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Zarys diagnozy jakoSci pracy
nauczyciela akademickiego

Wprowadzenie

Ocena jakosci ksztalcenia w uczelniach wyzszych obejmuje kilka pozioméw. Do
najwazniejszych naleza: realizacja wymogéw programowych okreslonych w stan-
dardach nauczania ustalanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego;
zapewnienie kwalifikowanej kadry nauczycieli akademickich, spelniajacej wymogi
w zakresie minimum kadrowego; wewnetrzny system zapewnienia odpowiedniej
jakosci zaje¢ dydaktycznych. Oceny dokonuje Pafistwowa Komisja Akredytacyjna,
niezalezna instytucja, dzialajaca w ramach systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce.

Jednym z elementéw badania jakosci ksztalcenia jest stosowany w uczelniach
wyzszych kwestionariusz oceny zajeé dydaktycznych wypelniany przez studentéw.
Kazda uczelnia przygotowuje z reguly wlasne narzedzia badawcze. Wyniki tych
badaf odgrywaja wazna role w procesie wizytacji akredytacyjnej'.

Analiza badafi ankietowych dostarcza nauczycielom akademickim wiedzy na te-
mat stopnia satysfakcji studentéw z uczeszczania na prowadzone przez nich zajecia.
Jest to istotne dlatego, ze poziom studiujacej w uczelni mlodziezy jest bardzo zrdz-
nicowany. Obok tych, ktérzy koniczyli szkoly ogélnoksztalcace w duzych miastach,
studiuje tez mlodziez pochodzaca z miasteczek i wsi. Nie zawsze, ale czesto oznacza
to nizszy poziom wiedzy, wynikajacy z ograniczonego dostepu do bibliotek, czy
niekiedy — nizszego poziomu szk6l. Na studiach ta czesé mlodziezy musi nadrabiad
zaleglosci ze szkoly $redniej, aby sprosta¢ zadaniom wyznaczanym przez standardy
stawiane przez uczelnie wyzsze. Dlatego spos6b nauczania powinien by¢ w wick-
szym stopniu zorientowany na osobe nauczanego — kim jest i w jakim funkcjonowat
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kontekscie spotecznym, zanim stal si¢ studentem. Taki spos6b podejscia, zwany
spodejsciem terapeutycznym”, wymaga traktowania kazdego studenta indywidual-
nie. Jest to mozliwe do zastosowania jedynie w malych grupach studenckich,
w ktérych najistotniejsza role odgrywa jako$¢ zwiazku taczacego studenta i nauczy-
ciela’. Znacznie trudniej wprowadzal takie podej$cie w duzych zbiorowosciach
studenckich.

Proces systematycznego zbierania danych oraz analiz komputerowych, z wyko-
rzystaniem programéw statystycznych, pozwala ciagle monitorowal interakcje za-
chodzgce pomiedzy studentem a nauczycielem. Pozwala tez ocenia rozbieznosé,
ktéra moze sie pojawiaé miedzy oczekiwaniami studentéw a wysitkiem, jaki w pro-
ces ksztalcenia wklada kadra nauczajgca. Wewnetrzny system kontroli efektywnosci
nauczania ma zatem na celu wypracowanie najskuteczniejszych metod dydaktycz-
nych, czyli takich, dzieki ktérym studenci najlepiej opanowuja zakres wiedzy wy-
magany przez wykladowcow, z réwnoczesnym poczuciem przydatnosci tej wiedzy.

Dla osoby ocenianej — nauczyciela akademickiego — wyniki ewaluacji stanowia
czesto zrddlo waznej informacji zwrotnej, umozliwiajacej autoanalize efektywnosci
dzialaii dydaktycznych®. Prowadzona przez uczelnie ewaluacja ma stanowi¢ ciagly
dialog nauczyciela akademickiego ze studentem, ma go motywowaé do modyfiko-
wania procesu dydaktycznego, w celu osiggniecia najlepszej jakosci ksztalcenia.

Wewnetrzna ocena, dotyczaca jakosci ksztalcenia w Krakowskiej Akademii im.
Andrzeja Frycza Modrzewskiego, przeprowadzana jest systematycznie od pierwsze-
go roku istnienia szkoty. W roku akademickim 2007/2008 ankiety wypelnito ok. 3,5
tysigca studentéw. Badania mialy charakter nie tylko ilo$ciowy, ale takze jakoscio-
wy, umozliwiajac lepsze zrozumienie opinii studenckich na temat prowadzonych
wykladéw i ¢wiczen. W dydaktyce akademickiej tego rodzaju badaniom przypisuje
sie duza warto$¢ naukowa®.

Jednym z waznych celéw przeprowadzenia ankiety bylo poznanie opinii studen-
téw na temat stopnia trudnosci przedmiotu, sposobu przekazywania wiedzy przez
wykladowce, atmosfery panujacej na zajeciach, regularnosci zajeé, a takze opinii na
temat wykladowcy. Stosujac statystyczne analizy, wnioskowano o zalezno$ciach przy-
czynowo-skutkowych miedzy analizowanymi parametrami oraz o istotnosci tych
relacji. Analizowano, czy zainteresowanie studenta przedmiotem (przed rozpocze-
ciem uczeszczania na wyklady) wplywa na: 1. ocen¢ odbioru wykladu, 2. opinie
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o wykladowcy, 3. ocene atrakcyjnosci wyktadu, 4. ocene poziomu trudno$ci wykla-
du, 5. ocene sposobu prezentacji, 6. frekwencje na wykladach, 7. mobilizacje do
samodzielnego poglebiania wiedzy, 8. ocene, w jakim stopniu wyklad poszerzyl wie-
dze, 9. ocene przygotowania merytorycznego wykladowcy i 10. ocene sposobu pro-
wadzenia zajed.

Sprawdzono takze, czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy:
1. postrzeganiem wykladu jako atrakcyjny i réwnoczesnej oceny przedmiotu jako —
trudny,
przystepnoscia sposobu wykladania a atrakcyjnoscia wykladu,
atrakcyjnosciag wykladu a dostepnosciag wykladowcy dla studentéw po wykladzie,
atrakcyjnoscia wyktadu a interaktywnoscig wyktadu,
sposobem prezentacji a ocena stopnia trudnosci wykladu,
korzystaniem z pomocy audiowizualnych a atrakcyjno$cia wyktadu,

PRSI

checig samodzielnego poglebiania wiedzy a dostepnoscia wykladowcy poza go-

dzinami zajed,

8. zainteresowaniem przedmiotem przed rozpoczeciem studiowania oraz atrakcyj-
noscig wykladu.

Zakladajac, ze zaleznodci te sa uwarunkowane rodzajem studiéw, a takze rokiem
studiéw — przeprowadzono analizy w grupach studentéw studiéw stacjonarnych
i niestacjonarnych oraz studentéw I roku i wyzszych lat studiéw.

Przed rozpoczeciem badan przeprowadzono plakatowa akcje informacyjng, zwra-
cajac w niej uwage na znaczenie, jakie uczelnia przyklada do uzyskiwanych tg drogg
informacji, oraz na konieczna rzetelno$¢ przy wypelnianiu ankiety. Zastosowana
w biezacym roku akademickim procedura ewaluacji jest wstepnym krokiem do opra-
cowania metody, prowadzacej do interakcyjnego modelu edukacji. Jest to ,edukacja
zakladajaca kontakt i wspéldzialanie pomiedzy nauczycielami akademickimi a stu-
dentami, organizowana przez nauczycieli akademickich o wysokim poziomie kom-
petencji merytorycznych w danej dziedzinie wiedzy, zaangazowanych emocjonalnie
w prowadzona przez siebie dzialalno$¢ naukows, powigzana z podejmowaniem dzia-

lafi takze przez studentéw™.

Komentarz do zakresu badan

W oparciu o wyniki badafi empirycznych dokonano ewaluacji 35 wykladéw i 13
¢wiczen z réznych przedmiotéw. Ankiety wypelniali studenci przed egzaminem,
aby oceny egzaminacyjnie nie mialy wplywu na ich wypowiedzi. O terminie badad
zdecydowala takze che zebrania jak najwickszej liczby wypowiedzi. Dzieki temu
ankiety wypelnito niemal 100% stuchaczy ewaluowanego wykladu. Taki sposéb pro-
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wadzenia badai ulatwit studentom udzial w nich i wplynal na ograniczenie pomy-
tek, poniewaz w wielu przypadkach studenci nie kojarza nazwisk wykltadowcow
z kursem. Aby minimalizowaé ilo§¢ czasu na wypelnianie kwestionariuszy, ograni-
czono si¢ do pytan prostych. Uznano takze, Ze stosowanie systemu skalarnego
w odpowiedziach na pytania nie wniesie zbyt wiele do wiedzy na temat ewaluowa-
nego wykladu. Polozono nacisk na mozliwos¢ wyboru opcji, opisujacych charakte-
rystyke wykladu np.: trudny, chaotyczny, nudny, atrakcyjny. Wykorzystano to
w analizie, opisujacej zalezno$ci miedzy wybranymi przez studentéw cechami okre-
$lajacymi wyklad. Zdajac sobie sprawe, ze czynnikiem zaklécajacym moze by¢ nie-
wspOlmierno$¢ liczby studentéw, wypelniajgcych ankiety (wiekszo$é z nich przyste-
powala do egzaminu, kiedy prowadzono ewaluacje), do liczby studentéw zwykle
uczeszczajgcych na ewaluowany wyklad, zadano takze pytanie dotyczace czestotli-
wosci uczeszczania na wyklady. Informacje te uwzgledniono nastepnie w analizach.
Proszono réwniez o swobodne wypowiedzi studentéw na temat wykladéw, ale nie-
wielu skorzystato z takiej mozliwosci oceny. Nie mozna wykluczyé, ze nie byli do
tego wystarczajgco zachecani przez ankieteréw.

Gléwnym celem ankiety bylo uzyskanie odpowiedzi na pytania: jakie cechy czy-
nig wyklad atrakcyjnym dla studentéw; co decyduje, ze wykladowca postrzegany
jest przez studentéw jako bardzo dobry? Zakladano, ze te cechy beda sprzyjaé
efektywnosci ksztalcenia, podczas gdy chaos, monotonia badz hatas podczas wy-
kltadéw — beda ja obnizal. Zalozono, ze nie tylko sposéb wykladania, ale takze
stosunek wykladowcy do studentéw moze byé czynnikiem mobilizujacym badz
demobilizujacym studentéw do wysilku, co nie pozostaje bez wplywu na efektyw-
nos$¢ ksztalcenia.

Nabywanie wiedzy jest procesem ciaglym i osiggniecia na kazdym etapie studio-
wania sa ze soba sprzezone. Oznacza to, ze niedostateczne opanowanie wiedzy na
jednym etapie ksztalcenia nie pozostaje bez wplywu na caly proces edukacji. Ukonicze-
nie kolejnego roku studiéw, z zaliczeniem wszystkich przedmiotéw przewidzia-
nych programem, powinno oznaczal nabycie wiedzy niezbednej do zrozumienia
przedmiotéw wprowadzanych w nastepnych etapach nauczania. Czesto jednak pro-
wadzgcy zajecia stwierdzajg ogromne luki w wiedzy studentéw. Majg wtedy dwie
mozliwosci: ignorowal ten fakt i prowadzi¢ zajecia wedlug zalozonego planu,
a podczas egzaminu wykazywal ignorancje studentéw, stawiajac ogromng liczbe
ocen niedostatecznych lub dostosowaé poziom zaje¢ do wiedzy stuchaczy, wprowa-
dzaé¢ dodatkowe wyjasnienia, umozliwi¢ im zrozumienie i przyswojenie wiedzy
z przedmiotu®. Ilo$¢ czasu na przekazanie tre§ci wyznaczonych standardami jest
ograniczona, a zatem wielu nauczycieli akademickich decyduje sie na pierwsze roz-
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wigzanie, skupiajac sie jedynie na ,watku edukacyjnym”. Oznacza to realizacje za-
dan, wynikajacych ze standardéw nauczania w danej dziedzinie wiedzy, bez brania
pod uwage ,watku indywidualnego”, czyli bez wprowadzenia korekty, dostosowuja-
cej nauczanie do cech grupy. Nauczyciel realizujgcy jedynie ,watek edukacyjny”
zostal nazwany nauczycielem ,bezrefleksyjnym”’. Pozbawiony jest bowiem wyobraz-
ni o konsekwencjach swoich dzialaii. A przeciez dopasowanie oferty edukacyjnej do
poziomu przygotowania studentéw, uwzgledniajgcej poziom ich kompetenciji, jest
jednym z istotnych czynnikéw powodzenia ksztalcenia. Rozpoznanie tzw. strefy ak-
tualnego rozwoju® umozliwia trafne dobranie metod ksztalcenia. Na nim takze opie-
raja si¢ indywidualne projekty nauczania o najwiekszej skutecznosci. Wybdr podej-
$cia do tego problemu czesto znajduje odzwierciedlenie w ocenach egzaminacyjnych
oraz ocenach, jakie studenci wystawiajg ewaluowanym wykladom.

Analiza ewaluacyjna wykfadow

Srednia ocen z egzaminéw 2780 studentéw bioracych udzial w ewaluacji wykladéw
wynosi 3,3+0,92. Jesli przesledzi¢ rozklad ocen z egzaminéw sporzadzony dla po-
szczegOlnych wykladéw, to prawie we wszystkich przypadkach obserwuje sie brak
rozkladu normalnego, z duzym skumulowaniem ocen niedostatecznych. Rozkladu
tego nie da sie wyjasni¢ tylko brakiem wiedzy studentéw, na co chetnie powoluja sie
wykltadowcy, cho¢ ten czynnik jest niewatpliwie bardzo istotny. Nalezy sadzié, ze
ten brak prawidlowo$ci w rozkladzie ocen ma podloze znacznie szersze. Analizujac
przyczyny, ktére wplywaja na taki rozklad ocen, nalezy wzig¢ pod uwage sposéb
przekazywania tredci (realizacja jedynie ,,watku edukacyjnego”), formulowanie py-
tafn egzaminacyjnych, sposéb ich oceny. Warto sie zastanowi¢ nad stworzeniem bazy
kilkuset pytan z wiedzy zawartej w tresciach ksztalcenia danego przedmiotu. Cze$¢
z nich (niewykorzystywana podczas egzaminu) udostepniona studentom, pozwolilta-
by im lepiej si¢ przygotowaé; umozliwiajac zrozumienie stopnia szczegélowosci
egzaminowanej wiedzy. Moze warto przetestowal pytania egzaminacyjne np. wéréd
asystentéw? Otrzymano by informacje o stopniu ich jednoznacznosci i jasnosci sfor-
mulowan. Wprowadzenie takich rozwigzan dyktujg takze wypowiedzi studentéw,
ktorzy zwykle skarza sie na brak wiedzy o wymaganiach egzaminacyjnych. Jednym
z najwazniejszych, a zarazem najlatwiejszym do wprowadzenia jest zwyczaj, zwlaszcza
w egzaminach testowych, podawania prawidlowych odpowiedzi i ich objasnianie
przez wykladowce po skoficzonym egzaminie. Ten spos6b postepowania mozna trak-
towal jako dodatkowy wyklad. Takie praktyki, szeroko stosowane w edukacyjnym

" A. Brzeziniska, Refleksja w dziatalnosci naunczyciela, ,,Studia Edukacyjne” 1997, nr 3,s. 113-131.
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systemie zachodnich szkol, $wietnie zdaja egzamin. Stosuja go zreszta niektérzy
nasi wykladowcy. Innym czynnikiem, wplywajacym na brak rozkladéw normalnych
w ocenach egzaminacyjnych, moze by¢ takze niewlasciwie ustalona skala ocen (brak
rozkladu normalnego wyraznie o tym $wiadczy). Niewatpliwie jest to jeden z waz-
niejszych probleméw, ktéry w dalszych rozwazaniach nad diagnoza jakosci ksztalce-
nia powinien zostal przedyskutowany przez kadre akademicka. Moze nalezy, zaczy-
najac wyklad, przedstawi¢ minimum wiedzy niezbedne do jego rozumienia?

Postawa nauczyciela nazwana ,bezrefleksyjna”, czyli ignorowane faktu, ze stu-
denci nie sa przygotowani do odbioru wyktadu, ma takze konsekwencje edukacyjne.
Takie ,egzekwujace” podejécie, nazywane takze ,nauczaniem nastawionym na kof-
cowy produkt™, doprowadza do uznania wykladanego przedmiotu za trudny i rezy-
gnacji z préb jego zrozumienia. Aby sprawdzié, czy tak jest istotnie, analizowano,
w jakim stopniu ocena trudnosci wyktadu wiaze si¢ ze sposobem jego prezentacji.
Taka analiza pozwala stwierdzié, czy wyklad jest obiektywnie trudny, czy tez sto-
piefi jego rozumienia zalezy od przystepnos$ci prezentacji. Zamierzano sprawdzié,
czy studenci, okre$lajac wyklad jako trudny, nie mylili tego pojecia z niezrozumie-
niem tres$ci, wynikajacym ze zlej prezentacji. Okazuje sig, ze ocenianie wykladu
jako trudny jest w duzej mierze zdeterminowane jako$cia przekazu tresci. Na przy-
ktad w grupie oceniajacej wyklad ,,Wstep do prawodawstwa” jako trudny, jedynie
34% ocenilo go réwnocze$nie jako przystepny, a az 52% jako niezrozumialy. To, ze
trudno$¢ przedmiotu wynika raczej z braku przejrzystosci w jego prezentacji, po-
twierdzaja takze inne wyniki. Wszyscy studenci (100%), ktérzy ocenili wyklad jako
trudny, okreslili go takze jako niezrozumialy. Podobne wyniki otrzymano, analizu-
jac rozklad ocen wykladu ,Matematyka”. Postrzeganie wykladu jako trudny moze
tez wynikaé¢ z monotonii jego prowadzenia. Potwierdzaja to wyniki, ewaluujace
wyklad ,Zarzadzenie jakoscia”. Dodatkowo o obiektywizmie w ocenie stopnia trud-
nosci wykladanego przedmiotu §wiadczy wynik przeciwstawny do omawianego wyzej.
Wyklad oceniany przez 100% studentéw jako trudny (,Regulacje w ukladach biolo-
gicznych” i ,,Czlowiek niepelnosprawny w rodzinie i spoleczeistwie”) jest réwno-
cze$nie postrzegany przez nich jako wyklad prowadzony przystepnie.

Kiedy postawiono pytanie o stopiei trudnosci wykladu, stosujac oceny progre-
sywne typu: ,bardzo trudny”, ,taki sobie” lub ,bardzo latwy” — jedynie 28% stu-
dentéw wybralo opcje bardzo trudny, ale juz 64% wybralo opcje posrednia, czyli
niezbyt trudny. Mozemy zatem przyjaé, ze zrozumialy i niemonotonny wyklad,
zabarwiony emocjonalnie, w znacznej mierze ulatwia studentom przyswojenie wia-
domosci objetych zakresem studiowanego przedmiotu.

®  A. Brzezifiska, Jak dobrze ksztalcié? Analiza poréwnawcza modeli ksztatcenia, ,Polonistyka” 1996,
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Wiedze o mozliwosci kontaktu z wykladowcami poza zajeciami deklaruje okoto
40% badanych, bez wzgledu na rok studiéw. To niepokojacy sygnal, bo mozliwos¢
konsultacji studenta z wykladowca jest jednym z elementéw poprawy efektywnosci
ksztalcenia. Kontaktu z wykladowca powinni szukaé przede wszystkim studenci,
ktérzy oceniaja wyklad jako trudny badZ niezrozumialy. Dlatego sprawdzono, czy
tak jest w rzeczywisto$ci. Wyniki, niestety, nie potwierdzajg takiej zaleznoSci.
W przypadku grupy studentéw, oceniajacych wyklad jako trudny, taki kontakt jest
zdecydowanie rzadszy. Powstaje zatem pytanie, czy studenci bojg sie rozmawial
z wykladowca, zwlaszcza stabsi? W jakiej mierze te potencjalna obawe wykladowca
moze przelamad, zachecajac studentéw do spotkan poza wykladem, w ramach go-
dzin konsultacyjnych? Inng skuteczna metoda nawigzania relacji ze studentami jest
prowadzenie wykladu interaktywnego, podczas ktérego wykladowca zacheca stu-
dentéw do zadawania pytan. Z wykladowcami, ktérzy prowadzg dialog ze studenta-
mi podczas wykladu, tatwiej nawigzaé kontakt po zajeciach (82% badanych); nie ma
tego zwigzku u wykladowcéw, ktérych nie interesuje to, jak studenci odbierajg ich
wyklad (18%). Takze w grupie studentéw, ktérzy uwazali, ze wykladowca nie zache-
cal ich do zadawania pytan podczas wykladu, dwukrotnie wiecej twierdzilo, ze nie
mialo mozliwosci dodatkowego z nim spotkania. Wyniki te jasno pokazujg, ze suk-
ces procesu nauczania-uczenia si¢ zwiazany jest z rodzajem edukacyjnej interakcji,
w jaka zawsze wchodza nauczyciel i student. Sugeruja takze, ze model ,,skoordyno-
wanej aktywnosci studenta i nauczyciela”, czyli model podmiotowy, jest relacja
przez studenta oczekiwang'®.

Partnerskie traktowanie studentéw, realizowanie humanistycznego modelu pro-
cesu ksztalcenia akademickiego wyraza sic m.in. w prowadzeniu dialogu, dyskusji,
konsultacji. ,Partnerstwo zalezy tez w duzym stopniu od studentéw, ktérzy swiado-
mi sg celéw, jakie pragng uzyskaé w toku studiéw, maja aspiracje poznawcze, chcg
sie samoksztaltowaé, umieja nawiazalé relacje z nauczycielami akademickimi, szu-
kajg takich kontaktéw”!'. Kontakt z wykladowcg w ramach konsultacji powinien
wplywaé na ocene wykladowcy i zainteresowanie odbywanymi zajeciami. Wiecej
niz 50% studentéw stwierdzilo, ze mialo takg mozliwo$¢ w przypadku 13 wykla-
dowcéw. Odpowiedzi na pytanie: ,czy w ciaggu semestru miata$/miale§ mozliwos¢
skontaktowania si¢ z wykladowcg poza zajeciami?” — sugeruja, ze student byt o tym
poinformowany, ale nie wyjasniaja, czy z tej mozliwosci korzystal.

Motywacja do samodzielnego studiowania, w procesie ktérego studenci uzupel-
niaja wiedze uzyskang na wykladzie, jest jednym z niezwykle waznych elementéw
ksztalcenia. Deklaracje o tym zlozylo 59% stuchaczy studiéw niestacjonarnych

19 A. Brzezifiska, J. Brzeziski, A. Eliasz, Ewaluacja..., op. cit.
"' S. Palka, Student jako osoba nanczana i jako partner nauczyciela akademickiego, {w:} Studenci we
wspolnocie akademickiej, red. D. Skulicz, Wyd. UJ, Krakéw 2007, s. 102—103.
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i 46% — stacjonarnych. Wsréd ,zainteresowanych przedmiotem” i poglebiajacych
samodzielnie wiedze proporcje sa podobne. Indywidualnie poglebiaja wiedze ci stu-
denci, ktorzy réwnoczesnie widzg bezposredni zwiazek zajeé z kierunkiem studiéw.
Sprawdzono réwniez, w jakim stopniu samodzielne poglebianie wiedzy ma zwiazek
z koniecznoscig jej uzupelniania, aby sprostaé wymaganiom stawianym na egzami-
nie przez wykladowce. Przeprowadzone analizy nie potwierdzily, aby taki zwiazek
istniat.

Zainteresowanie przedmiotem niewatpliwie pomaga studentom w pokonaniu
bariery trudno$ci w przyswajaniu wiedzy. Powinno takze ulatwiaé postrzeganie wy-
ktadéw jako atrakcyjnych. Podobnie, zainteresowanie przedmiotem moze pomagal
w dostrzeganiu zwiazku tresci wykladu z kierunkiem studiéw. Hipoteze te potwier-
dzaja wyniki ankiet. W$rdd zainteresowanych przedmiotem az 64% studentéw wi-
dzi taki zwiazek, a 88% ocenia wyklady jako atrakcyjne. W badaniach sprawdzono
tez, czy studenci, deklarujacy zainteresowanie przedmiotem jeszcze przed rozpocze-
ciem zajeé, poglebiaja samodzielnie wiedze. Wynik w tej grupie jest wyzszy o 11%.
Odsetek studentéw, deklarujacych samodzielne poglebianie wiedzy, jest podobny na
I roku i na wyzszych latach studiéw. Niewykluczone, ze formula pytania dotyczace-
go tego problemu nie byla wystarczajaco jasna dla studentéw i w kolejnych bada-
niach pytanie powinno by¢ uscislone.

Istotnym elementem oceny wykladu przez studentéw jest zdefiniowanie wyma-
gaf egzaminacyjnych. Wsréd stwierdzajacych, ze wymagania egzaminacyjne byly
dobrze zdefiniowane, znacznie wiecej deklarowalo, ze uczeszczalo na wszystkie wy-
klady (38%) w poréwnaniu z tymi, ktérzy uwazali, ze nie majg wiedzy o wymaga-
niach egzaminacyjnych (24%). O tym, ze brak informacji o wymaganiach egzami-
nacyjnych moze wynikaé z czestej nieobecnosci na wykladach, swiadcza odpowiedzi
na inne pytanie: 88% studentéw studiéw niestacjonarnych i 80% — stacjonarnych
deklarowalo obecno$é na wszystkich wykladach, stwierdzajac jednoczesnie, ze wy-
magania egzaminacyjne sa dobrze zdefiniowane.

Wyktadowcy ciesza sie dobra opinia wsréd 60% studentéw, zta — mniej niz 5%.
Pozostali ankietowani skorzystali z opcji — ,,nie mam opinii”. Nalezy podkresli¢, ze
90% studentéw ocenito wykladowcéw dobrze w 5 przypadkach sposréd 33 ocenia-
nych, choé prawie wszyscy przyznawali, ze stosunek wykladowcy do studentéw jest
dobry. Co zatem wplywa na opinie o nauczycielu akademickim? Wyniki analizy
wyraznie wskazuja, ze jednym z waznych elementéw tej oceny jest atmosfera panu-
jaca na wykladzie. Utrzymanie przez wykladowce spokojnego klimatu jest wyraznie
doceniane przez studentéw. Na ocene wplywa tez to, czy wykladowce interesuje, jak
studenci odbierajg jego wyklad, czy zacheca ich do zadawania pytai w jego trakcie.
Najwiecej studentéw z grupy zle oceniajacych wykladowce — 150 z przebadanej
grupy ponad 3100 (4,2%) — znajduje sie réwnoczesnie wéréd tych, ktérzy twierdza,
ze wykladowca ignoruje ich obecno$é na sali (nie jest zainteresowany odbiorem
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wykladu przez studentéw) i nie zacheca do zadawania pytad. Opinie o wykladow-
cach sg podobne bez wzgledu na rok studiéw. Wynik ten jest zblizony w odpowie-
dziach na dwa niezalezne pytania o tej samej tresci, inaczej sformulowane.

Ocena atrakcyjno$ci wykladu moze zaleze¢ od korzystania przez wykltadowcéw
ze $rodkéw audiowizualnych. Oceniane zatem powinny by¢ kompetencje zwigzane
z technikag pracy nauczyciela akademickiego, dotyczace m.in. umiejetnosci przeka-
zywania wiedzy za pomoca $rodkéw multimedialnych'?. Poniewaz nasza uczelnia
dysponuje calg gamg takich mozliwosci, sprawdzono, ilu wykladowcéw z nich ko-
rzysta. Ponad 45% studentéw odpowiedzialo, ze wykladowcy korzystaja z tych udo-
godnieri. Natomiast na I roku jedynie 36% studentéw stwierdzilo, ze wykladowcy
korzystaja z pomocy audiowizualnych. Z analizy szczegbtowej wynika, ze 80% stu-
dentéw uwaza, ze ze $rodkéw tych korzysta 9 wykladowcéw. W pozostalych przy-
padkach zdania byly podzielone, co moze oznaczaé, ze niektdrzy studenci nie zrozu-
mieli pytania, badz oceniali, ze wykladowca korzysta z tych pomocy zbyt rzadko,
aby zakresli¢ odpowiedz — ,tak”. Moze to takze dowodzi¢ ich niezbyt czestej obec-
nosci na wykladach, zwlaszcza kiedy wykladowca z tych $rodkéw korzystal. Zaska-
kuje natomiast w badaniach brak zwigzku pomiedzy atrakcyjnoscia wyktadu, stop-
niem trudno$ci a korzystaniem przez wykladowce ze srodké6w multimedialnych.
Z badan Li R.Y. i Kaye M. wynika, ze techniki nauczania sa postrzegane przez stu-
dentéw jako znacznie mniej wazne niz np. standard intelektualny wykladéw'®. War-
to jednak podkresli¢, ze o 10% wiecej studentéw ocenia wyklad jako przystepny,
jesli wykladowca korzysta z pomocy $rodkéw audiowizualnych. Réwnoczesnie dwa
razy wiecej studentéw sposréd tych, ktérzy twierdza, ze wykladowca nie korzysta
z ich pomocy — uwaza wyklad za chaotyczny. Wyniki te wskazuja, ze postugiwanie sie
nowoczesnymi $rodkami dydaktycznymi pozwala na uporzadkowanie wykladu, czy-
niac go bardziej przystepnym w odbiorze, chociaz nie zwigksza jego atrakcyjnosci.

Regularnos$é i punktualnos¢ zajec, a takze nastawienie wykladowcy do studentéw
sa bez zarzutu dla prawie wszystkich ewaluowanych wykladéw — twierdzi tak ponad
90% studentéw. Te czynniki maja zwiazek z opinia o wykladowcy. Wsrdd studen-
téw, ktérzy Zle oceniaja nauczyciela — az 21% twierdzi, ze zajecia nie odbywaja sie
regularnie, a 29% — ze niepunktualnie. Pomimo ze zla opinie wyraza bardzo nikly
procent studentéw, a zdecydowana wiekszo§¢ zaje¢ odbywa sie punktualnie i regu-
larnie, nalezy uznad, ze takie zdarzenia moga wplywaé na opinie o wykladowcach.

' Zob. m.in. S. Cichon, Rozwdj i doskonalenie jakosci ksztatcenia w dydaktyce akademickiej, ,Pedago-
gika Szkoly Wyzszej” 2004, nr 24-25,s. 167.

> R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality in the context of teaching: a study on the longitudinal
nature of student’s expectations and perceptions, ,Innovations in Education and Training Internatio-

nal” 1999, Vol. 36, s. 145—-154.
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Warunki panujace w sali podczas wykladu sa réwnie wazne dla studentéw. Nie-
umiejetno$¢ zapanowania nad shuchaczami, halas na zajeciach, nieuzywanie mikro-
fonu przez wykladowce (staba slyszalno$¢) — wplywaja na oceng wykladu. Skarzy sie
na to 36% studentéw studiéw niestacjonarnych i 19% — stacjonarnych. Tak wyraZzna
réznica wynika niewatpliwie ze znacznie wickszej liczby stuchaczy na studiach nie-
stacjonarnych. Atmosfere na wykladzie — glosne rozmowy, zle zachowanie stucha-
czy, halas przeszkadzajacy w skupieniu i wlasciwym odbiorze i czesto brak reakcji
wykladowcy — znacznie gorzej oceniajg studenci I roku studiéw.

Merytoryczne przygotowanie wykladowcy, ktére takze oceniali studenci, czesto
budzi sprzeciw wsréd ocenianych. To pytanie wymaga wyjasnienia, poniewaz stu-
denci nie oceniajg wiedzy merytorycznej wykladowcy, a raczej organizacje wykladu,
jasnos$¢ przekazu, innymi stowy — wrazenie o stopniu przygotowania wykladowcy
do prowadzonych zaje¢. 74% badanych stwierdzilo, ze wykladowcy sa bardzo do-
brze przygotowani merytorycznie a jedynie 2% — negatywnie. Rozklad odpowiedzi
dla poszczeg6lnych wykladéw jest mocno zréznicowany. Bardzo interesujace wyda-
walo sie znalezienie odpowiedzi na pytanie, z czego wynika zla ocena merytoryczna,
mimo ze dokonalo jej zaledwie 2%, czyli 60. pytanych studentéw. Skupiono sie
zatem tylko na tych wyktadach, ktérym taka ocene wystawilo od 7% do 13% stu-
dent6éw. Sprawdzono, czy opinia ta ma podobne przyczyny. Uwazna analiza i poréw-
nanie odpowiedzi na wszystkie pytania ankiety pokazaly, ze odsetek negatywnych
odpowiedzi na niektére pytania jest wyzszy niz $rednia ze wszystkich analizowanych
wyktadéw. Dotyczy to zwlaszcza: chaotycznego ukladu treéci, nudnego badz mono-
tonnego przekazu, braku zainteresowania wykladowcy stopniem odbioru wykladu
przez studentéw, halasu panujgcego w sali, odwolywania zaje¢, powtarzajacej sie
niepunktualnosci, a takze zlego stosunku do studentéw. Wszystkie te oceny wply-
wajg na zla opinie o wykladowcy (z wyjatkiem jednego, ktéry mimo zlej oceny
studentéw co do merytorycznego przygotowania cieszy sie dobra wsréd nich opi-
nia). W przypadku jednego wykladowcy az 40% studentéw stwierdzilo, ze wyklad
nie poszerzyl ich wiedzy o wykladanym przedmiocie.

Najwazniejszym celem edukacyjnym jest poszerzenie wiedzy studentéw, dlate-
go pytanie — ,czy wyklady poglebily ich wiedze o przedmiocie” — wydaje sie zasad-
ne. Nalezy podkresli¢, ze tak sformulowana kwestia pozwala oceni¢ najwazniejsza
ceche wykladowcy — jego umiejetnosci edukacyjne. Im wyzszy odsetek studentéw
odpowie negatywnie na to pytanie, tym gorszych wynikéw egzamindéw mozemy sie
spodziewaé. 20% studentéw twierdzi, ze nie nauczylo si¢ wiele podczas 11. wy-
kladéw, mimo Zze nie majg zastrzezed do przygotowania merytorycznego wykla-
dowcéw. Po raz kolejny wyniki potwierdzily, ze najistotniejszy jest sposéb przekazy-
wania wiedzy. W grupie tych, ktérzy stwierdzali, ze wyklady nie poszerzyly ich
wiedzy, jest co najmniej dwukrotnie wiecej studentéw, ktérzy ocenili wyklady jako
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niezrozumiale (20%), nudne (21%), zbyt tatwe (15%), bierne, czyli takie, w ktérych
brak zachety do zadawania pytas (46%).

Ocena ustug edukacyjnych zmienia si¢ wraz z nabywaniem przez studentéw do-
$wiadczen w toku studiéw. Inna staje sie hierarchia waznos$ci wymiaréw ksztalcenia
(koszty, organizacja czasowa, miejsce odbywania zajec itp.), jakosci proceséw ksztal-
cenia mierzonej m.in. przekazywanymi treSciami, liczba ¢wiczed, organizacja we-
wnetrzng zaje, kontaktem z wykltadowcami, efektami itp. Badania przeprowadzo-
ne przez S. Hallera'* wyraznie uwidocznily, ze wraz z latami spedzonymi na uczelni
poziom oczekiwan studentéw rosnie. Jako$ciowo odmienne oczekiwania — na kaz-
dym kolejnym etapie studiowania — wykazal takze w swych badaniach J. Rowley".
Dostrzeganie i ocena jakosci ksztalcenia odzwierciedla sie we wzroscie satysfakgji
studentéw z odbywanych studiéw (A. Athiyaman!). Z badafi tych jasno wynika, ze
wraz z rosngcym rozumieniem réznic w ksztalceniu na poziomie szkoly $redniej
i wyzszej uczelni, z ekspozycja na rézne sposoby przekazywania wiedzy, na rézne
osobowosci wykladowcéw — studenci coraz bardziej $wiadomie potrafia ocenial ja-
kos¢ ksztalcenia.

Analiza wynikéw uzyskanych w badaniach wlasnych, w ktérej oceny studenckie
pogrupowano na rok pierwszy i lata wyzsze, uwidocznila, ze réznig sie one w wielu
punktach. W licznych odpowiedziach — wigkszy procent studentéw lat wyzszych
ma bardziej krytyczne opinie w poréwnaniu ze studentami I roku. Jaka jest tego
przyczyna? Czy to efekt braku do$wiadczenia studentéw dopiero rozpoczynajacych
studia? Czy studenci lat wyzszych maja wickszg mozliwosé poré6wnania odbytych
juz zajed, a tym samym wyzszych wymagai? Na tym etapie badan nie mozna tego
stwierdzi¢. Moze by¢ i tak — jak twierdzg Li i Kaye!'” — ze studenci lat wyzszych sg
wrazliwsi na realizacje ustug edukacyjnych.

Fakt, ze studenci lat wyzszych cze$ciej deklaruja zainteresowanie przedmiotem,
jeszcze przed rozpoczeciem wykladéw, moze wskazywaé, ze zainteresowanie to zo-
stalo rozbudzone na wczesniejszych wykladach. Dla wickszego odsetka studentéw
lat wyzszych wyklady sg takze atrakcyjniejsze. Mozna sgdzié, ze w kolejnych latach
zwicksza sie liczba wykladow bardziej specjalistycznych. Réwniez wiecej studentéw
lat wyzszych dostrzega zwiazek wykladéw z kierunkiem studiéw. Czesciej maja tez

Y S, Haller, Measuring service quality — the results of a longitudinal study in the sector of further

education, ,Quality Management in Service II1” 1993, Vol. 5, s. 223-241.

J. Rowley, Beyond service quality dimensions in higher education and towards a service contract,
,»Quality Assurance in Education” 1997, Vol. 1, s. 7-14.

A. Athiyaman, Linking student satisfaction and service quality perception: the case of university
edncation, ,European Journal Marketing” 1997, No. 7, s. 528-540.

R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality..., op. cit.
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znacznie wyzsze wymagania do sposobu prezentacji wykladu i wiekszy ich odsetek
ocenia wyklady jako monotonne. Do§wiadczenia edukacyjne studentéw I roku stu-
di6w odnoszg sie jedynie do nauki w szkole $redniej. Prawdopodobnie studenci ci
oceniaja wykladowcédw, poréwnujac ich do swych bylych nauczycieli. Natomiast
studenci lat wyzszych oceniaja wyklady obecne z wykladami z lat ubieglych. Do-
$wiadczenia te maja wplyw na ocene wykladowcéw. Dwukrotnie mniej studentéw
pierwszego roku — w poréwnaniu ze studentami lat wyzszych — uwaza, ze wykla-
dowca nie interesuje sie odbiorem swojego wykladu. Takze wiecej pierwszorocznia-
kéw jest zdania, ze wykladowca jest zainteresowany odbiorem swego wyktadu.

Kolejne pytanie, w jakim stopniu wyktadowca zwraca uwage na to, czy studenci
podazajg za tokiem jego rozumowania, bylo bardziej zdefiniowane i brzmialo: ,czy
wykladowca zacheca studentéw do zadawania pytan podczas wyktadéw i do wyraza-
nia opinii?” Celem bylo sprawdzenie, czy ,zainteresowanie wyktadowcy odbiorem
wyktadu” jest dla studentéw réwnoznaczne z ich czynnym udzialem w wykladzie.
W grupie deklarujgacej, ze wykladowcy nie zachecaja studentéw do czynnego udzia-
tu w wykladzie, bylo dwukrotnie wiecej studentéw lat wyzszych. W zestawieniu
z odpowiedziami o stopiefi zainteresowania wykladowcy stuchaczami, wynik ten
moze wskazywad, ze dopiero studenci wyzszych lat studiéw taki sposéb prowadze-
nia zaje¢ — brak zachety ze strony wykladowcy do czynnego uczestnictwa w wykla-
dzie — postrzegajg jako brak zainteresowania wykladowcy odbiorcami.

O tym jak istotny jest pierwszy rok studiéw — z punktu widzenia jakos$ci ksztal-
cenia — $wiadczy takze fakt, ze dwukrotnie wiecej studentéw deklaruje uczeszczanie
na wszystkie wyklady, w stosunku do studentéw lat wyzszych. To ten okres bedzie
determinowal pézniejsza ich frekwencje na zajeciach. Czestotliwo$é uczeszczania na
wyklady przeklada sie na zakres wiedzy, np. o wymaganiach egzaminacyjnych. Po-
nad dwukrotnie wiecej studentéw pierwszego roku stwierdza, ze wymagania egza-
minacyjne sg dobrze zdefiniowane. Takze wiekszy ich odsetek uwaza, ze tresé
wykladéw pokrywa sie z wymaganiami egzaminacyjnymi stawianymi przez wykla-
dowcéw. Badania ankietowe przeprowadzono przed egzaminem, a zatem odpowie-
dzi studentéw byly oparte jedynie na wiedzy o wymaganiach, kt6ra przed egzami-
nem przekazal im wykladowca. Byloby niezwykle interesujace sprawdzenie, jak na
to pytanie odpowiedzg studenci po egzaminie i skonfrontowanie obydwu odpowie-
dzi. Jak istotne jest to zagadnienie, wskazuja wyniki badad Li i Kaye'®, ktére poka-
zaly, ze najwazniejsza dla studentéw sposréd wielu wybieranych mozliwosci byla
zgodnos¢ tresci egzaminacyjnych z treScig wykladéw. Innym waznym obszarem, jak
wynika z badan, jest mozliwos¢ osobistego kontaktu z wykladowcami. Jest to do-
datkowy argument za tym, by podawal terminy konsultacji oraz zachecaé studen-
téw do spotkan.

'8 R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality..., op. cit.
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Analiza ewaluacyjna ¢wiczen

Analiza ewaluacyjna ¢wiczeni ujawnila podobne preferencje studentéw, jesli idzie

o pozytywng ocene zajeC. Zadowolenie jest $cile zwiazane z zainteresowaniem stu-

diowanym przedmiotem. Zalezy od dostrzegania zwiazku ¢éwiczed z kierunkiem

studiéw oraz powiazania treSci wyktadu z ¢wiczeniami. Liczy sie klarowno$¢ zajed,

dodatkowe wyjasnienia w ich trakcie, mozliwo$¢ zadawania pytan i jasnos¢ odpo-

wiedzi, konsultacje. Studenci cenia punktualno$¢, doceniaja mozliwos¢ poszerzenia

wiedzy na zajeciach, dostepnos¢ literatury w bibliotece, omawianie prac domowych

oraz rowno$¢ w ich traktowaniu. Im wieksze trudnosci wystepuja w trakcie zajed,

skrepowanie w zadawaniu pytad — tym istotnie mniejszy stopiefi zadowolenia

z ¢wiczed. Natomiast szczegdlny stosunek do niektérych studentéw, prawdopodob-

nie traktowany jako wyrdznianie, nie znajduje uznania w oczach ewaluujgcych.
Interesujace bylo sprawdzenie, od czego zalezy trudno$é¢ studiowanego przed-

miotu. Studenci postrzegajg przedmiot jako trudny, jesli:

nie widzg zwiazku z kierunkiem studiéw i z wykladanym przedmiotem,

zajecia sg nieklarowne,

nie sg zachecani do zadawania pytan, a odpowiedzi sa niejasne,

éwiczenia sa prowadzone w spos6b nieprzystepny,

brak dostepu do literatury w bibliotece,

prace domowe nie sg omawiane na zajeciach,

O e

zbyt duzo czasu po$wieca¢ musza na prace domowe.

Nalezy zaznaczy¢, ze mala liczebno$¢ analizowanych grup éwiczeniowych skta-
nia do ostrozno$ci w interpretacji wynikéw i wyciggania z nich wnioskéw. Studenci
byli proszeni o swobodna wypowiedz?. Jedynie niewielu skorzystalo z tej mozliwo-
$ci. Na ten aspekt jakosci pracy nauczyciela akademickiego w nastepnych badaniach
trzeba zwrécié szczeg6lna uwage.

Najistotniejsze wnioski z przeprowadzonej diagnozy

1. Konieczno$¢ podkreslania na zajeciach dydaktycznych zwigzku przekazywanej
wiedzy z kierunkiem i specjalnoscia studiéw.

2. Studenci majg poczucie zdobywania wiedzy, mozliwosci jej poszerzania na zaje-
ciach, jesli wiaze si¢ to z atrakcyjnoscia jej przekazu.

3. Zajecia prowadzone w sposéb interaktywny mobilizujg studentéw do stawiania
waznych pytad.

4. Srodki audiowizualne i nowoczesne materialy dydaktyczne porzadkuja wykla-
dana wiedze, zapobiegaja chaotycznemu przekazowi.

5. Punktualno$¢ i regularno$¢ odbywanych zaja¢ maja wplyw na opini¢ o nauczy-
cielu akademickim.
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6. Zadania egzaminacyjne powinny by¢ zgodne z trescig wykladéw i éwiczen.
7. Pytania egzaminacyjne powinny by¢ precyzyjne, czytelne w odbiorze, a sposoby
ich oceniania — zgodne z przyjeta skala ocen.

Uzyskane rezultaty zachecaja do prowadzenia badai nad jakoscia pracy nauczy-
ciela akademickiego. Umozliwiaja gromadzenie szerokiej wiedzy o oczekiwaniach
studentéw, pozwalaja formulowaé wnioski, na podstawie ktérych mozna bedzie do-
skonali¢ proces ksztalcenia, a tym samym — podnosi¢ jego efektywnosé.



