROCESIE 

KSZTAŁCENIA 

DOSKONALENIE NA-

UCZYCIELI JEST DO-

BRZE ZAPLANOWANE I 

SYSTEMATYCZNE 

PLANUJEMY 

WSPÓLNIE 
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Aneks 2. Przymiarki do projektowania/konceptualizacji 
 
Przykład 1. 

Formatywna ewaluacja działao służących wyrównywaniu szans edukacyjnych każdego dziecka 
Przedmiot ewaluacji Pytania kluczowe kryteria Wskaźniki  Metody i narzędzia zbierania 

danych 

Polityka równości w 
szkole 

W jaki sposób w  szkole 
budowana jest kultura 
„równości szans” rozwojo-
wych uczniów?  

Postrzeganie zróżni-
cowania kulturowe-
go, intelektualnego i 
środowiskowego 
uczniów jako okolicz-
ności sprzyjającej 
 
 
 
 
 
Sposób realizacji 
podstawy progra-
mowej/oferta pro-
gramowej biorący 
pod uwagę potrzeby 
wszystkich dzieci 

a/ ilościowe 
frekwencja uczniów 
dane statystyczne na temat zróżnicowania 
uczniów 
liczba dzieci wymagających pomocy 
b/ jakościowe 
poczucie uczniów, iż są traktowani sprawie-
dliwie 
nastawienia nauczycieli na traktowanie dobra 
dziecka jako naczelnej wartości 
przeświadczenie rodziców, że ich dziecko jest 
dobrze traktowane w szkole 
 
a/ ilościowe 
zestawienia wyników egzaminów i sprawdzia-
nów w poszczególnych kategoriach/ grupach 
uczniów 
poziom aspiracji edukacyjnych/zawodowych 
uczniów 
b/jakościowe 
opinie nauczycieli i uczniów na temat realizo-
wanych programów 
opinie uczniów na temat poszczególnych 
przedmiotów nauczania i realizowanych tam 
treści 
 
  

Analiza dokumentów 
Metody projekcyjne 
Wywiad 
Obserwacja 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Analiza treści realizowanych 
programów 
Obserwacja uczniów 
Obserwacja lekcji 
Narzędzia do badania aspira-
cji 
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Komentarz: 
 
Zaprezentowany wyżej fragment projektu ewaluacji jest przykładem, jednego z bardzo wielu możliwych sposobów, ujmowania jej w perspektywie poznawczej. Wiedza o 
realizowanej w szkole „polityce równości szans” ma służyd przede wszystkim dyrektorowi  i zespołowi zarządzającemu. Ewaluacja ma odpowiedzied na pytanie: „co tak na-
prawdę się tej sferze dzieje?” Odwołanie się metodologicznej strategii studium przypadku pozwoli na uzyskanie wielostronnego obrazu rzeczywistości w perspektywie wielu 
„aktorów” szkolnej sceny   Nie muszę dodawad, że w praktyce,  biorąc pod uwagę potrzeby i możliwości konkretnej szkoły, konieczne będzie poszerzenie listy kryteriów, 
zdefiniowanie wskaźników oraz dobór metod i narzędzi zbierania danych 
 

 

Przykład 2 

Założenia do projektu ewaluacji programu: „Moje miasto, moje miejsce na ziemi” 

 
Celem ewaluacji jest systematyczne zbieranie informacji na temat wartości jaką przypisują programowi jego realizatorzy oraz adresaci. Infor-
macje te mają ułatwid podejmowanie decyzji w sprawie ewentualnych korekt treści programu oraz metod i form jego realizacji.  
W formule proponowanej w niniejszym dokumencie zakłada się, iż preferowany model ewaluacji to demokratyczna, formatywna autoewalu-
acja skierowana nie na ocenę lecz zbieranie informacji umożliwiających ustawiczne doskonalenie programu oraz dostosowanie go do warun-
ków i potrzeb konkretnej szkoły, w której jest on realizowany. 
 
Demokratycznośd prowadzonej ewaluacji oznacza jest prowadzona będzie ona w sposób jawny. Oznacza to w praktyce że: 

1. Projekt ewaluacji (a zwłaszcza jej kryteria) będą poddane zbiorowej debacie osób uczestniczących w realizacji programu. 
2. Wszelkie informacje udzielane przez respondentów w trakcie prowadzenia badao ewaluacyjnych będą chronione. Ich ujawnianie może 

nastąpid jedynie w zbiorczych zestawieniach statystycznych w sposób zapewniający pełną ochronę dóbr osobistych. 
3.  Wyniki ewaluacji będą komunikowane wszystkim zainteresowanym – instytucjom i osobom wspierającym program, jego autorom i re-

alizatorom a także uczestnikom. 
4. Wewnętrzna ewaluacja programu będzie podstawowym mechanizmem zapewniającym oczekiwaną jakośd sposobu realizacji jak i efek-

tów programu. 
Założenie o prowadzeniu ewaluacji formatywnej oznacza, iż przedmiotem ewaluacji będzie przede wszystkim proces realizacji (wdrażania) pro-
gramu (jego treści, metody i formy realizacji, środki dydaktyczne itp) oraz warunki (kontekst) jego wdrażania (baza lokalowa, warunki organiza-
cyjne, finansowe). Nie oznacza to pominięcia ewaluacji konkluzywnej – skierowanej na monitorowanie osiąganych wyników oraz stopnia reali-
zacji założonych celów. Jednak ten typ ewaluacji ma znaczenie drugoplanowe.  
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Założenie o prowadzeniu autoewaluacji oznacza, że ewaluatorami będą osoby realizujące program.  Osoby te, pracujące w zespołach zadanio-
wych, po wcześniejszym przeszkoleniu, będą prowadzid ewaluację własnych zajęd bądź też ewaluacje „koleżeoskie” na zasadzie „peer review” 
 
Przedmiotem ewaluacji Programu „Moje miasto - Moje miejsce na Ziemi” jest  proces realizacji każdego z jego trzech etapów w każdym z czte-
rech poziomów wdrażania. Przykładowe pytania kluczowe są następujące: 

1. Jakie są opinie prowadzących zajęcia na temat: a) proponowanych treści, b) metod i form, c)warunków realizacji? 

2. Jakie są opinie uczniów na temat programu (w aspektach jak powyżej)? 

3. Jakiego rodzaju zmiany w zakresie wiedzy, umiejętności i wartości uczniów nastąpiły pod wpływem oddziaływania programu? 

 

Kryteria ewaluacji  zostaną ustalone przez zespoły realizujące program w każdej ze szkół z osobna. Niżej zamieszczamy przykładowe kryteria: 

 Adekwatnośd treści (metod, form) do potrzeb, oczekiwao i możliwości jego uczestników (realizatorów i adresatów) 

 Akceptacja  zawartości programu 

 Atrakcyjnośd programu 

 Możliwości realizacji  

 Koszty realizacji (czasochłonnośd i pracochłonnośd) 

 Osiągane rezultaty  

Metody i techniki  badawcze  

 zastosowaną strategią (schematem) badawczą jest studium przypadku – gdzie przypadkiem jest Program realizowany w konkretnej szkole. W 
ramach tej strategie stosowane będą  metody analizy dokumentów, obserwacji, wywiadu, ankiety.   

Stosowane narzędzia badawcze powinny byd adekwatne do poziomu rozwoju dzieci i młodzieży oraz uwzględniad umieszczone w projekcie 
ewaluacji pytania kluczowe oraz kryteria. Nie zaleca się korzystania z gotowych narzędzi 
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Aneks 3.  Zasady konstrukcji kwestionariuszy ankiet 

 

Henryk Mizerek 

Jak przygotowad kwestionariusz ankiety?  

 kilka praktycznych uwag 

 
W trakcie prowadzenia ewaluacji często istnieje koniecznośd zbierania danych przy 

pomocy kwestionariusza ankiety. Technika ankiety,  mino jej rozlicznych wad wynikających 

głównie z faktu, iż dostarcza powierzchownych danych, jest często wykorzystywana w ewa-

luacji. Ważne jest jednak, by starad się unikad wielu pułapek i „pospolitych” błędów pojawia-

jących się na etapie konstrukcji kwestionariusza ankiety.  

Poniżej przestawiam kilka propozycji, które warto wziąd pod uwagę przy próbie 
wkomponowania kwestionariusza w plan badao ewaluacyjnych.. 

Ponieważ bardzo trudno przewidzied wszystkie trudności, dobrze jest najpierw przy-
gotowad wersję pilotażową ankiety. 

Poproś kilka osób o wypełnienie Twojej ankiety, a następnie spytaj, które z pytao były wielo-
znacznie lub niejasno sformułowane. Sprawdź odpowiedzi i zorientuj się czy są sensowne. 
Zadziwiająco wiele problemów wychodzi wówczas na światło dzienne,  wiele z nich można z 
miejsca skorygowad - jeszcze przed rozesłaniem kwestionariusza. Należy dokładnie przeanali-
zowad próbny kwestionariusz, bo  istnieje jeszcze  możliwośd wykrycia błędów i zredagowa-
nia pytao na nowo. 

 
 
Formułowanie  pierwszej wersji (banku) pytao 
 
Poniższe uwagi mogą okazad się pomocne w opracowywaniu pytao i eliminacji ich nadmiaru. 
Nie warto pytad o sprawy, które wykraczają poza kwestie wykraczające poza przedmiot, klu-
czowe pytania i kryteria ewaluacji. 

 Po pierwsze dokładnie przemyśl i porównaj z projektem ewaluacji: 

 jakie informacje chciałbyś uzyskad? 

 dlaczego są one dla Ciebie istotne? 

 jak chcesz je wykorzystad? 

 Dobre efekty na etapie generowania pytao może przynieśd  „burza mózgów”.  Zapisz   

wszystkie pytania jakie przychodzą Ci do głowy - bez cenzurowania. Na tym etapie nie 

                                                 

 Niniejszy materiał  ma charakter roboczego szkicu. Został przygotowany jako materiał  dydaktyczny.  
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osądzaj czy są one istotne ani czy mają sens. W trakcie grupowej burzy mózgów będziecie 

sobie nawzajem podsuwad pomysły. Zapisz je wszystkie.  

 Przejrzyj uważnie ułożone pytania i sprawdź czy każde z nich da Ci możliwośd uzyskania 

odpowiedzi na pytania przytoczone w punkcie 1. Czy znajdują się wśród nich pytania do-

tyczące informacji, jakie chciałbyś uzyskad? Jeśli nie, to masz teraz czas na ułożenie pytao 

dodatkowych, które pozwolą uzupełnid brakujące dane. 

 A teraz  uporządkuj  swoje pytania, grupując podobne i zadecyduj jaka kolejnośd bę-

dzie najwłaściwsza. Na tym etapie nie zawracaj sobie jeszcze głowy stylem i formatem. To 
zrobisz później. 

  Pokaż swoją listę osobie, która Twoim zdaniem mogłaby podsunąd Ci dobre pomysły 

na pytania lub krytycznym okiem spojrzed na Twoje propozycje. 

 

Projektowanie formy kwestionariusza 
Każdy kwestionariusz ankiety niezależnie od sposobu przeprowadzania badania (for-

ma audytoryjna, ankieta rozesłana pocztą) składa się w zasadzie z trzech części: listu wpro-
wadzającego, części zasadniczej oraz metryczki.  

W liście wprowadzającym postaraj się wyjaśnij kim jesteś i jaki jest cel przyświeca Two-
jemu badaniu.  Ludzie są - zresztą słusznie - bardzo podejrzliwi i jeśli nie uda Ci się rozwiad 
ich wątpliwości, nie odpowiedzą.  Zawsze, gdy to jest możliwe zapewnij anonimowośd - i 
przekaż uczestnikom informację o tym. Czasem jednak ujawnienie danych osobowych jest 
konieczne,  wówczas powiedz o tym szczerze. Przykład takiego listu zamieszczam poniżej: 
 

OSrodek Studiów Ewaluacyjnych „Lupa” 
Wysokie 
ul. Klonowa 4 
tel/fax  445599774312 

 
 
Szanowna  Pani, Szanowny Panie, 
 
Serdecznie proszę o wypełnienie załączonego kwestionariusza.. Zapewniam pełną anonimowośd 
wypowiedzi. Zebrane informacje zostaną wykorzystane jedynie w zbiorczych zestawieniach staty-

stycznych.  
 
Dziękuję   
 
Dyrektor OSE 
 
Jan Nowak 

. 

 
Redagowanie  pytao do kwestionariusza ankiety. 
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Podstawową zasadą jest tutaj – niezależnie od tego czy odwołujesz się do pytao 
otwartych, zamkniętych (z kafeterią) czy półotwarych -  by formułowad je niezwykle jasno, 
precyzyjnie dobrad słownictwo i nie naprowadzad respondenta na „właściwą” odpowiedź.  
Formułując pytania nie pisz za dużo. Unikaj też  hermetycznego języka czy „żargonu nauko-
wego”. Temu wymaganiu najtrudniej sprostad. Niezwykle trudno oprzed się pokusie zadawa-
nia jak największej ilości pytao, ale można na tym tylko zyskad. Im dłuższy kwestionariusz, 
tym mniejsze  prawdopodobieostwo, że wszyscy zdecydują się go wypełnid. Zadawanie 
skomplikowanych pytao prowadzi do takiego  zagmatwania, że trudno doszukad się sensu 
odpowiedzi. 

Z powyższego względu warto dokonad wewnętrznej krytyki pytao znajdujących się we 
wspomnianym wcześniej „banku”. Warto w tym momencie skorzystad z sugestii M. Hener-
son, L.L. Morris i  C.T. Fitz-Gibbon (1987, s. 75n), którzy zaproponowali szereg kryteriów po-
prawności zadawanych pytao. Oto niektóre z nich: 
 

  W jednym pytaniu zawrzyj jedną myśl. Nie pytaj o kilka różnych spraw na raz 

. 

  Zastanów się  czy nie można sformułowad pytania prościej i krócej. Staraj się 

zadając pytanie nie używad więcej niż 20 słów 

 Unikaj wieloznacznych sformułowao. Jeśli nie jesteś pewien w jakim znacze-

niu zostanie odczytany termin posiadający wiele znaczeo, lub jak zostanie on 
zinterpretowany postaraj się zapytad wcześniej różnych ludzi o przypisywane 
mu znaczenia/ interpretacje. 

 Staraj się nie zadawad pytao w negatywnej formie. Np. „Czy wolałbyś żeby 

twoje dziecko nie objęła reforma oświaty?” 

 Jak ognia unikaj pytao sugerujących odpowiedź – na przykład  „Czy sądzisz, że 

reforma edukacji skooczy się sukcesem w sytuacji kiedy tak małe środki zosta-
ły przeznaczone z budżetu na jej wdrożenie?”  „Minister Edukacji sądzi, że 
............. A  jakie jest Twoje zdanie?”. „Naszym zadaniem jest........... Czy są-
dzisz, że powinniśmy to zmienid?  Inne przykłady tego typu pytao zamiesz-
czam w dalszej części. 

 Sprawdź czy na liście znajdują się pytania, które mogą wprowadzad w zakło-

potanie osoby nie posiadające wiedzy na interesujące Ciebie tematy. Pozwól, 
by bez poczucia winy mogły wybrad odpowiedź „trudno powiedzied” „ nie za-
stanawiałem się nad tym dotąd” „za wcześnie o tym mówid” . Daj im taką 
możliwośd – inaczej wybiorą odpowiedź, o której sądzą, że  chciałbyś ją usły-
szed lub też taką, która nie obniży ich poczucia własnej wartości.  

 
Pamiętaj również, iż większośd pytao zamkniętych ma dośd specyficzną konstrukcję. W isto-
cie składa się z trzech części: 

 właściwego pytania (np. Jakie programy telewizyjne oglądasz najchętniej?) 
 „instrukcji” co do techniki udzielania odpowiedzi ( np. wybierz nie więcej niż dwie możli-

wości oznaczając je symbolem x w odpowiedniej kratce) 

 kafeterii – listy odpowiedzi, z których respondent wybierze (jedną lub kilka) możliwości  
najbliższą jego opinii.  

  
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Za i przeciw pytao otwartych i zamkniętych 

 
Główną wadą pytao otwartych jest to, że często respondenci odpowiadają na nie pi-

sząc  wszystko co im przyjdzie do głowy w pierwszym momencie i nie są to opinie w pełni 
przemyślane. Nawet gdy pozostawisz 4 lub 5 linijek na odpowiedź, większośd osób wpisze 
tylko jedno zdanie typu, „W większości przypadków było dobrze”. Dużo więcej informacji 
możesz uzyskad zadając serię pytao zamkniętych, pod warunkiem, że zostaną one precyzyj-
nie sformułowane. 

Atutem pytao zamkniętych jest również łatwośd analizy odpowiedzi. Pytania otwarte 
prowokują tak szeroki zakres rodzajów wypowiedzi, że trudno znaleźd dla nich wspólny mia-
nownik dla celów analizy. Z drugiej strony pytania zamknięte nie dopuszczają  zróżnicowa-
nych odpowiedzi. Musisz sam rozważyd wszelkie za i przeciw lub – najlepiej -  sporządź „kwe-
stionariusz mieszany” zawierający zarówno pytania otwarte jak i zamknięte. 

W trakcie redagowania pytao trudno niekiedy uniknąd szeregu „pospolitych” błędów.  
Te najczęściej spotykane to: 
 

  Nieprecyzyjna kategoryzacja w pytaniach zamkniętych. 

 
W zależności od rodzaju pytania zamkniętego (metodolodzy wyróżniają tu np. pytania 

alternatywne, dysjunktywne, koniunktywne, filtrujące i kontrolne – por. Łobocki, 1978, ss. 

275n) niezmiernie ważne jest by zadbad o jego poprawną konstrukcję. Pytania tego typu naj-

częściej zaopatrzone są w kafeterię – listę kategorii, spośród których respondent wybierze 

jedną (lub kilka) najbardziej adekwatnych – jego zdaniem – odpowiedzi. Należy pamiętad by 

kafeteria pokrywała pełne kontinuum możliwych odpowiedzi. Jednocześnie musi byd ona 

rozłączna. Nie może byd tak by respondent miał wątpliwości, w której kategorii umieścid 

swoją odpowiedź.  Zwród uwagę ile błędów „czai się” w pozornie „niewinnym” pytaniu:  

 

 

 

 

 

 

 

 

Jakie programy telewizyjne oglądasz najchętniej: 

(wybierz nie więcej niż dwie możliwości oznaczając je symbolem x w odpowiedniej 

kratce) 

 

publicystykę programy muzyczne 

 

telenowele 

 

Program 1 TVP program „w Centrum     

Uwagi” 

 

teleturnieje 

prognozy pogody 

 

dzienniki telewizyjne 

 

programy sportowe 

 

programy rozrywkowe 

 

filmy mecze piłkarskie 
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Dołączona do pytania kafeteria nie spełnia kryterium rozłączności (wszystkie możliwo-

ści „zachodzą” na kategorię „ 1TVP”,  mecze piłkarskie mieszczą się w programach sporto-

wych itp.) Analogicznie, nie jest to – niestety - kategoryzacja pełna. Miłośnik np. popularnych 

„talk-shows” miałby duże kłopoty ze znalezieniem miejsca dla oznaczenia swoich preferencji.  

W trosce o precyzję kategoryzacji warto sięgnąd do różnych rodzajów pytao  zamknię-

tych. Odwołując się do pytao alternatywnych (dających możliwośd odpowiedzi „tak” lub 

„nie”) należy pamiętad, że często zawężają one  możliwośd wypowiedzi. Respondent zmu-

szany jest do uproszczonych, nierealistycznych odpowiedzi. W takim przypadku zamiast py-

tad: 

 

Czy Pana zdaniem uczestnicy pierwszej edycji kursu byli bardziej zadowoleni z jego programu niż 

słuchacze drugiej edycji? 

 

 tak    nie 

lepiej jest skorzystad z kafeterii: 

 tak    nie  trudno powiedzied 

a jeszcze lepiej odwoład się do skali: 

zdecydowanie tak  tak  trudno powiedzied nie zdecydowanie nie  

 można też inaczej sformułowad pytanie: 

       W porównaniu z II edycją, słuchacze pierwszej: 

 byli bardziej zadowoleni z programu, 

 byli mniej zadowoleni, 

 ich poziom satysfakcji był taki sam, 

 trudno mi cokolwiek na ten temat powiedzied. 

 

W sytuacji kiedy zależy nam na informacji w jaki sposób respondenci wartościują pew-

ne zjawiska lub przedmioty w odniesieniu  do innych - warto skorzystad z możliwości jakie 

otwiera pytanie zamknięte w postaci skal (list) rankingowych. Jako przykład może służyd na-

stępujące: 
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W jaki sposób oceniłbyś przydatnośd modułów tworzących program studium? 

Modułowi który cenisz najbardziej przypisz cyfrę 1, drugiemu w kolejności cyfrę 2 itd. Najmniej 

wartościowemu modułowi przypisz liczbę 6. Nie przypisuj proszę tej samej rangi dwóm różnym 

modułom. 

 

      Rozwój organizacyjny szkoły 

      Komunikacja społeczna 

      Wspieranie jakości 

      Informatyka w zarządzaniu szkołą 

      Prawo oświatowe 

      Współpraca szkoły z gminą  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Przytoczony wyżej przykład jest użyteczny w przypadku niewielkiej liczby kategorii. Gdyby ich 

liczba przekraczała 6 – 7 wówczas można nieco inaczej sformułowad pytanie: 
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W jaki sposób oceniłbyś przydatnośd każdego z modułów tworzących program 

studium? 

 

Proszę o dokonanie oceny każdego z zamieszczonych niżej modułów posługując się skalą od 1 do 

6. Swój werdykt należy wpisad w kratce zamieszczonej obok każdej z kategorii 

 

      Rozwój organizacyjny szkoły 

      Komunikacja społeczna 

      Wspieranie jakości 

      Informatyka w zarządzaniu szkołą 

      Prawo oświatowe 

      Współpraca szkoły z gminą  

 

Często spotkasz się z sytuacją, kiedy nie trzeba będzie sformułowad pytanie półotwar-

te. Jest tak zawsze gdy nie jesteśmy w stanie przewidzied wszelkich możliwych odpowiedzi 

respondenta na pytanie kwestionariusza. Wówczas możesz nadad mu następującą postad:  

Jakie jest Twoje zdanie na temat nowego programu nauczania przyrody? 

      Jest dobry, nie wymaga zmian 

      Wymaga niewielkich modyfikacji 

      Wymaga poważnych zmian 

      Żadne zmiany nic tu nie pomogą 

      Mam inne zdanie (proszę wpisad jakie) ............................................................ 

       ...................................................................................................................... 
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 Pytania naprowadzające - z sugestią oczekiwanej odpowiedzi 

 
Dośd pospolitym błędem w konstrukcji pytania kwestionariuszowego jest wymuszanie 

oczekiwanej „właściwej” odpowiedzi. Pytania takie nazywa się często pytaniami naprowa-

dzającymi. Chcąc skłonid respondenta do wyboru jednej „miłej” nam kategorii opisujemy ją 

w sposób wartościujący. Na przykład proszę o określenie walorów swojej instytucji proponu-

jemy – obok innym neutralnych kategorii (np. lokalizacja, ) – taką jak „wysoko kwalifikowana 

kadra”, zamiast  „kwalifikacje kadry”. Innym przykładem wspomnianego zabiegu może byd 

pytanie: 

    
 

 

Jak oceniasz nowy program z porównaniu z  tym starym? 

 

Zaznacz swoją odpowiedź znakiem X w odpowiedniej kratce    

      Nowy program jest lepszy i wymaga tylko niewielkich korekt 

      Nowy program jest lepszy ale wymaga kilku modyfikacji 

 N  Nowy program jest lepszy ale wymaga znacznych modyfikacji 

      Nowy program nie jest ani lepszy ani gorszy niż ten stary 

      Nowy program nie jest tak dobry jak ten poprzedni 

 
Zwród uwagę ile wysiłku włożył autor tego pytania by  przedstawid nowy program w dobrym 
świetle. 
 
 

 Nieatrakcyjna, mało „przyjazna” dla respondenta forma kwestionariusza 

 
Przygotowany w pośpiechu, bez dbałości o formę graficzną kwestionariusz nie zachęca do 
jego wypełnienia. Trudno oczekiwad rzetelnych odpowiedzi w sytuacji gdy kierujesz do swo-
jego respondentów dokument, który obraża  uczucia estetyczne. Dlatego warto zadbad o to 
by: 
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  nie przesadzid i ilością pytao. Niewielka jest szansa na to, by respondent zechciał wypeł-

nid do kooca rzetelnie np. dwudziestostronicowy dokument, 

 wykorzystad możliwości edytorskie i graficznie współczesnych programów komputero-
wych. W popularnym programie Word można przygotowad bardzo przyjemną dla oka 
formę kwestionariusza. Skorzystaj z możliwości jakie dają programy towarzyszące  np.  
Word Art. lub rysunki zamieszczone w ClipArt ,  

   nie utrudniad sobie pracy w momencie opracowania danych. Kafeteria zaopatrzone w 
„kratki” znacznie przyśpieszają kodowanie i wpisywanie danych do arkusza kalkulacyjne-
go lub tabeli wyników „surowych” (jeśli zamierzasz obliczad wyniki „na piechotę”)  

 

Analiza kwestionariuszy 
 

Zebrane dane można analizowad na liczne sposoby. Podejście przedstawione poniżej 
może okazad się pomocne za pierwszym razem, jednakże ważne jest byś odkrył swój własny,  
najbardziej efektywny sposób analizy. Należy go dostosowad do ilości danych, czasu, którym 
dysponujesz, możliwości skorzystania z pomocy innych, adresata raportu. 
 
1. Zacznij od pytao zamkniętych. 
Najpierw przygotuj tabelkę zamieszczając w niej wszystkie możliwe odpowiedzi, a następnie 
zaznaczaj w odpowiednich kolumnach jak odpowiadał respondent. Można przeglądad 
wszystkie ankiety po kolei, zajmując się kolejno najpierw pierwszym, potem tylko drugim 
pytaniem, bądź zaznaczad od razu wszystkie odpowiedzi z danego kwestionariusza na 
wszystkie pytania zamknięte. 

Pracę tę najlepiej wykonywad w parach, gdzie jedna osoba czyta, druga „odznacza” 
odpowiedzi. Mniejsze jest wówczas ryzyko zagubienia się (żeby nie trzeba było zaczynad 
wszystkiego od początku). Nie zapomnij umieścid w Twojej tabeli kolumny „Bez odpowiedzi”. 
 
Pyt. 1 

  Często 
 

Czasem Rzadko Bez odpowiedzi 

  
 

   

 
Wypełnij czysty kwestionariusz wstawiając w miejsce odpowiedzi wyliczone łączne sumy, a 
następnie wyraź je procentowo korzystając z pomocy kalkulatora lub według wzoru. 
 
ilośd odpowiedzi danej kategorii 
liczba wszystkich możliwych odpowiedzi 

x 100 

Jeśli znasz podstawy projektowania arkusza kalkulacyjnego (np. w bardzo popularnym 
programie EXCEL) Twoje zadanie jest ułatwione. Wprowadź swoje dane do komputera – 
resztę maszyna zrobi sama – pod warunkiem, że „powiesz” jej jakie współczynniki staty-
styczne policzyd, jakie wykresy sporządzid itp. Zaoszczędzisz w ten sposób mnóstwo czasu. 
 
2. Pytania otwarte 
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Zanim zaczniesz cokolwiek pisad, ważne jest  abyś  przejrzał cały kwestionariusz, a potem 
kolejne odpowiedzi na poszczególne pytania otwarte. Wydłuża to nieco analizę, lecz w efek-
cie oszczędzisz sobie w ten sposób dużo czasu i wysiłku rozjaśniając myśli. 
 

 Najpierw weź pierwszą ankietę, która Ci wpadnie w ręce i pobieżnie przeczytaj od-
powiedzi na wszystkie pytania. 

 Następnie przeanalizuj odpowiedzi na kolejne pytania. Przeczytaj wszystkie (lub  
możliwie jak najwięcej) odpowiedzi na pytanie 1. Przerwij pracę i zastanów się. Czy 
zauważasz pewien schemat wypowiedzi: często pojawiające się podobne opinie? Tak 
jest niemalże zawsze. Na tym etapie zwykle stosunkowo łatwo przychodzą nam  na 
myśl nazwy kategorii, do których można przyporządkowad odpowiedzi. Weź czystą 
kartę papieru i pisz tylko po jednej stronie, następnie będziesz mógł rozłożyd wszyst-
kie strony na biurku jedna koło drugiej.  

 Wród do kwestionariusza i zanotuj najważniejsze sprawy poruszone w każdej z 
wypowiedzi, wpisując je na kartki poszczególnych kategorii - jeden respondent może 
dad kilka różnych odpowiedzi, a każdą z nich należy zanotowad (niedosłownie) na 
osobnej kartce. Jeśli dwie lub więcej osób daje taki sam komentarz, zaznacz prostym 
znaczkiem powtórzenie. Nie będziesz musiał przepisywad ich kilka razy, a informacja 
o ilości zgłoszeo danej uwagi pozostanie. To ogromnie istotne. 

 Przeglądając kwestionariusz zwród uwagę na fragmenty, które mógłbyś zacytowad 
w swoim raporcie. Można je od razu przepisad lub, dla oszczędności czasu, zaznaczyd 
flamastrem na ankiecie. 

 Koocząc analizę odpowiedzi na jedno z pytao dobrze jest pokusid się o krótki ko-
mentarz od siebie (w formie roboczej), przed przystąpieniem do analizy następnego 
pytania. Przy dwunastu lub większej liczbie pytao otwartych łatwo stracid wątek. 
Pracując w grupie możecie przydzielid każdemu z Was jedno lub kilka pytao do anali-

zy, to lepsza forma współpracy niż dzielenie się stertami kwestionariuszy. Decyzja o takiej 
formie współpracy pociąga za sobą zmianę organizacji wykonania. Jeśli pewne grupy pytao 
zamieszczono w ankiecie na osobnych kartkach, to trzeba ich analizę przydzielid różnym 
„analitykom”.   

Praca w zespole  ważna również jest również i  z tego względu, że wszelkie kategory-
zacjom sporządzanym w pojedynkę łatwo zarzucid subiektywizm i arbitralnośd. Nie możesz 
byd również pewny czy właściwie odczytałeś/zninterpretowałeś sens wypowiedzi responden-
ta. Analiza treści to duża sztuka. Praca w grupie nad opracowaniem ostatecznej listy kategorii 
znacznie zmniejsza ryzyko  arbitralnego przypisania wypowiedzi respondentów do kategorii, 
które (gdyby się o tym dowiedzieli)  bardzo by ich  zadziwiły.   

Przerwij pracę po przeanalizowaniu wszystkich pytao otwartych i przygotowaniu 
krótkich roboczych wersji komentarzy, by po przerwie przystąpid do zredagowania analizy 
koocowej. Zastanów się do kogo kierujesz raport i jaki w związku z tym wybierzesz styl i for-
mat. Możesz wybrad inną kolejnośd omawiania pytao niż porządek, według którego pojawia-
ły się one w kwestionariuszu. Treśd odpowiedzi można przedstawid na diagramach, w tabe-
lach, obrazowo. Zadecyduj o charakterze analizy i przystąp do sporządzenia raportu, w któ-
rym nie zapomnij umieścid cytatów, jeśli to tylko możliwe. 

Na koniec, życząc Ci powodzenia, chciałbym jednak podkreślid, że to  dopiero począ-
tek drogi. Profesjonalne projektowanie kwestionariuszy wymaga solidnej wiedzy z metodo-
logii nauk społecznych oraz sporej praktyki. Mam nadzieję, że początkujący ewaluatorzy zna-
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leźli w tym materiale informacje pozwalające na zrobienie „pierwszego kroku”.  Ci bardziej 
zaawansowani sięgną natomiast po inne teksty – tym bardziej, że może ich złościd narracja  
podporządkowana modnej (jeszcze) idei – ‘do it itself – it’s easy’ (zrób to sam – to <<przecież 
takie>> proste)    
 
Polecane lektury: 
 
Analizy i próby technik badawczych w socjologii, Z. Gostkowski, J. Lutyoski (red.), tom 1-5 

Wrocław 1966-1975 

Edwards J (1997) Metody ewaluacji kursu, w: Ewaluacja w szkole, red. H. Mizerek, Olsztyn: 
Wyd. MG 

Henerson M.E., Morris L.L., Fitz-Gibbon, C.T., (1987) How to measure attitudes, London:Sage 

Konarzewski K., (2000) Jak uprawiad badania oświatowe. Metodologia praktyczna, Warsza-
wa:WSiP ss. 137-160 

Łobocki M., (1878) Metody badao pedagogicznych, Warszawa: PWN 

MacBeath,, M. Schratz, D. Meuret, L. Jakobsen, (2003) Czy nasza szkoła jest dobra,  Warsza-
wa:WSiP, ss.144-150  

Pilch T., (1998) Zasady badao pedagogicznych,  Warszawa: WSiP 
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Aneks 4. Studium przypadku jako strategia badania ewaluacyjnego 

 

 

Henryk Mizerek 

 

Studium przypadku w badaniach ewaluacyjnych 

Studium przypadku jest współcześnie bardzo popularnym podejściem metodologicz-
nym stosowanym w ewaluacji. Jest ono bardzo użyteczne w różnych odmianach i rodzajach 
ewaluacji – zarówno w ewaluacji formatywnej jak i konkluzywnej, w ewaluacji zewnętrznej 
jak i w autoewaluacji. Popularnośd tego podejścia lub strategii badawczej  wynika głównie z 
możliwości jakie otwiera ono przed badaczem oraz celów jakim może służyd.  
Główne zalety tego podejścia to między innymi: 

 opis programu w jego naturalnym kontekście społecznym umożliwia wyłonienie całej 

gamy czynników, które składają się na jego sukces lub porażkę. Odwołując się do studium 

przypadku nie „utrupiasz” badanych zjawisk. Interesuje cię „nagie życie”, żywi ludzie z 

działający w konkretnym otoczeniu, z ich indywidualnymi aspiracjami, dążeniami, pasjami 

i uprzedzeniami, 

 studium przypadku umożliwia zrozumienie  unikatowości i niepowtarzalności badanych 

zjawisk,     

 nacisk opis bogactwa i różnorodności interakcji i doświadczeo uczestników programu 

poddanego ewaluacji daje możliwośd szerokiej interpretacji tym, którzy są odpowie-

dzialni za wdrażanie programu. Studium przypadku „nie zwalnia” decydentów z myślenia 

– raczej prowokuje do myślenia i poszukiwania nowych rozwiązao. W takim ujęciu stu-

dium przypadku nie dostarcza „gotowych”, niepodważalnych i niezawodnych „recept” 

lecz raczej zróżnicowany opis zdarzeo widzianych z  subiektywnej perspektywy zaanga-

żowanych osób, 

 studium przypadku pozwala na studiowanie dynamiki i zmian zachodzących w ramach 

analizowanego przypadku jak również na porównywaniu ich z innymi, znanymi przypad-

kami.   

 
Specyficzne cechy studium przypadku powodują, iż cele jakim głównie to podejście służy są 

– jak podkreśla H. Simons  (1987) – następujące: 

 dostarczanie informacji na temat zmian, dynamiki oraz postępów ewaluowanego projek-

tu 



 
 

 

72 

 asystowanie różnorodnym grupom i osobom zainteresowanym (publiczności) w procesie 

coraz to bardziej poszerzonego i pogłębionego zrozumienia doświadczeo zgromadzonych 

przez projekt i jego uczestników 

 gromadzenie szerokiej, dobrze udokumentowanej informacji umożliwiającej podejmo-

wanie przez osoby odpowiedzialne za projekt decyzji odnośnie bieżących i przyszłych 

działao w jego ramach. 

 
Studium przypadku – metoda, strategia badawcza czy podejście metodologiczne? 

Trudno byłoby traktowad studium przypadku (niekiedy w polskiej literaturze metodo-
logicznej spotkad można określenie: „studium indywidualnych przypadków”) jako metodę 
badawczą w sensie jakim używa się tej nazwy w stosunku do metody obserwacji, ankiety, 
analizy dokumentów itp. Studium przypadku  to zdecydowanie szersze pojęcie. Bardziej traf-
ną nazwą byłoby tu określenie strategia lub podejście badawcze. Jak podkreśla między inny-
mi R. Stake (1997, s. 120n) kryterium definicyjnym nie są tu zastosowane metody lecz zainte-
resowanie badacza indywidualnymi cechami przypadku. Niezależnie od charakteru jakie 
przyjmuje studium przypadku – czy jest jakościowe, ilościowe czy mieszane – jego cechą jest 
to, że dostarcza bardzo specyficznej wiedzy skoncentrowanej na tym, co indywidualne, jed-
nostkowe, i złożone.  

Problemy z zdefiniowaniem nazwy „studium przypadku” wynikają również z faktu, iż 
nie zgody co to tego, czym jest przypadek i jak rozumied termin „studium”. Ponadto nazwa 
„studium przypadku jest używana w wielu znaczeniach. 
 
Czym jest przypadek? 

Zdaniem R. Stake’a przypadek jest  zawsze czymś szczególnym. Może byd nim np. 
osoba, zespół osób (klasa szkolna), działania osób pracujących na jakimś problemem (grono 
nauczycielskie pracujące nad nowym systemem oceniania w szkole w X). Nie jest natomiast 
przypadkiem to, co ogólne – np. przyczyny rezerwy wielu nauczycieli wobec zmian zapowia-
danych przez reformę edukacji w Polsce. Przypadki różnią się zatem stopniem ich złożoności 
a nie ogólności. Dobierając przypadek warto pamiętad, że naszą intencją jest nie tyle wyja-
śnienie go i „zrozumienie” w kategoriach czysto racjonalnych (oferowanych przez neopozy-
tywistyczne wzory i teorie) opis całej jego złożoności, unikatowości, (a niekiedy irracjonalno-
ści) na tle jego kontekstu społecznego.   

Termin „studium przypadku” jest rozumiany w co najmniej dwu znaczeniach. Bywa 
on używany dla określenia specyficznego procesu gromadzenia danych oraz jako synonim 
produktu, czy efektu koocowego tego procesu. W tym drugim znaczeniu używamy terminu 
„studium przypadku” w odniesieniu na przykład do raportu ewaluacyjnego z jego specyficz-
nymi celami, strukturą i narracją. 
 

Trzy rodzaje studium przypadku  

Studia przypadku można klasyfikowad ze względu na cele lub intencje  badacza. Przykładem 
takiej klasyfikacji jest propozycja R. Stake’a (1997, s. 123n). Wyróznia on: 
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 autoteliczne studium przypadku (incristic case study) – podejmowane wówczas, kiedy 

przypadek jest interesujący sam w sobie.  

 instrumentalne studium przypadku (instrumental case study) – mówimy o nim wówczas 

kiedy badania określonego przypadku mają pomóc w zrozumieniu innych problemów, 

weryfikacji teorii itp. Sam przypadek – jak pisze R. Stake – „ma znaczenie drugorzędne: 

pełni wyłącznie rolę pomocniczą, ułatwia zrozumienie czegoś poza nim samym” (1997, 

s.123) 

 zbiorowe studium przypadku – które jest nie tyle badaniem szerszego zbioru przypad-

ków lecz raczej instrumentalnym studium przypadku, które obejmuje kilka przypadków.   

 
W badaniach ewaluacyjnych wykorzystuje się bardzo często zarówno instrumentalne jak 

i zbiorowe studia przypadku. Tyle tylko, że celem ewaluacji nie jest weryfikacja teorii ale opis 
zjawisk z intencją ich korekty lub zmiany wówczas, kiedy ich przebieg odbiega od uzgodnio-
nych i jawnych kryteriów.  Stąd celem ewaluatora nie są teoretyczne generalizacje lecz gro-
madzenie dobrze udokumentowanych informacji w intencji, że posłużą one inteligentnym 
decydentom w podjęciu trafnych decyzji.  
 
Literatura: 
Konarzewski K., (2000) Jak uprawiać badania oświatowe. Metodologia praktyczna, Warsza-

wa:WSiP, ss. 78-80 
Simons H. (1980) red. Towards a science of the Singular: essays about case study un eduaca-

tional research and evaluation, Occasional Publications, No 10, Nowrich: University of 
East Anglia, CARE  

Stake R., (1995) The Art. of Case Study Research, London: Sage 
Stake R., (1997) Studium przypadku, w: Ewaluacja w edukacji, L. Korporowicz red., Warsza-

wa: Oficyna Naukowa  
Strauss A.L., Corbin J.M., (1990) Basics of Qualitative Research: Graunded Theory Procedures 

and Techniques, London:Sage  



 
 

 

74 

 
 

Aneks 5 

 

J. MacBeath i A. MaGlynn - Różnica między ewaluacją o ocenianiem58 

 

Różnicę między ocenianiem i ewaluacją można zilustrowad na przykładzie konkretnego 

ucznia. Można poprosid ucznia, żeby sam ocenił wykonaną przez siebie pracę wystawiając 

sobie stopieo lub – bardziej szczegółowo – ocenę odniósł do zestawu danych kryteriów. W 

ten sposób uczeo uczestniczy, wspólnie z nauczycielem, w procesie oceniania. Natomiast 

jeśli poprosimy ucznia o zaangażowanie się w proces ewaluacji, będzie to wymagało posze-

rzonej analizy, ustawienia się „na zewnątrz” sytuacji i zadania pytao jak na przykład: 

 Czy doświadczenie (związane z wykonywanej przez ucznia pracy – przyp. HM) było 

wartościowe? 

 Czy właściwe były kryteria oceny? 

 Czego się nauczyłem w trakcie wykonywania zadania? 

 Co mógłbym zrobid, żeby następnym razem lepiej wykonad zadanie? 

 Jakie postępy poczyniłem jako ten, który uczy się efektywnie? 
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