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Wstep

Ciagly rozwdj nauki i techniki powoduje coraz wigksze wymagania na rynku pracy.
Zadania na wszystkich stanowiskach pracy wymagaja umiejgtnosci dostosowania si¢ do
zmieniajacej si¢ technologii, a konkurencyjnos$¢ rynku zmusza do inicjatywy i kreatyw-
nosci.

Wspotczesna szkota zawodowa stangta przed pilna potrzeba zatrudnienia wysoko
wykwalifikowanej kadry pedagogicznej, posiadajacej kierunkowe do$wiadczenia za-
wodowe oraz przygotowanie pedagogiczne, do prowadzenia nowoczesnego ksztalcenia
zawodowego, w tym modulowego. Od nauczyciela wspotczesnej szkoty zawodowej
oczekuje si¢ rowniez wysokiego poziomu kompetencji kluczowych, a w szczegdlnosci
wykorzystywania ICT, tworczego rozwigzywania probleméw, komunikowania si¢, ne-
gocjowania, kierowania grupa, otwarto$ci na zmiany i zwigkszenia mobilnosci na rynku
pracy.

Mozna uzna¢, ze wprowadzanie mtodego cztowieka do §wiata pracy juz na etapie
ksztalcenia zawodowego bedzie znacznie skuteczniejsze, gdy proces ten bedzie organi-
zowal nauczyciel — praktyk. Szkota zawodowa funkcjonujaca w izolacji od gospodarki,
nie spetnia oczekiwan wspotczesnego rynku pracy.

Wspoiczesne teorie dydaktyczne ktada nacisk na zastosowanie w procesie ksztat-
cenia podejscia, ktdre skupia si¢ na procesie dochodzenia do wiedzy, gdzie uczniowie
sa W centrum zainteresowania, aktywnie uczestnicza w zajgciach, ucza si¢ na wiasnych
bledach, nauczyciel jest organizatorem procesu ksztalcenia, uczy zastosowania teo-
rii w praktyce, promuje uczenie si¢ we wspotpracy i przez do§wiadczanie. Nauczyciel
wspolczesne]j szkoly zawodowej, chcac sprosta¢ stawianym wymaganiom, powinien
by¢ przygotowany do planowania, organizowania i oceniania wlasnej pracy, skutecz-
nego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach, efektywnego wspoldziatania w zespo-
le, podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji, rozwiazywania probleméow
w tworczy sposob. Dobry nauczyciel jest gwarantem dobrze funkcjonujacego systemu
szkolnictwa zawodowego, ktory bedzie w stanie dostarczy¢ na rynek pracy wigksza licz-
b specjalistow o kwalifikacjach odpowiadajacych aktualnym wymogom pracodawcow,
szczegolnie w wymiarze lokalnym 1 regionalnym Projekt, w ktorym Panstwo uczestni-
czycie, w znaczacy sposob przyczyni si¢ do rozwiazania istotnego problemu szkolnictwa
zawodowego w wojewodztwie todzkim, zwiazanego z brakiem dobrze przygotowanej

kadry pedagogicznej, powiazanej $cisle z lokalnymi pracodawcami.
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I.ZASADY NAUCZANIA - UCZENIA SIE

Zasady nauczania to normy postepowania dydaktycznego, ktorych respekto-
wanie jest warunkiem koniecznym, aczkolwiek zdaniem Cz. Kupisiewicza nie-
wystarczajacym do uzyskania pozytywnych rezultatdw nauczania i uczenia si¢
szkolnego.!

Analiza literatury dydaktycznej pozwala zauwazy¢ kilka najczgsciej spotyka-
nych w literaturze krajowej klasyfikacji zasad nauczania — uczenia si¢. Do najbar-
dziej popularnych naleza klasyfikacje:

> W. Okonia, ktory wyroznia zasady: pogladowosci, systematycznosci, sa-
modzielnosci, zwiazku teorii z praktyka, indywidualizacji i uspolecznie-
nia, efektywnosci, przystgpnosci, trwatosci wiedzy;

» Cz. Kupisiewicza, ktory wyrdznia zasady: pogladowosci, przystgpnosci,
swiadomego i1 aktywnego udzialu uczacego si¢ w procesie nauczania-ucze-
nia si¢, systematycznos$ci, trwatosci zdobywanej wiedzy, operatywnosci,
wigzania teorii z praktyka;

» T. Nowackiego, ktory wyrdznia zasady: §wiadomej aktywnosci, zasade
zwiazku teorii z praktyka, pogladowosci, przystepnosci, systematyczno-
$ci, trwatosci wiedzy 1 umiejetnosci, indywidualizacji i zespotowosci.?

Dla potrzeb niniejszego opracowania, szerszej analizie poddane zostang zasady
nauczania — uczenia si¢ wyroznione przez T. Nowackiego.

» zasada $wiadomej aktywnosci,

» zasada wigzania teorii z praktyka,

» zasada pogladowosci,

» zasada trwalosci wiedzy 1 umiejetnosci,

» zasada przystepnosci,

» zasada systematycznosci,

» zasada indywidualizacji 1 zespotowosci.

Zasada swiadomej aktywnosci.
Zasada ta bedzie spelniona, gdy w procesie ksztalcenia z petna $wiadomoscia

1 z wysokim poziomem aktywnos$ci begda, uczestniczy¢ uczniowie i nauczyciel.

[1] Cz. Kupisiewicz: Szkice z dziejow dydaktyki. Impuls, Krakow 2010, s. 190
[2] Cz. Plewka: Metodyka nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych. ITE, Radom 1999,
s. 172
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Aktywno$¢ ucznidéw i nauczyciela musi by¢ zaplanowana, skorelowana z warun-
kami techno-dydaktycznymi, metodami pracy dydaktycznej i postawionymi cela-
mi ksztalcenia.
Zdaniem Cz. Plewki aktywno$¢ uczacego si¢ moze si¢ przejawia¢ w postaci:
> dzialania fizycznego, kiedy uczniowie podejmuja dziatania praktyczne,
czy np. wykonuja projekty edukacyjne,
> dzialania intelektualnego — rozwiazuje postawione problemy, dokonuje

analiz, wnioskowania, planowania i innych umiejgtnos$ci umystowych?.

Nauczaj tak, aby Twéj uczen byl aktywny
Podstawowe czynnos$ci dydaktyczne nauczycieli ukierunkowane na aktywizacjg
uczniow:

> stosowanie metod aktywizujacych w organizowanym procesie ksztalcenia

zawodowego,

» stosowanie Srodkow dydaktycznych,

> uSwiadamianie celow ksztalcenia,

> stosowanie wlasciwego systemu nagrod i kar,

> stosowanie roznych form organizacyjnych pracy uczniow,

> wskazywanie potrzeby ksztatcenia ustawicznego.

Zasada wigzania teorii z praktyka

W ksztalceniu zawodowym szczegdlne znaczenie ma wigzanie teorii z prak-
tyka, gdyz wiedza teoretyczna jest podstawa do rozwiazywania problemow prak-
tycznych. Cz. Plewka uznaje, ze wiedza teoretyczna staje si¢ bardziej uzyteczna,
jesli potwierdza si¢ w dziataniu praktycznym®. W trakcie prowadzenia procesu
dydaktycznego, laczenie teorii z praktyka jest niezbgdne ze wzgledu na podwyz-
szenie poziomu motywacji uczniow do podejmowania dziatan praktycznych,
podwyzszenia poziomu ich motywacji, a w efekcie podwyzszenia skuteczno$ci
ksztalcenia. Zasada ta powinna rowniez wigzac si¢ z ksztattowaniem umiejgtnosci

praktycznych, nawykow i1 sprawnosci.

Zasada pogladowosci

Zasada pogladowosci jest $cisle zwigzana z ograniczeniem werbalizmu w pro-

[3] Tamze, s. 180
[4] Tamze, s.182
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cesie ksztalcenia. Uczniowie, uczestniczac w procesie ksztalcenia zawodowego,

powinni budowa¢ swoja wiedzg poprzez obserwacje zjawisk i procesow, wyko-
nywanych czynnosci, narzgdzi pracy 1 narzedzi pomiarowych, maszyn i urzadzen
dzialajacych w rzeczywistych warunkach pracy. Mozna uznaé, ze im wigksza
liczba zmystéw zaangazowana jest w procesie uczenia sig¢, tym proces ten jest

skuteczniejszy.

Zasada trwaloSci wiedzy i umiejetnosci
Zasada ta w ksztalceniu zawodowym oznacza konieczno$¢ takiego organizo-
wania procesu dydaktycznego, aby uczacy si¢ umieli odtworzy¢ opanowana wie-
dze 1 poshuzy¢ si¢ nig w sytuacjach praktycznych. Mozna wyr6zni¢ kilka czynni-
kow, majacych wptyw na trwato$¢ wiedzy 1 umiejgtnosci ucznidéw w sytuacjach
szkolnych 1 pozaszkolnych. Wérdd nich mozna wyr6znic:
> wielokrotne powtarzanie przez uczniow konkretnych sekwencji tresci
ksztalcenia,
» analiza 1 synteza tresci ksztalcenia oraz ich parafraza,
> tworzenie sieci poje¢ dotyczacych danego obszaru tematycznego,
» wielokrotne wykonywanie ¢wiczen zwiazanych z ksztaltowanymi umie-
jetnos$ciami praktycznymi.
Nalezy pamigtac¢ rowniez, ze o trwatosci wiedzy 1 umiejgtnosci uczniow be-
dzie decydowat m.in.:
> poziom motywacji uczniow,
» poziom ich aktywnos$ci umystowej 1 praktycznej,
> wyposazenie techno-dydaktyczne szkoty/pracowni/warsztatu szkolnego,
» poziom trudnosci ksztattowanych umiejgtnosci,
> umiejetnosci metodyczne 1 merytoryczne nauczyciela — organizatora pro-

cesu ksztalcenia.

Zasada przystepnosci
Jest czgsto nazywana zasada stopniowania trudno$ci. Istota tej zasady jest
zwiazana z koniecznoscia przestrzegania rdéznych regut w procesie ksztatcenia.
Do najwazniejszych z nich mozna zaliczy¢:
» indywidualizacjg procesu ksztalcenia,
> niestosowanie poj¢¢ niezrozumiatych dla uczniow,

» dostosowanie zakresu tresci 1 sposobu ich przekazu do poziomu percep-
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Cyjnego uczniow,
» przechodzenie w procesie ksztalcenia od zadan prostych do ztozonych, od

zadan tatwiejszych do trudniejszych.

Zasada systematycznoSci

Polega na odpowiednim uporzadkowaniu tresci nauczania i konsekwentnej
realizacji tych tresci, zgodnie z przyjeta struktura i1 to zarowno przez nauczyciela
jak iuczacego sig.’

Zasada ta ma znaczenie, zarbwno w prowadzonym procesie ksztalcenia
w szkole, jak 1 w procesie uczenia si¢ w strukturach pozaszkolnych. Ma szcze-
g0lne znaczenie w procesie samoksztalcenia. F. Szlosek uznaje, Zze skutecznosé
ksztalcenia zalezy w duzej mierze od wlasciwego podziatu tresci ksztatcenia, ich
zwiazku z operacyjnymi celami ksztalcenia 1 metodami ich osiagnigcia. Zasada
systematyczno$ci powinna odnosi¢ si¢ nie tylko do tresci ksztatcenia, ale rowniez

do samego przebiegu procesu nauczania-uczenia sig.°

Zasada indywidualizacji i zespolowosci

Istota tej zasady sprowadza si¢ do takiego organizowania procesu ksztatcenia,
w ktorym z jednej strony uwzglednione sa cechy indywidualne kazdego uczacego
si¢, z drugiej za$ zostanie znaleziona przez nauczyciela ptaszczyzna wspotpracy
i wspoldziatania wszystkich uczacych sig.” Przy stosowaniu tej zasady nauczyciel
powinien skutecznie taczy¢ potrzeby indywidualne kazdego ucznia z interesami
catej grupy. Z punktu widzenia ksztatcenia zawodowego praca w zespotach jest

szczegblnie wazna dla sprawnego wykonywania pracy.

[51 T. Ornatowski, J. Figurski: Praktyczna nauka zawodu. ITE, Radom 2000, s. 62.
[6] F. Szlosek: Wstep do dydaktyki przedmiotow zawodowych. ITE, Radom 1995, s. 71.
[7] Tamze, s.75.
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Il. CELE KSZTALCENIA.

Problemem celow ksztatcenia zajmuje si¢ wielu dydaktykow.
Rozwazania ich dotycza gtownie:
> definiowania celow ksztalcenia,
» operacjonalizowania ich,
» klasyfikowania celow ksztalcenia,
> hierarchizowania ich,

» oraz okres$lania przydatnosci w organizowanym procesie dydaktycznym.

2.1. Operacjonalizacja celow ksztalcenia

Analizujac stanowiska R. I. Arendsa, R. H. Davisa, J. J. Guilberta, R. Magera,
B. Niemierki, T. Nowackiego, W. Okonia i wielu innych dydaktykéw, mozna wy-
prowadzi¢ szereg uszczegdlowien dotyczacych celow ksztatcenia.

Wszyscy wymienieni Autorzy, wskazuja na istotna rolg, jaka petnia cele
ksztatcenia w planowaniu i organizacji procesu dydaktycznego, dostarczaniu
wskazowek dotyczacych doboru i uktadu tresci oraz wyznaczaniu czasu ksztat-
cenia.

Cele ksztatcenia stanowia réwniez o doborze srodkow i metod, ktore powinny
by¢ wykorzystywane w toczacym si¢ procesie dydaktycznym.

R. I. Arends uznaje cele dydaktyczne, jako komunikaty wyrazajace zamiary
nauczyciela, ukierunkowane na zmiany w zachowaniach uczniéw. Uznaje je za
swoistego rodzaju ,,mapy drogowe”, ktére pomagaja nauczycielowi i jego uczniom
zorientowac¢ si¢ dokad zmierzaja i w ktérym miejscu si¢ aktualnie znalezli ®.

Istnieje ogolna tendencja autoréw do wyrazania celow ksztatcenia w postaci
oczekiwanego, koncowego rezultatu ksztalcenia. Takie ujecie celow ksztatcenia
informuje o tym, co na zakonczenie uczenia si¢ uczniowie powinni umie¢ wyko-
na¢, a czego nie umieli przed rozpoczgciem nauki.

Wedtug R. H. Davisa, ogolny cel ksztalcenia opisuje nowa wiedzg, umiejgt-
nosci, zdolnos$ci i1 postawy — to wszystko, czego opanowania oczekuje od ucznia
nauczyciel. Inaczej mowiac cel ksztalcenia — to opis tego, czego uczen ma si¢

nauczy¢ w danym systemie ksztatcenia’.

[8] R. 1. Arends: Uczymy sie nauczac¢. Warszawa 1994, WSIP, s. 77-80.
[91 R. H. Davis: Konstruowanie systemu ksztatcenia. Warszawa 1983, PWN; s. 50.
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Znakomita wigkszo§¢ wymienionych Autoréw uznaje, ze aby sens celow
ksztatcenia byl zrozumiaty musza one by¢ szczegétowe i jasno komunikowac za-
miar nauczyciela. Stad rozwazania Autorow ida w kierunku zoperacjonalizowania
1 uszczegotowienia celow ksztalcenia, czyli zamiany celow og6élnych na cele wy-
razone w formie czynno$ci ucznia.

B. Niemierko uznaje, Zze operacjonalizacja celow ksztalcenia jest procesem
niezbgdnym. Cele ogdlne sa formutowane po to, aby wytyczy¢ np. kierunek pra-
cy szkoly. Znajduja si¢ w programach ksztatcenia, statutach poszczeg6élnych pla-
cowek o$wiatowych. Zeby cele te mogty byé osiagniete nalezy je sprecyzowaé,
uszczegolowic 1 skonkretyzowac. Te wtasnie dzialania sktadaja si¢ na proces ope-
racjonalizacji celow ksztalcenia'.

Operacyjny cel ksztalcenia wyrazony jest opisem zachowania, jakie ma prze-
jawia¢ uczacy si¢ po ukonczeniu nauki .

Wedtug R. H. Davisa cele operacyjne mozna formutowa¢ dla dowolne;j jed-
nostki dydaktycznej, od pojedynczej lekcji do calego procesu ksztatcenia. Ich tres¢
moze dotyczy¢ pojedynczego pojgcia, umiejgtnosci, systemu zasad badz ztozonej
struktury wiedzy.

Niezaleznie jednak od zakresu tresci ksztatcenia, cel operacyjny opisuje efekty
ksztaltcenia, jakie nauczyciel pragnie uzyska¢ w wyniku zorganizowanego przez
siebie procesu dydaktycznego. Cel operacyjny okresla to, co uczen bgdzie umiat
zrobi¢ po zakonczeniu procesu ksztatcenia, a czego nie umiat zrobi¢ przedtem.

Operacyjny cel ksztalcenia wg J. J. Guilberta powinien by¢:

> odpowiedni - powinien obejmowac wszystkie aspekty odnoszace si¢ do
rozpatrywanych celow ogolnych, nie powinien zawiera¢ zadnych zbed-
nych tresci,

> jednoznaczny - cel bgdzie jednoznaczny, jesli wyrazi to wszystko, co
uczacy si¢ potrafi zrobi¢ dla wykazania, ze ,,wie” albo ,,umie” lub ,,moze
zrobic”,

> wykonalny - dziatanie musi by¢ rzeczywiscie wykonalne w okreslonym
czasie 1 w dostgpnych warunkach,

> logiczny - cel powinien by¢ logicznie niesprzeczny,

[10]Pod redakcja K. Kruszewskiego: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1992, s.16.
[11] Op.cit R.H. Davis, s. 52.
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> obserwowalny - o stwierdzeniu osiagnigcia celu stanowi mozliwo$¢ zaob-
serwowania postepu w dziataniach uczacego sig,

> mierzalny - cel musi okresla¢ wystarczajacy poziom wykonawstwa ze
strony uczacego si¢ 2.

W zasadzie autorzy sa zgodni co do elementdw operacyjnego celu ksztalcenia.
Wydaje sig, ze najbardziej czytelne sa elementy operacyjnego celu ksztalcenia
sformulowane przez R. Magera. Cele zapisane wedtug tego schematu sktadaja sig
z trzech czesci:

1) Opis zachowania ucznia - informuje, co uczen wykona lub jakie dziatanie

ucznia nauczyciel uzna za dowod osiagnigcia celu.

2) Sytuacja sprawdzania - okresla warunki, w ktorych nalezy spodziewac si¢
dzialania ucznia lub w ktorych bgdzie ono obserwowane.

3) Kryterium osiqgnigcia - czyli standard lub poziom wykonania uznany za
wystarczajacy .

W nieco innym uktadzie elementy operacyjnego celu ksztatcenia prezentowa-

ne sa przez J.J. Gilberta. Elementy te to:

1) Dzialanie - jest opisem zadania, ktore ma by¢ wykonane i wyrazone za
pomoca czasownika w stronie czynnej (lista przyktadowych czasownikow
operacyjnych znajduje si¢ w tabeli nr 1);

2) Tres¢ - wyraza przedmiot, temat lub materiat, w stosunku do ktérego dzia-
fanie ma by¢ wykonane;

3) Warunek - jest opisem okolicznosci, w jakich dzialanie ma mie¢ miejsce.

Te trzy wyrazone elementy szczegdlowego celu ksztatcenia okreslaja zadanie.

Czwarty wyrazony element to kryterium, ktore okresla akceptowany poziom

wykonania, oczekiwany od uczacego si¢'.

[12]J. J. Guilbert: Zarys pedagogiki medycznej. Warszawa 1983, Panstwowy Zaktad Wydawnictw
Lekarskich.

[13] R. I. Arends: Uczymy sie....... Op. cit.

[14] J. J. Guilbert: Zarys....... Op. cit, str. 144.
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Tabela nr 1
CZASOWNIKI OPERACYJNE
Uczen powinien:
* objasnic, sformutowac, wykonag,
* obliczy¢, skierowac, wymienic,
* ocenic, skonstruowac, zweryfikowac,
e 0odréznid, skontrolowac, zastosowac,
* oznaczyc, stwierdzic, zmienic,
» oszacowac, sprawdzi¢, uzyskac, zbadac,
* nazwac, udzieli¢, zdefiniowac,
* przestac, uzasadnic, zdiagnozowac,
* przygotowac ustalic, zilustrowac,
» rozdzieli¢, wprowadzié, zidentyfikowac,
* rozwigzac, wskazac, zaplanowac,
zrealizowac.

Przyktady operacjonalizacji celow ksztalcenia.

Cel ogolny: Badanie wlasnosci wytrzymalosciowych metali

W wyniku zorganizowanego procesu ksztatcenia uczen powinien:

1. Zmierzy¢ twardo$¢ metalu sposobem Rockwella przy dopuszczalnym btedzie

pomiaru 3 HRC.

R

Czesci sktadowe celu:
Dzialanie - zmierzy¢,;

Tres¢ - twardos¢ metalu;

Warunki - sposobem Rockwella;

Kryterium oceny - dopuszczalny btad pomiaru 3 HRC.

Przeprowadzi¢ probe udarnosci metalu sposobem Charpy'ego, stosujac stan-

dardowa probke z karbem V, przy czym blad pomiaru zuzytej energii na zta-

manie probki nie powinien by¢ wigkszy niz 5%.

8. Czesci sktadowe celu:

Dziatanie - przeprowadzi¢;

Tres¢ - probe udarnosci metalu;



16 | Rozdziatll | Dydaktyka @

Warunki - sposobem Charpy ego, stosujac standardowa probke z karbem V;
Kryterium oceny - btad pomiaru zuzytej energii na ztamanie probki nie
powinien by¢ wigkszy niz 5%.

Wiele przemyslen nad operacjonalizacja celow ksztalcenia prezentuje w swo-
ich pracach B. Niemierko. Wyprowadza pojgcie operacjonalizacji celow ksztalce-
nia, uwazajac, ze jest to proces zmiany postaci ogdlnej celow na postac operacyjna.

W toku tej zmiany cel ksztalcenia ulega:

1) sprecyzowaniu - sformutowanie operacyjne jest zwykle doktadniejsze, bar-

dziej przemyslane,
2) uszczegodtowieniu - opis czynno$ci nie moze by¢ tak zwigzty, jak ogdlne
sformulowanie celu, cele operacyjne sa zwykle liczniejsze niz cele ogdlne,

3) konkretyzacji - niezbg¢dne jest okreslenie ,,sytuacji odniesienia”, w ktorej

opanowana czynno$¢ ma by¢ wykonana.

Proces operacjonalizacji celéw ksztatcenia podlega w literaturze do$¢ rozle-
glej krytyce. Uwaza sig, ze operacyjne formutowanie celow:

1) Nadaje si¢ gtownie do dziedziny poznawcze;.

2) Nadaje si¢ gtoéwnie do przedmiotéw o wysoko ustrukturyzowanym materia-
le (matematyka, nauki przyrodnicze, technika, jezyki obce).

3) Prowadzi do zdehumanizowanego uczenia si¢ 1 nauczania.

4) Prowadzi do odrzucenia celéw ogdlniejszych, uzasadnionych filozoficznie
1 ideologicznie, kosztem eksponowania ponad miarg celow operacyjnych,
pragmatycznych, a wigc odzwierciedlajacych manierg charakterystyczna
dla amerykanskiej pedagogiki progresywne;j '°.

Wydaje sig, ze mimo czgsciowo uzasadnionej krytyki ocena zagadnieh zwig-
zanych z operacjonalizacja celow powinna by¢ zdecydowanie pozytywna, szcze-
golnie dla wykorzystania jej w ksztalceniu zawodowym i specjalistycznym.

B. Niemierko wymienia szereg argumentow na rzecz waznosci procesu ope-
racjonalizacji celow. Za najistotniejsze nalezy uznac:

1) podniesienie znaczenia celow ksztatcenia 1 odpowiedzialno$ci nauczyciela

za ich osiagnigcie,
2) przydatno$¢ operacjonalizacji celow w doborze tresci ksztalcenia, pod wa-

runkiem stosowania jej wobec celow rzeczywiscie nie dos¢ jasnych i prze-

[15] B. Niemierko: Pomiar sprawdzajqcy wielostopniowy. PWN 1990, s. 242.
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strzeganie rygoru sprawdzenia, czy suma przewidzianych osiagni¢¢ szcze-
gotowych stanowi caty zakres wyobrazonego celu ogolnego,

3) sformutowanie celu ksztalcenia jest wazne nie samo przez sig, ale ze wzgle-
du na okreslonego odbiorcg, ktoéry powinien ten cel mozliwie tatwo i po-

prawnie zrozumiec'e.

2.2. Taksonomiczne ujecia celow ksztalcenia

Wedtug B. Niemierko narzedziem operacjonalizacji celéw ksztatcenia sa tak-
sonomie tych celow.

Klasyfikacji celow ksztalcenia i dziatalnosci cztowieka podjat si¢ zespot psy-
chologéw 1 socjologéw pod kierunkiem B. S. Blooma i D. R. Krathwohla, tworzac
zbior pojec 1 kryteriow klasyfikujacych dziatalno$¢ cztowieka w trzech dziedzi-
nach:

> poznawczej,
> emocjonalnej,
> sensomotorycznej.

Wielu autoréw prowadzilo badania nad okresleniem kategorii taksonomicz-
nych. Autorzy ci przyjmowali r6zna liczbe poziomdw taksonomicznych, zaleznie
od wiasnej interpretacji omawianych zjawisk.

B. Niemierko definiuje taksonomig celow nauczania jako hierarchiczna klasy-
fikacje tych celow'’.

Wigkszo$¢ taksonomii budowana jest wtasnie hierarchicznie, najnizszy po-
ziom jest podstawa bardziej ztozonych operacji poziomu drugiego, ten z kolei — dla
trzeciego 1 tak dalej - az do poziomu ostatniego, obejmujacego czynnosci, sytu-
acje 1 zachowania najbardziej ztozone. Taksonomia celow Blooma, od chwili jej
sformutowania (1956), ulegta wielu przeobrazeniom 1 w niektérych przypadkach
znacznemu uproszczeniu.

Dla potrzeb niniejszego opracowania wydaje si¢ stusznym i potrzebnym
przedstawienie taksonomii najbardziej w Polsce rozpowszechnionych, a mianowi-

cie taksonomii opracowanych przez B. Niemierko'®.

[16] Tamze.

(171 B. Niemierko: Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Warszawa 1999, WSiP, s.86.
[18] B. Niemierko: Pomiar wynikow ksztatcenia zawodowego. Warszawa 1997, Biuro Koordynacji
Ksztalcenia Kadr, Fundusz Wspotpracy, s. 31-35.
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W tabelach, obok prezentowanych pozioméw taksonomicznych, podane sa
przyktady uproszczonych operacyjnych celéw ksztatcenia. Cele te uczniowie po-
winni osiagna¢ w wyniku zorganizowanego procesu dydaktycznego, dotyczacego
pomiaru twardosci sposobem Rockwella.

Tabela nr 2
TAKSONOMIA CELOW W DZIEDZINIE POZNAWCZEJ ZWANA
TAKSONOMIA CELOW NAUCZANIA

Pomiar twardoSci sposobem

POZIOM KATEGORIA Rockwella

. . . A.Wymieni¢ wglebniki stosowane
A.Zapamigtanie  wiado- M . gle -
. przy pomiarze twardosci tym spo-
. . mosci
1. Wiadomosci L sobem
B. Zrozumienie wiadomo- e .
. B. Okresli¢ podstawe pomiaru twardo-
Sci L
$ci sposobem Rockwella

C. Stosowanie wiadomo- | A.Wskaza¢ materiaty, dla jakich mo-
Sci w sytuacjach typo- zesz dokonaé¢ pomiaru twardos$ci
.. , . wych tym sposobem
II. Umiejgtnosci . . . . .
1e D. Stosowanie wiadomo- | B.Zaplanowaé¢ kolejnos¢ wykonania
Sci w sytuacjach pro- czynno$ci przy pomiarze twardosci
blemowych sposobem Rockwella

A. Zapamiegtanie wiadomosci oznacza gotowos$¢ ucznia do przypomnienia sobie
pewnych terminéw, faktow, praw i teorii naukowych, zasad dzialania. Wiaze
si¢ to z elementarnym poziomem rozumienia tych wiadomosci: uczen nie po-
winien ich myli¢ migdzy soba i znieksztatcac.

B. Zrozumienie wiadomosci oznacza, ze uczen potrafi je przedstawi¢ w innej
formie niz je zapamigtal, uporzadkowac i stresci¢, uczyni¢ podstawe prostego
wnioskowania.

C. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych oznacza opanowanie przez
ucznia umiejetnosci praktycznego postugiwania si¢ wiadomosciami wedtug
podanych mu poprzednio wzorow.

D. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych oznacza opanowanie
przez ucznia umiej¢tnosci formutowania probleméw, dokonywania analizy
i syntezy nowych dla niego zjawisk, formutowania planu dziatania, tworzenia

oryginalnych przedmiotdéw, wartosciowania przedmiotow wedtug pewnych

kryteriow.
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Tabela nr 3

TAKSONOMIA CELOW W DZIEDZINIE PSYCHOMOTORYCZNEJ
ZWANA TAKSONOMIA CELOW PRAKTYCZNYCH

Pomiar twardoS$ci sposobem

POZIOM KATEGORIA Rockwella

A. Wykona¢ probny pomiar twardos$ci

, . . . sposobem Rockwella
. . A.Nas$ladowanie dziatania . . o
1. Dziatania . . . B. Dokona¢ pomiaru twardo$ci za-
B. Odtwarzanie dziatania N .
danej probki zgodnie z zachowana

kolejnoscia czynnosci

1L

E. Dokona¢ minimum trzech pomia-

C. Sprawno$¢ dziatania f L .
réw twardosci zadanej probki
Umiejgtnosci w stalych warunkach F. Zmierzy¢ twardo$¢ probki w
Je D. Sprawnos¢ dziatania ' 4 p M

konanej z materiatu plastycznego

w zmiennych warunkach . .
i z materiatu twardego

Nasladowanie dzialania oznacza gotowos¢ ucznia do planowego
spostrzegania przedmiotow i dziatan ukierunkowanych na te przedmioty oraz
etapowe wykonanie wtasnych dziatan z prowadzona systematyczna kontrola
kazdego elementu przez poréwnanie z wzorem, pod ewentualnym kierunkiem
nauczyciela.

Odtwarzanie dzialania polega na wykonaniu dziatania praktycznego
w calosci, bez konieczno$ci jednoczesnego obserwowania wzoru, ale
z niewielka jeszcze plynnoscia 1 skutecznoscia. Uczen na podstawie
doswiadczen samodzielnie koryguje swoje dziatania.

Sprawno$¢ dzialania w stalych warunkach wiaze si¢ z doktadnym
wykonaniem podjetych dziatan praktycznych i osiagnigciem zamierzonego
wyniku, jezeli istotne okolicznosci tego dzialania nie ulegly zmianie.
Potaczenie tego dziatania z innymi czynnos$ciami zaktoca zwykle jego
ptynnos¢.

Sprawno$¢ dzialania w zmiennych warunkach to automatyczne
wykonywanie dziatan, pozwalajace na uzyskanie najwyzszej skutecznosci

przy niewielkim naktadzie pracy i czasu. Struktura dziatania jest elastyczna.
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Tabela nr 4

TAKSONOMIA CELOW W DZIEDZINIE EMOCJONALNEJ ZWANA
TAKSONOMIA CELOW WYCHOWANIA

POZIOM KATEGORIA Pomiar twardo$ci sposobem Rockwella

A. Wykona¢ pomiar twardosci zgodnie z przy-

A. Uczestnictwo w dzia- . . . . . , L.
jetymi przepisami bezpieczenstwa i higieny

I. Dziatania laniu rac
' B. Podejmowanie dzia- pracy . . .
lania B. Zorganizowac¢ stanowisko pracy do pomia-

ru twardo$ci sposobem Rockwella

E. Dokona¢ oceny swojej pracy,zgodnie
z ustalonymi kryteriami

F. Opracowac protokoét z wykonanego zadania,
gromadzi¢ dowody swoich osiagni¢é

C. Nastawienie na dzia-
1. Postawy fanie
D. System dziatan

A. Uczestnictwo w dzialaniu polega na $wiadomym i1 uwaznym odbieraniu
okreslonego rodzaju bodzcéw oraz wykonywaniu czynnosci odpowiadajacych
przyjetej roli, jednak bez wykazywania inicjatywy. Wychowanek chetnie
dostosowuje si¢ do sytuacji.

B. Podejmowanie dzialania polega na samorzutnym rozpoczynaniu danego
rodzaju dzialania i wewngtrznym zaangazowaniu w wykonywanie danego rodzaju
czynnosci. Wychowanek nie tylko dostosowuje si¢ do sytuacji, w jakiej si¢ znalazt,
ale 1 organizuje ja w pewien sposob.

C. Nastawienie na dzialanie polega na konsekwentnym wykonywaniu
danego rodzaju dziatania na skutek trwalej potrzeby wewngtrznej i dodatniego
wartosciowania jego wynikow. Wychowanek jest zwolennikiem tego dziatania
1 zacheca do niego innych, pogladom jego brak jednak szerszego uogodlnienia
1 petnej spoistosci.

D. System dzialan polega na regulowaniu okreslonego typu dzialalnosci za
pomoca harmonijnie uporzadkowanego zbioru zasad postgpowania, z ktorymi
wychowanek identyfikuje si¢ do tego stopnia, ze mozna je uwazac za cechy jego
osobowosci. Wychowanek nie zawodzi nawet w bardzo trudnych sytuacjach,

a jego dziatania odznaczaja si¢ skutecznoscia oraz swoistoscia stylu.
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Dokonujac analizy procesu operacjonalizacji i hierarchizacji celow ksztalce-

nia mozna stwierdzi¢, ze jest on szczegdlnie uzyteczny w pracy nauczyciela do:

>

>
>
>

\4

>
>
>
>
>
>
>

formulowania celéw lekeji,

ustalania wymagan programowych,

ograniczenia encyklopedyzmu w ksztaltceniu,

motywowania i aktywizowania uczniéw do podejmowania dziatan dydak-
tycznych,

tworzenia stanowisk dydaktycznych umozliwiajacych osiagnigcie posta-
wionych celow,

dobierania metod nauczania — uczenia si¢ uczniow,

monitorowania biezacych osiagnie¢ uczniow,

konstruowania sprawdzianéw i testow,

interpretacji osiagni¢¢ uczniow,

oceny jakosci ksztalcenia,

opracowania programow ksztatcenia w postaci modutowej,

przygotowania pakietow edukacyjnych.

2.3. Wymagania programowe

Taksonomiczne ujecie operacyjnych celow ksztatcenia stanowi punkt wyjscia

do programowania tresci ksztatcenia.

Tresci ksztatcenia naleza do najwazniejszych kategorii systemu dydaktyczne-

go nowoczesnej szkoty, rozstrzygaja o strukturze, poziomie 1 stopniu nowoczesno-

Sci ksztalcenia.

Wedtug B. Niemierko tre$¢ ksztalcenia tworzy system nauczanych czynnosci

okreslonych w trzech wymiarach':

1) Celow ksztalcenia, sklasyfikowanych wedtug wybranej taksonomii celow,

opisujacych zamierzone wlasciwos$ci uczniow;

2) Materialu ksztalcenia, sklasyfikowanego wedtug dziatow, blokow tema-

tycznych lub modutéw, stanowiacego uporzadkowang informacje rzeczowa;

3) Wymagan programowych, bedacych wykazem niezbednych osiagnigc

uczniéw. Sformutowanie wymagan polega na okresleniu czynnosci uczniow

w taki sposob, zeby ocena ich osiagni¢¢ byta mozliwa. B. Niemierko za

[19] B. Niemierko: Miedzy ......... Op. cit, s. 70 — 71.
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glowna przyczyng wyodrgbnienia wymagan programowych jako jednego
z wymiaru tresci ksztalcenia, uznaje potrzebg ich zréznicowania. Wyselek-
cjonowane elementy tresci ksztatcenia (cele ksztalcenia i material ksztalce-
nia) powinny by¢ posegregowane wedlug pozioméw wymagan.
Analiza literatury dotyczaca omawianych zagadnien, pozwala na zaprezento-
wanie rdznych uj¢¢ wymagan programowych. I tak np.:
> wymagania jednostopniowe,
> wymagania dwustopniowe — okreslajace poziom wymagan podstawowych
1 ponadpodstawowych,
> wymagania trojstopniowe — okreslajace poziom wymagan podstawowych,
rozszerzajacych 1 dopetniajacych,
> wymagania pigciostopniowe — okreslajace poziom wymagan koniecznych,
podstawowych, rozszerzajacych, dopetniajacych i wykraczajacych®.
Poziomy wymagan programowych sa zwykle dostosowane do przyjetej skali
stopni szkolnych i mozliwo$ci rozrdézniania poziomoéw przez nauczycieli. Nale-
zy wyr6zni¢ wymagania dla wszystkich pozytywnych stopni, czyli w przypadku
obowiazujacej obecnie szesciostopniowej skali bytyby to wymagania:
» K - konieczne — na oceng dopuszczajaca (2),
> P - podstawowe — na ocen¢ dostateczna (3),
> R - rozszerzajace — na oceng dobra (4),
» D - dopetniajace — na oceng bardzo dobra (5),
> W - wykraczajace (ponadprogramowe) — na oceng celujaca (6).
Wymagania na kolejne stopnie szkolne musza tworzy¢ hierarchig. Np. stopien
bardzo dobry moze otrzymac uczen, ktory spetnit wymagania na oceng dostatecz-
na, dobra i1 bardzo dobra.
Procedurg ustalania wymagan programowych wg B. Niemierko zaprezento-

wano w tabeli nr 5%'.

[20] J. Ochenduszko: Planowanie pracy dydaktycznej nauczyciela. Bydgoszcz 1998, WOM.
[21] B. Niemierko: Miedzy oceng ....Op. cit, s. 131-132.
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Tabela nr S.
USTALANIE WYMAGAN PROGRAMOWYCH
ZASTOSOWANIE
WYMAGAN
ETAPY ELEMENTY TRESCI W OCENIANIU
OSIAGNIEC
UCZNIOW
1. Dopr‘ame zalfresu Wiasciwy zakres obejmuje od
tresci , dla ktorego . R
wymagania beda kilku lekcji do jednego modutu, np.
Y modutu materiatoznawstwa.
ustalane.
2. Okreslenie Wymagania pqutawowe obejmuja
, elementy tresci:
wymagan % najbardziej przystgpne
podstawowych: X naJ’ rostszg: Ii)n;{ barIZizi;:’
% okreslenie celow g Jp ) L
uniwersalne,
podstawowych, N . ..
N . . ** najpewniejsze naukowo,
+»» okreSlenie materiatu . .
¢ niezbgdne na danym
podstawowego, . .
N ! i wyzszych etapach ksztatcenia,
+» sformutowanie R i ..
, ¢ bezposrednio uzyteczne
wymagan L .
w pozaszkolnej dziatalnosci
podstawowych. .
ucznia.
3. Okreslenie
wymagan Wymagania konieczne obejmuja
koniecznych, czyli | elementy tresci:
obejmujacych te % najlatwiejsze,
elementy tresci % najczesciej stosowane, Spelnienie wymagan
podstawowej, ktore | “* nie wymagajace wigkszych koniecznych, uprawnia
moga stanowic modyfikacji, ucznia do uzyskania
o mozliwos$ci % niezbedne do opanowania oceny dopuszczajacej.
opanowania podstawowych wiadomosci
pozostatych i uksztattowania podstawowych
elementow tej umiejgtnosci.
tresci.
4. Okreélenie Wymagania rozszerzajace obejmuja
, elementy tresci:
wymagan N ; .
. « umiarkowanie przystepne,
rozszerzajacych: N S R _— .
N o . < Dbardziej ztozone i mniej Spelnienie wymagan
% okreslenie celow
. typowe, podstawowych
rozszerzajacych, N L . .
N o . < przydatne, ale nie niezbg¢dne i rozszerzajacych,
« okreslenie materiatu . . . . .
. na danym i na wyzszym etapie uprawnia ucznia do
rozszerzajacego, . . .
N . ksztatcenia, uzyskania oceny dobrej.
¢ sformulowanie . . ..
magath «  posrednio uzyteczne
Wy . w pozaszkolnej dziatalnosci
rozszerzajacych. -
uczniow.
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5. OkKkreslenie

Wymagania dopehiajace

wymagan obejmuja elementy tresci: - ,
\ o . Spelnienie wymagan
dopelniajacych: % trudne do opanowania, .
. s . o . o rozszerzajacych
+»  okreslenie celow % zlozone i nietypowe, . .
.. . i i dopeliajacych
dopelniajacych, % wyspecjalizowane, ( wymagan pelnych)
% okreslenie materiatu | < o trudno przewidywalnym y g P e,
. . uprawnia ucznia
dopelniajacego, zastosowaniu, .
N . N . . , .. do uzyskania oceny
+»  sformutowanie ¢ nie wykazujace bezposredniej .
, . . . bardzo dobrej.
wymagan uzytecznosci w pozaszkolnej
dopelniajacych. dziatalnosci uczniow.
6. Okreslenie
wymagan
wykraczajacych
czyli . .
obejmujace tresé Wyl.nag.a i wykraczaj,q?e
obejmujg elementy tresci: -
pozaprogramowa. N . . Spelnienie pelnych
Lo < wykraczajace trudnoscia ponad .
Sktadaja si¢ na ; wymagan programowych
L L dany poziom szkoty, AU
nia wiadomosci . o . oraz uzyskanie osiagnig¢
A L % szczegoOlnie zlozone R
1 umiejgtnosci . ; wykraczajacych,
. i oryginalne, . .
z wybranej . . uprawnia ucznia do
N . % tworcze naukowo, .
dziedziny. Nie . . . .. uzyskania oceny
.. % pozbawione bezposredniej .
daja si¢ one . . . celujacej.
, . uzytecznosci w pozaszkolne;j
bezposrednio : . .
o . dziatalnosci ucznia.
okresli¢. Mozna
poda¢ przyktady
osiagnigcé
wykraczajacych.

Moje doswiadczenia zwiazane z analiza celéw, materialu nauczania i for-

mutowaniem wymagan programowych oraz sprawdzaniem osiagni¢¢ ucznidw

w roznych obszarach ksztalcenia zawodowego, pozwalaja na stwierdzenie fak-

tu, ze proces ustalania wymagan programowych, sprawia nauczycielom bar-

dzo wiele trudnosci. Wspodtczesny sposob kontroli osiagnieé¢ ucznidw sprzyja

zastosowaniu w ustalaniu wymagan programowych i ocenianiu ucznidow sys-

temu rygorystycznego (rysunek nr 1), lub systemu liberalnego (rysunek nr 2).

W podej$ciu rygorystycznym wymagania programowe formulowane sa przez na-

uczyciela z duza przesada, czgsto w celu podporzadkowania sobie uczniow.




®

SYSTEM RYGORYSTYCZNY
w «— wykraczajace
I. konieczne
- podstawowe
rozszerzajace
dopetniajace

Rysunek nr 1. System rygorystyczny

SYSTEM LIBERALNY wykraczajace
W /
rozszerzajace
‘ konieczne
Q.
dopehiajace podstawowe

Rysunek nr 2. System liberalny*

[22] B. Zajac, Poradnik dla nauczycieli materiatoznawstwa, WSiP, Warszawa 2000, s.11.
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Ustalanie wymagan programowych jest pierwszym krokiem w tworzeniu pro-
cedury wewnatrzszkolnego systemu oceniania.
Proces ten migdzy innymi sprzyja:
> przygotowaniu dokumentacji potrzebnej do ustalenia ocen czastkowych
1 klasyfikacyjnych,
> ustalaniu poziomu uzyskanych przez uczniow osiagni¢¢ w stosunku do
wymagan programowych,
> uzasadnianiu wystawianych ocen,
> ich jawnosci,
> ustalaniu kryteriow szczegdtowych, doprowadzajacych do zobiektywizo-
wania wystawianych ocen,
> ocenie skutecznosci stosowanych metod ksztalcenia,
> ocenie skutecznosci stosowanych srodkéw dydaktycznych,
» skutecznej organizacji pracy nauczyciela.
B. Niemierko uznaje, ze w obecnie funkcjonujacej praktyce dydaktycznej
»ustalanie wymagan programowych jest najbardziej samodzielnym i najbardziej

tworczym dziataniem nauczyciela”?.

Hierarchizacjawymaganprogramowychdlamodulu materialoznawstwo

Prowadzone wspoéiczesnie ksztatcenie ogélnozawodowe, zawodowe 1 specja-
listyczne musi coraz bardziej uwzglednia¢ te uktady tresciowe 1 umiejetnosciowe,
ktore decydowac beda o stosowaniu w dzialalnosci zawodowej najnowszych roz-
wiazan technicznych i organizacyjnych.

W warunkach szybkiego postepu we wszystkich dziatach techniki ulega
zmianie tre$¢ ksztalcenia, niezb¢dna do wykonywania czynnos$ci zawodowych.

Wydaje sig, ze najlepszym sposobem zapewniajacym wiasciwy dobor 1 uktad
tresci ksztatcenia jest wprowadzenie formy oczekiwanych wynikéw ksztalcenia.
Oczekiwane wyniki ksztatcenia, zgodnie z uprzednio podanymi definicjami, sa
przewidywanym rezultatem koncowym zaplanowanej dziatalnosci dydaktyczne;,
przejawiajacej si¢ zmiang w poziomie wiedzy 1 umiejgtnosci oraz zmiang postaw
1 zachowan uczacego sig.

Konczac rozwazania dotyczace celéw ksztalcenia, przedstawiam propozycje

hierarchii wymagan programowych dla modutu materiatloznawstwo.

[23] B. Niemierko: Miedzy oceng ....Op. cit, s.130.
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Modul: Materialoznawstwo
Wymagania podstawowe

W wyniku zorganizowanego procesu ksztalcenia uczen bedzie umial:

> sklasyfikowa¢ wtasno$ci materiatéw technicznych,

> odczyta¢ z norm technicznych warunki prob technologicznych i wytrzy-
matosciowych,

zbada¢ twardo$¢ materialu sposobem Rockwella,

zinterpretowac istote badan defektoskopowych,

zdefiniowa¢ skfadniki strukturalne uktadu Fe — Fe,C,

sklasyfikowa¢ materialy techniczne ze wzglgdu na ich zastosowanie,

zbadac¢ strukturg metali przy uzyciu mikroskopu metalograficznego,

YV ¥ Y Y VY VY

dobra¢ materiaty techniczne dla typowych czg$ci maszyn, narzgdzi oraz
innych elementoéw konstrukcyjnych,

uzasadni¢ potrzebg zastosowania réoznych rodzajow wyzarzan,
zdefiniowac pojecie szybkosci chlodzenia,

ustali¢ zakresy temperatur hartowania stali,

YV VY Y VY

uzasadni¢ potrzebg zastosowania podstawowych proceséw obrobki ciepl-

no-chemicznej,

» zaplanowac rodzaj obrobki cieplnej dla prostych czgs$ci maszyn i narzedzi
pracy,

> odczyta¢ z norm technicznych parametry procesow wyzarzania, hartowa-
nia i odpuszczania stali,

> odczyta¢ z norm technicznych parametry procesow obrobki cieplno-che-
micznej,

> zinterpretowac przepisy bhp w procesach obrobki cieplnej i cieplno-che-

micznej,

sklasyfikowa¢ rodzaje korozji,

wymieni¢ najwazniejsze sposoby zabezpieczajace metale przed korozja,

wskaza¢ $rodki ochrony przed korozja atmosferyczna,

nazwac cechy tworzyw sztucznych decydujace o ich stosowalnosci,

YV Y Y VY VY

uzasadni¢ zastosowanie smarow.
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Wymagania rozszerzajace

W wyniku zorganizowanego procesu ksztalcenia uczen bedzie umial:

>

YV ¥ Y Y VY VY

>

>

>

zinterpretowaé wykresy wytrzymato$ciowe roznych metali,

zbada¢ twardo$¢ materialu innymi metodami,

zinterpretowac zjawisko zmeczenia metali,

zinterpretowaé wykres zelazo — wegiel — jego budowe,

rozpoznawa¢ wybrane gatunki stali,

ustala¢ przyczyny wystgpowania austenitu szczatkowego,

zaplanowac¢ rodzaj obrobki cieplnej dla skomplikowanych czg$ci maszyn
1 narzedzi pracy,

zaplanowac rodzaj obrobki cieplno-chemicznej dla skomplikowanych czg-
$ci maszyn i narzgdzi pracy,

wyrdzni¢ cechy réznych rodzajow korozji,

zaplanowac rozne sposoby ochrony metali przed korozja,

uzasadnia¢ zastosowanie materiatéw ceramicznych.

Wymagania dopelniajace

W wyniku zorganizowanego procesu ksztalcenia uczen bedzie umial:

>

>

>

>

>

>

zinterpretowac zalezno$¢ pomigdzy twardoscia a innymi cechami materiatu,

zbada¢ udarnos¢ materiatu,

ustali¢ czynniki konstrukcyjne, technologiczne i eksploatacyjne wptywa-
jace na wytrzymalo$¢ zmegczeniowa,

dokona¢ analizy uktadow rownowag fazowych,

wskazywac¢ czynniki wptywajace na hartowno$¢ stali,

zaplanowac przebiegi procesow obrobki cieplnej i cieplno-chemicznej dla
typowych czg$ci maszyn i narzedzi,

przewidywac zastosowanie drewna, szkla, wyrobow ceramicznych i two-
rzyw sztucznych,

dobra¢ powtoki ochronne zaleznie od ich odpornosci w czasie eksploatacji

na dziatanie czynnikéw mechanicznych, chemicznych i fizycznych®.

Sformutowane wymagania programowe bgda stanowity podstawg do kon-

strukcji narzedzi pomiaru dydaktycznego, ktore znajduja si¢ w dalszej czg$¢ ni-

niejszego opracowania.

[24] B. Zajac, Poradnik dla nauczycieli materiatoznawstwa. WSiP SA, Warszawa 2000.
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I1l. WYBRANE PROBLEMY TECHNOLOGII KSZTALCENIA

3.1. Rola srodkow dydaktycznych w procesach poznawczych

Uczenie sig jest procesem aktywnym, zwigzanym z konstruowaniem wiedzy,
a nie tylko procesem odbioru, zwigzanym z redukowaniem.

Srodki dydaktyczne sa nie tylko no$nikami informacji, ale przede wszystkim
narzgdziami, jakimi dysponuje cztowiek w rozwijaniu swojego intelektu.

W nowym ujeciu technologii ksztalcenia coraz mniejsze znaczenie maja pro-
cedury manipulowania $rodowiskiem dydaktycznym, a coraz bardziej dzialania
skupiaja si¢ na procedurach kierowania przetwarzaniem informacji przez uczace-
go sig 1 jego interakcjami w systemie ksztatcenia®.

W literaturze pedagogicznej wiele miejsca poswigea sig klasyfikacji srodkow
dydaktycznych, ich funkcjom oraz procedurom doboru tych srodkow.

Niektorzy autorzy funkcje srodkow dydaktycznych sprowadzaja do:

> wizualizacji procesu ksztalcenia,

» ulatwienia proceséw myslowych uczniow,

> pomocy w wykonywaniu przez uczniéow ¢wiczen,

> ksztattowania nawykow i sprawnosci praktycznego dzialania,
> eksponowania materiatdow wywotujacych przezycia uczniow?*.

Srodki dydaktyczne umozliwiaja, wzbogacaja i usprawniaja proces uczenia
si¢ ucznidw, pomagaja rowniez nauczycielowi w organizowaniu procesu dydak-
tycznego, spetniajac wielorakie funkcje, np.:

» funkcje wprowadzajaca do procesu ksztatcenia,

> funkcje motywujaca do podejmowania dziatan edukacyjnych,

> funkcj¢ podstawowego zrodla wiedzy,

> funkcje ilustracyjna zjawisk i procesow,

» funkcje analizujaca procesy techniczne,

> funkcjg syntetyzujaca i utrwalajaca,

» funkcje zastosowawcza,

» funkcje weryfikujaca, np. weryfikujaca postawione hipotezy przy rozwia-

zywaniu réznych problemow,

[25] W. Skrzydlewski: Technologia ksztalcenia. Poznan 1990, Wydawnictwo Naukowe UAM.
[26] E. Gozlinska, F. Szlosek: Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego. Radom
1997, Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploataciji, s. 125.
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> funkcj¢ kontrolng?’.

Analiza literatury dotyczaca doboru 1 wykorzystania srodkow dydaktycznych
w organizowanym procesie ksztalcenia, doprowadza do stwierdzenia, ze jedna
z podstawowych decyzji, ktora musi podja¢ nauczyciel przygotowujac projekt za-
je¢ dydaktycznych, dotyczy tego, jakich srodkoéw uzy¢ jako nosnika dla sktadaja-
cych si¢ na proces ksztalcenia komunikatow 1 materiatu bodzcowego - kierujacego
1 podtrzymujacego uwagge uczniow. Wiasciwosci réznych srodkow dydaktycznych
daja dos¢ duza swobod¢ w wyborze srodkéw odpowiednich do danej sytuacji dy-
daktycznej.

Procedury doboru srodkow dydaktycznych powinny jednak doprowadzac do
zastosowania tych srodkow, ktorymi najbardziej skutecznie mozna wesprze¢ pro-
ces ksztalcenia.

R. M. Gagne prezentuje trzy podstawowe kryteria doboru $rodkow dydak-
tycznych:

» fizyczne wlasnos$ci srodkow,
» cechy zadania dydaktycznego,

» wiasciwosci indywidualne ucznia.

KRYTERIA FIZYCZNE

Srodki dydaktyczne roznia si¢ pomiedzy soba fizycznymi wiasnosciami ko-
munikatow, jakie maja prezentowac. Niektore umozliwiaja prezentacj¢ wizualna,
inne prezentuja dzwigk, a jeszcze inne stuza do ksztattowania umiejgtnosci mo-

torycznych.

ZADANIA DYDAKTYCZNE

Dobierajac srodki, nalezy bra¢ pod uwage kategori¢ zachowania koncowego
(wykonawczego), jakiego w wyniku ksztatcenia oczekujemy od ucznidow. Najistot-
niejsza roznica w doborze srodkow dydaktycznych sprowadza si¢ do odpowiedzi
na pytanie - czy dany srodek ma spowodowac¢ z uczniem interakcj¢? Kiedy np.
przedmiotem uczenia si¢ ucznidw jest ksztattowanie umiejetnosci ogoélnozawo-
dowych, zawodowych czy specjalistycznych, skuteczno$¢ uczenia si¢ w duzej
mierze, zalezy od doktadnego informowania uczniow o poprawnosci lub popet-

nianych bi¢dach w zachowaniu wykonawczym.

[27]1 J. Moos: Liceum techniczne. Zalozenia programowo — organizacyjne. Radom 1996,

Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploatacji, s. 477.
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Natomiast do ksztattowania postaw najbardziej nadaja si¢ srodki, za pomoca
ktérych mozna prezentowa¢ modele zachowan i jego komunikaty, dotyczace

osobistych wyborow.
ROZNICE INDYWIDUALNE UCZNIOW

Dobierajac srodki dydaktyczne nalezy uwzglgdnia¢ whasciwosci indywidu-
alne uczniow, ktore znajduja swoj wyraz przede wszystkim w zdolnosciach 1 ce-
chach osobowosciowych. Do najistotniejszych réznic indywidualnych uczniow
nalezy zaliczy¢:

» zdolno$ci ogdlne, np. inteligencjg,

> osobisty system sensoryczny, znajdujacy wyraz w funkcjonowaniu zmy-
stow,

> zdolno$¢ do przeksztatcania informacji, zapamigtywania, odzyskiwania
informacji z pamigci,

> sprawnos¢ czytania ze zrozumieniem.

E. A. Dale uznal, Ze przyrost umiejgtnosci czytania jest $cisle skorelowany
z wiekiem ucznidéw i stanowi uzyteczna wskazowke przy wyborze srodkow dy-
daktycznych.

Rozstrzygnigcie szczegdtowe tego problemu, doprowadza do zastosowania
tzw. ,,stozka do$wiadczenia”. Wyr6znia si¢ w nim, w powiazaniu z wiekiem, 12
kategorii §rodkow 1 ¢wiczen. Pierwszy szczebel to ,,bezposrednie do§wiadczanie”
—uczen powinien angazowac wszystkie zmysty, aby uczyc¢ si¢ przez dziatanie. Na
samym szczycie stozka wystgpuja symbole stowne, sugerujace mozliwos¢ stoso-
wania tych $§rodkéw u ucznidow dojrzatych.

Rozpatrujac dwa przeciwstawne sobie czynniki ,,pomatu, ale pewnie” — cza-
sochtonne bezposrednie doswiadczanie, lub ,,szybko, ale ryzykownie”, mozna
zdecydowac, gdzie na skali nizej okreslonej, znajduje si¢ najlepszy punkt dla pod-
jecia decyzji o wyborze srodkow.

»Stozek doswiadczenia” wg E. A. Dole:
12. Symbole stowne.

11. Symbole wizualne.

10. Radio i nagrania.

9. Obrazy statyczne, np. przezrocza.

8. Obrazy ruchome, np. filmy.

7. Telewizja dydaktyczna.
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6. Wystawy.

5. Wycieczki.

4. Pokazy.

3. Do$wiadczenia — zabawy tematyczne, odgrywanie rol.
2. Doswiadczenia sztuczne, np. symulacje.

1. Do$wiadczenia bezposrednie.

R. M. Gagne uznaje, ze na dobor srodkow dydaktycznych wptyw réwniez
maja inne czynniki, do ktorych zalicza:
> mozliwosci finansowe szkoty,
> liczebno$¢ klasy,
> mozliwo$¢ opracowania oryginalnych materiatow,
> dostgpnos$¢ radia, telewizji 1 innego wyposazenia technicznego,
> mozliwosci nauczyciela w zakresie projektowania dydaktycznego,
» dostepnos¢ pakietow edukacyjnych,
> postawy dyrektora szkotly i nauczycieli wobec innowacji pedagogicznych .
Zaprezentowane rozwazania potwierdzaja sluszno$¢ tezy, ze wyposazenie
technodydaktyczne stanowi jeden z najistotniejszych czynnikéw, wptywajacych
na poziom osiagnigcia zatozonych celow ksztatcenia zawodowego. Szczegdlna
rolg srodkom dydaktycznym w szkole zawodowej wyznaczaja:
> uktady umiejgtnosci wynikajace z przedmiotdéw, modutoéw, jednostek mo-
dutowych,
» tresci ksztalcenia zawodowego,
> aktywizujace metody ksztalcenia zawodowego uczniéw,

» formy organizacyjne pracy ucznidw.

3.2. Standard wyposazenia technodydaktycznego pracowni ksztalcenia
zawodowego
Zgodnie z nowym modelem ksztatcenia zawodowego, wigkszos¢ zaje¢ po-
winna by¢ prowadzona w systemie laboratoryjnym. Pracownie — laboratoria,
w ktérych organizowany jest proces ksztalcenia, powinny spetnia¢ nastgpujace
wymagania dotyczace wyposazenia technodydaktycznego:
» Utworzenie w pomieszczeniach do organizacji procesu dydaktycznego

[28] R. M. Gange, L. J. Briggs, W. W. Wager: Zasady projektowania dydaktycznego. Warszawa
1992, WSIP, s. 199-207.
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stanowisk laboratoryjnych (czg$¢ ¢wiczeniowa) do prowadzenia badan
1 wykonywania innych czynnosci technologicznych. Dziatanie to powinno
by¢ powiazane z wyposazeniem laboratoriow w zestawy $rodkow dydak-
tycznych do pomiaréw i badan, zestawy srodkéw do symulacji proceséw
technicznych, zestawy $rodkéw do symulacji komputerowej, rzeczywiste
maszyny i urzadzenia oraz inne obiekty stuzace do ksztattowania umiejgt-
nos$ci zawodowych ucznidéw;

» Utworzenie w pomieszczeniach do organizacji procesu dydaktycznego
wydzielonej czeéci audiowizualnej — pomieszczenie do demonstrowania
zjawisk 1 procesow, strukturyzacji tresci ksztalcenia, organizowania ¢wi-
czen ksztaltujacych umiejgtnosci umystowe uczniéw, czy organizowania
spotkan seminaryjnych i konsultacyjnych;

> Zorganizowanie w pracowniach - laboratoriach podrgcznych biblio-
tek, wyposazonych w niezbedne dla procesu samodzielnego uczenia si¢
uczniow teksty drukowane.

J. Moos uznaje, Ze zestawy srodkow dydaktycznych, niezbgdne do organizowania
1 prowadzenia procesu ksztatcenia w systemie laboratoryjnym, powinny tworzy¢:

> pomoce dydaktyczne plaszczyznowe i pomoce dydaktyczne przestrzenne,
w tym statyczne i dynamiczne (symulatory, modele, makiety itp.),

> tekstowe materialy dydaktyczne (podrgczniki, poradniki, normy technicz-
ne 1 inne materiaty instruktazowo — ¢wiczeniowe),

> pozatekstowe zrodta informacji (foliogramy, fazogramy, przezrocza, filmy
dydaktyczne), programy komputerowe, pakiety multimedialne,

» techniczne $rodki ksztatcenia (wizualne, audiowizualne, maszyny dydak-
tyczne, $rodki umozliwiajace wykorzystanie komputera),

> dydaktyczne $rodki pracy (maszyny, urzadzenia, narzgdzia pracy, narzg-
dzia pomiarowo-kontrolne).?

W modutach (przedmiotach) w ksztalceniu zawodowym, standard wyposaze-
nia technodydaktycznego powinien obejmowac:

Po pierwsze - zbudowanie stanowisk dydaktycznych (badawczych) np. dla
modutu materiatloznawstwo do:

> badan wytrzymato$ciowych materiatéw technicznych,

[29] J. Moos.: Liceum techniczne........ ,s.477.35-37.
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> przeprowadzenia prob twardosci metali (sposobem Brinella, sposobem
Rockwella, sposobem Vickersa),

> przeprowadzenia proby udarno$ci metali,

> przeprowadzenia prob zmgczeniowych metali,

> badan metalograficznych struktur stopéw technicznych,

> badan defektoskopowych stopéw technicznych,

> przeprowadzenia procesu nagrzewania, wygrzewania i chtodzenia typo-
wych elementow maszyn.

Po drugie — opracowanie instrukcji do ¢wiczen laboratoryjnych — zagadnienie
to zostanie poddane oddzielnym rozwazaniom, prowadzonym w dalszej czg$ci
niniejszego zeszytu naukowego;

Po trzecie — wyposazenie sali lekcyjnej w zestaw multimedialny do prezenta-
cji réznych materialow dydaktycznych;

Po czwarte — umiejscowienie w pracowni-laboratorium podrgcznej bibliote-
ki technicznej 1 wyposazenie jej w aktualne normy techniczne, podrgczniki, po-
radniki, prospekty, katalogi, prasg techniczna, projekty wykonane przez uczniéw
1 inne zrddla tekstowe, zwigzane merytorycznie z tresciami ksztatcenia w danym
module /przedmiocie®.

Wymienione $rodki dydaktyczne powinny spetnia¢ kryteria naukowosci, uzy-

teczno$ci dydaktycznej, nowoczesnos$ci, ergonomicznos$ci, ekonomicznosci i inne.

3.3. Struktura ksztalcenia w systemie laboratoryjnym

Organizacja procesu ksztalcenia we wspotczesnej szkole zawodowej, powin-
na by¢ zorientowana na przygotowanie ucznidow do pracy w zmieniajacych si¢
warunkach gospodarki.

Wykonywane przez ucznidow czynno$ci moga, w zakresie motoryki, obejmo-
wac roznej wielkosci zbiory ruchéw 1 dotyczy¢ réznych przedmiotéw dziatania.
Wykonanie kazdej czynno$ci poprzedza cykl czynnosci umystowych, na ktory
sktadaja si¢ procesy wytwarzania pomystow planu dziatania praktycznego oraz
ich weryfikacja teoretyczna.

W procesie ksztalcenia umiejetnosci wykonywania czynnosci motorycznych,
dziatalno$¢ poznawcza uczacego si¢ przebiega na drodze od poziomu poznania

zmystowego do najwyzszego, w tym przypadku, poziomu uogdlnienia w postaci

[30] B. Zajac: Poradnik .... Op.cit, s. 17.
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modeli wyobrazeniowych i symbolicznych, tj. modeli zjawisk 1 planow wykonania
czynnosci praktycznych i z powrotem do poziomu poznania zmystowego®'.

To podejscie do procesu ksztatcenia umiejetnos$ci zawodowych ucznidéw orien-
tuje ich na:

» indywidualizacjg ksztalcenia,

> wysoki poziom aktywnosci,

> samodzielne lub grupowe rozwiazywanie probleméw technicznych,
> prezentacj¢ swoich osiagnig¢.

Istota systemu laboratoryjnego sprowadza si¢ do wykonywania przez uczniow,
na odpowiednio przystosowanych stanowiskach dydaktycznych, okreslonych
czynnosci. W czasie wykonywania tych czynno$ci uczniowie samodzielnie, ko-
rzystajac z réznych zrodet informacji, zdobywaja wiedzg i1 ksztattuja okreslone
umiejgtnosci ogdlnozawodowe, zawodowe czy specjalistyczne, majac bezposredni
kontakt z rzeczywistymi urzadzeniami, probkami, narz¢dziami pracy, narze¢dzia-
mi pomiarowo — kontrolnymi i innymi.

Przebieg zaj¢¢ prowadzonych metoda ¢wiczen laboratoryjnych powinien od-
bywac si¢ w czterech fazach:

Faza I: uSwiadomienie uczniom celéw ksztalcenia:
» okreslenie zadan do wykonania,
> przesledzenie przez uczniow tresci instrukcji do ¢wiczen,
» wykonanie przez nauczyciela pokazu,
> uswiadomienie zagrozen wynikajacych z wykonywanych czynnosci,

» okreslenie kryteridéw oceny wykonywanych zadan.

Faza II: seria pytan stawianych przez uczniow:
» udzielanie uzupetniajacych odpowiedzi przez nauczyciela,

> przygotowanie stanowisk do wykonywania ¢wiczenia.

Faza I1I: wykonywanie czynnosci ukierunkowanych na:
» uksztattowanie umiej¢tnosci zawodowych,

» zestawienie uzyskanych wynikow.

[31] L. Kotkowski, S. M. Kwiatkowski: Elementy teorii ksztatcenia zawodowego. Warszawa 1994,
IBE, s. 18-19.
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Faza IV: dokonanie oceny przeprowadzonych dziatan:

> ustalenie przyczyn ewentualnie powstatych brakéow,

> prognozowanie sposobow usuwania ewentualnych brakow,

> opracowanie sprawozdania (protokotu) z przebiegu ¢wiczen lub innego

materiatu wnioskodawczego.
Cwiczenia powinny by¢ tak dobrane, aby stanowity problem do rozwiaza-

nia przez ucznia, dawaty mozliwo$¢ wielowariantowo$ci rozwiazan, prowadzity
1 zmuszaty do analizy technologicznosci konstrukeji, umozliwiaty wybdr opty-

malnego wariantu, dawaly mozliwo$¢ samodzielnej 1 twdrczej pracy.

3.4. Zastosowanie metody przewodniego tekstu w Kksztalceniu
laboratoryjnym

Metoda tekstu przewodniego ukierunkowana jest na samodzielne wykonywa-
nie przez ucznidow zadan okreslonych w celach ¢wiczenia, przy pomocy przygoto-
wanych przez nauczyciela tzw. ,.,tekstow przewodnich”.

Uczniowie samodzielnie planuja wykonanie ¢wiczenia korzystajac z materia-
tow zrodlowych (zamiast korzystania z instrukcji, ktora zawiera wszystkie infor-
macje potrzebne do wykonania ¢wiczenia). Na wlasciwe rozwigzanie naprowa-
dzaja ich przygotowane przez nauczyciela pytania, ktore powinny mie¢ charakter
pytan prowadzacych.

Nauczyciel, poza przygotowaniem wyzej juz wspomnianych ,tekstow
przewodnich”, przygotowuje rowniez inne materialy potrzebne do wykonania
¢wiczenia, jak poradniki, katalogi, normy techniczne. Pomaga uczniom, gdy
napotykaja na jakies$ trudnosci. Powoduje taki wybor toku postgpowania, aby
zadanie bylo mozliwe do wykonania w warunkach danego laboratorium. Czuwa
nad bezpieczenstwem ucznidw podczas praktycznego wykonywania zadania.

Praca nad wykonaniem ¢wiczenia przebiega w szesciu fazach.

FAZA 1. Zbieranie i analizowanie informacji
W fazie tej uczniowie:
> zapoznaja si¢ z zadaniem, ktére maja wykonac,
> dokonuja przegladu obowiazujacych norm technicznych,
» dokonuja analizy rysunku, dokumentacji techniczno-ruchowej urzadzen
lub przyrzadow pomiarowych, ktorych zastosowanie jest konieczne do

wykonania ¢wiczenia,
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> odpowiadaja na przygotowane przez nauczyciela pytania, tzw. ,,pytania
prowadzace”,

» dokonuja przegladu rozwiazan podobnych zadan.

FAZA 11. Planowanie wykonania ¢wiczenia
Polega na przemysleniu 1 zaproponowaniu procesu realizacji zadania. Ucznio-
wie przygotowuja:
> proces technologiczny wykonywanego ¢wiczenia,
> ustalaja kolejnos¢ wykonania poszczegdlnych czynnosci,
> planuja dobor urzadzen, narzedzi 1 sSrodkéw pomocniczych.

Powstaty plan wykonania moze (ale nie musi) by¢ wspolny dla catej grupy.

FAZA 1I1. Ustalenie zgodnosci planowanego wykonania z mozliwosciami
technicznymi pracowni lub warsztatu
Zaproponowany plan wykonania, powinien by¢ w tej fazie szczegétowo oma-

wiany z nauczycielem. Ustalenia szczegdétowe powinny dotyczy¢:

> kolejnosci wykonania poszczegdlnych operacii,

> rozpoznawania i eliminowania btgdow w proponowanym przez uczniéw

procesie postgpowania,

> mozliwosci przeprowadzenia ¢wiczenia w warunkach danego laboratorium,

> ustalenia sposobow kontroli.
W fazie tej powinny by¢ pobrane przez uczniéw narzedzia oraz surowce potrzebne

do realizacji zadania.

FAZA 1V. Praktyczne wykonanie zadania okreslonego w tresci ¢wiczenia
W fazie tej uczniowie samodzielnie wykonuja ¢wiczenie. Nauczyciel czuwa
nad prawidlowym przebiegiem procesu, zwraca uwage¢ na trudne do wykonania

czynnosci 1 bezpieczenstwo pracy.

FAZA V. Sprawdzenie poprawnosci wykonania ¢wiczenia, kontrola wynikow

Kontrolg poprawno$ci wykonywanego zadania, powinni przeprowadzac
uczniowie podczas wykonywania ¢wiczenia tak, aby bledy z poszczegdlnych
operacji nie wptywaty na dalsze etapy wykonania ¢wiczenia. Uczniowie powinni
sprawdza¢ wyniki swojej pracy samodzielnie przy pomocy opracowanych kryte-
ridow szczegotowych. Mozna réwniez sposob wykonania zadania, jako$¢ wyrobu,

staranno$¢ jego wykonania, podda¢ kontroli i ocenie kolezenskie;.
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FAZA VI. Analizowanie sposobu wykonania zadania

W tej fazie uczniowie powinni odpowiedzie¢ na pytanie: co bym zrobit ina-
czej, lepiej, gdybym wykonywat ¢wiczenie jeszcze raz?

Uczniowie, pod kierunkiem nauczyciela, analizuja caty przebieg wykonania
zadania pod katem usprawnienia jego wykonania, skrdcenia czasu jego przepro-
wadzenia, obnizenia kosztow. Jezeli poprawki sa znaczne — cale ¢wiczenie mozna
powtorzy¢*.

Metoda tekstu przewodniego jest bardzo przydatna w ksztaltowaniu umiejgt-
nosci zawodowych uczniow. Ponizej podane sa przyktady instrukcji do ¢wiczen

(teksty przewodnie) dla wybranych dla modutu materiatoznawstwo.
Pomiar twardosci sposobem Rockwella

Faza 1. Informacje

Dokonaj analizy tresci ksztatcenia zawartych w podrgczniku ,,Materiatoznaw-
stwo”, dokonaj analizy informacji zawartych w aktualnej normie technicznej oraz
innych, wskazanych przez nauczyciela, pozycjach literatury technicznej. Postaraj
si¢ odpowiedzie¢ na nastgpujace pytania:

> W jaki sposdb mozna zinterpretowac pojgcie twardosci?

> Na czym polega istota pomiaru twardo$ci sposobem Rockwella?

» Jakie wglebniki mozesz zastosowac przy pomiarze twardosci sposobem
Rockwella?

» Ktore ze znanych Ci zakreséw skal twardosci (A, B, C, D, E , F, G, H, K)
odpowiadaja wcisnigeiu wglebnika diamentowego w postaci stozka, a kto-
re wglebnika stalowego w postaci kulki?

» Co stanowi podstawg okreslenia twardosci Rockwella?

> W jakich jednostkach odczytuje si¢ twardos¢ okreslona sposobem Roc-
kwella?

> Do jakiego rodzaju materialow zastosujesz pomiar twardo$ci sposobem
Rockwella?

» Jakie warunki powinna spetnia¢ konstrukcja twardosciomierza?

» Jakie wymagania stawia PN probkom do pomiaru twardos$ci?

[32] A. Brejniak Metoda przewodniego tekstu w ksztatceniu praktycznym. Pracownia Doskonalenia
Nauczycieli Przedmiotow Zawodowych, CODN, Warszawa 1993.
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Faza I1. Planowanie

Dokonaj analizy czynno$ci opisanych w PN, ukierunkowanych na wykonanie

pomiaru.

Opracuyj szczegotowy plan operacyjny wykonania zadania. Okres$l w szcze-

golnosci:

>

>

>

>

>

>

>

liczbg pomiaréw probnych,

liczbg pomiardow, jaka planujesz wykona¢ dla dokonania pomiaru twardo-
$ci jednej probki,

rozmieszczenie odciskow,

obciazenie wglebnika sila wstepna i sila gtéwna,

czas obcigzania wglebnika,

kolejnos$¢ wykonania czynnosci ukierunkowanych na wykonanie pomiaru,

wymagania bhp, jakie powiniene$ spetnia¢ przy wykonywaniu pomiaru.

Faza IIl. Ustalenia

Przedstaw swoj szczegdtowy plan dzialania nauczycielowi.

Jezeli Wasze zamierzenia nie zgadzaja si¢ dokonajcie wspolnie ich korekty.

Faza IV. Realizacja

Wykonaj zaprojektowane zadanie zwracajac szczegolna uwage na nastgpujace

zagadnienia:

>

YV VY VY

YV VY Y VY VY

>

sposob umieszczenia probki na stoliku twardo$ciomierza,

wykonanie pomiaréw probnych,

wykonanie przy pomiarze twardosci co najmniej trzech odciskow,
zachowanie odlegltosci pomigdzy srodkami dwoch sasiednich odciskow
oraz odleglosci pomigdzy srodkiem odcisku a krawedzia probki,

sposob obciazenia wglebnika sita wstepna,

czas obcigzenia wglebnika,

zachowanie kolejnosci czynno$ci zwiazanych z wykonaniem pomiaru,
doktadne notowanie wynikow proby,

wlasciwa organizacj¢ stanowiska pracy,

przestrzeganie przepiséw bhp.
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Faza V. Sprawdzanie
Napisz protokét z wykonanego zadania, w szczegodlnosci uwzgledniajac:
> dane charakteryzujace dany materiat,
> operacyjny plan dziatania zwigzany z przeprowadzeniem pomiaru twar-
dosci sposobem Rockwella,
» wyniki pomiaru uzupetnione jednostka twardosci Rockwella oraz litera
okreslajaca skale,
> wnioski z przeprowadzonych badan.
Dokonaj oceny swojej pracy i uzgodnij ja z nauczycielem.

Gromadz dowody swoich osiggnig¢.

Faza VI. Analiza
Odpowiedz na nastgpujace pytania:
» Co stanowito najwigksza trudnos$¢ w fazie planowania i wykonania ¢wiczenia?
» Jak poradzite$ sobie z problemami, ktore wystapily w trakcie wykonania
¢wiczenia?
» Jakie doswiadczania zawodowe zdobytes przy wykonaniu tego ¢wiczenia?

Zastanow sig, co bys$ zrobit inaczej gdybys$ ¢wiczenie miat powtorzy¢.*
Badania metalograficzne metali i stopow.

Faza 1. Informacje

Dokonaj analizy tresci ksztalcenia zawartych w podrgczniku ,,Materiatoznaw-
stwo”, dokonaj analizy informacji zawartych w normie technicznej oraz innych
wskazanych przez nauczyciela pozycjach literatury techniczne;.

Postaraj si¢ odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

» Co stanowi cel badan metalograficznych?

> Na jakiego rodzaju urzadzeniach przeprowadza si¢ badania metalograficzne?

> Z jakich gtéwnych elementéw sklada si¢ mikroskop metalograficzny?

> Czym rozni si¢ mikroskop metalograficzny od mikroskopu biologicznego?

> Co jeste$ w stanie okresli¢ prowadzac badania metalograficzne przy uzy-
ciu mikroskopu metalograficznego?

» Czy probki do badan metalograficznych nalezy specjalnie przygotowac?

[33] B. Zajac, Poradnik... op.cit, s. 39-41
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> Jakie czynnos$ci nalezy wykona¢ aby uzyskac¢ probke, ktoéra mozna poddaé
badaniom metalograficznym?
» Czy wiesz, jakie powigkszenie mozna uzyskaé stosujac nowoczesne mi-

kroskopy?

Faza II. Planowanie
Dokonaj analizy czynnos$ci opisanych w PN, ukierunkowanych na wykonanie

badan metalograficznych. Opracuj szczegoétowy plan operacyjny wykonania zada-
nia. Okresl w szczegdlnosci:

> szczegotowy cel podejmowanych przez Ciebie dziatan,

» rodzaj materiatu, jaki bedziesz badat,

» urzadzenie niezbedne do wykonania czynnosci,

> kolejno§¢ wykonania czynnosci ukierunkowanych na przeprowadzenie

badan metalograficznych,
» warunki bhp, jakich musisz przestrzegac¢, aby zadanie zostalo bezpiecznie

wykonane.

Faza III. Ustalenia
Przedstaw sw¢j szczegotowy plan dziatania nauczycielowi.

Jezeli Wasze zamierzenia nie zgadzaja si¢ dokonajcie wspolnie ich korekty.

Faza IV. Realizacja
Wykonaj zaprojektowane zadanie zwracajac szczegdlna uwage na nastgpujace

zagadnienia:

» stan techniczny mikroskopu metalograficznego,

> stan probki, ktora cheesz podda¢ badaniom metalograficznym,

» dobranie najlepszych warunkéw obserwacji poprzez doboér odpowiedniego
powigkszenia 1 o§wietlenia,
zastosowanie odpowiedniego powigkszenia,
doktadne notowanie warunkow oraz wynikdéw obserwacji,
staranne 1 wierne skopiowanie ogladanego miejsca na szlifie,
zachowanie kolejnosci czynnos$ci przy przeprowadzonych badaniach,
przestrzeganie zasad bhp,

wlasciwa organizacje stanowiska pracy.
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Faza V. Sprawdzanie
Napisz protokét z wykonanego zadania, w szczegodlnosci uwzgledniajac:
> rodzaj badanego materiatu,
> schemat mikroskopu metalograficznego,
> starannie zilustrowane rysunki struktur,
» nazwy zidentyfikowanych i narysowanych struktur oraz sktadnikéw

strukturalnych (najlepiej je na rysunkach zaznaczy¢ strzatkami),

\4

wyczerpujacy opis innych warunkow przeprowadzonych badan,
» $rodki dydaktyczne (np. atlas metalograficzny), ktére wspomagaly rozwia-
zanie postawionego zadania,
> kolejnos¢ czynnosci okreslajacych przebieg ¢wiczenia,
> wnioski z przeprowadzonych badan.
Dokonaj oceny swojej pracy i uzgodnij ja z nauczycielem.

Gromadz dowody swoich osiggnig¢.

Faza VI. Analiza
Odpowiedz na nastgpujace pytania:
» Co stanowito najwigksza trudnos$¢ w fazie planowania i wykonania ¢wiczenia?
» Jak poradzites$ sobie z problemami, ktére wystapity w trakcie wykonywa-
nia ¢wiczenia?
» Jakie doswiadczania zawodowe zdobyle$ przy wykonywaniu tego ¢wiczenia?
> Zastanow sig, co by$ zrobil inaczej, gdybys$ ¢wiczenie mial powtorzy¢*.
Konczac rozwazania dotyczace stosowania srodkéw dydaktycznych, mozna
wytyczy¢ gtowne kierunki dziatan, ukierunkowane na projektowanie i moderni-
zacje wyposazenia szkoty zawodowej. Wsrdd nich niewatpliwie nalezy wymienic:
» wizualizacjg tresci ksztalcenia,
> tworzenie stanowisk badawczych do ksztattowania konkretnych umiejet-
nosci zawodowych,
> tworzenie stacji dydaktycznych — stanowiska dydaktyczne do ksztattowa-
nia zbioru umiejgtnosci charakterystycznych dla danego zawodu,
» opracowywanie pakietow edukacyjnych, rozumianych jako zestawow materia-
6w metodycznych utatwiajacych proces uczenia si¢ uczniéw szkét zawodowych

1usprawniajacych organizacje procesu ksztalcenia prowadzona przez nauczycieli.

[34] B. Zajac, Poradnik.. op.cit, s. 43-44.
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Wspomniane wyzej pakiety edukacyjne powinny by¢ tak skonstruowane, aby

materiaty i §rodki dydaktyczne:

>

>

>

>

po pierwsze — odpowiadaly poziomowi przygotowania uczniéw do odbio-
ru komunikatow,

po drugie — prezentowaly zakres materiatu okreslony w dokumentacji pro-
gramowej,

po trzecie — kierowaty i podtrzymywaty uwagg uczniow,

po czwarte — pomagaty nauczycielowi w organizacji procesu dydaktycz-

nego.

Wydaje sig, ze mozna formutowa¢ pewne kierunki dziatan zwiazane z opra-

cowaniem procedury tworzenia wewnatrzszkolnego systemu doposazenia szkoty

zgodnie z obowiazujacymi standardami, okreslonymi w dokumentacjach progra-

mowych. Elementy tej procedury to:

>

YV Y Y VY VY

ustalenie stanu faktycznego,

opracowanie kart katalogowych srodkéw juz istniejacych,

ustalenie listy potrzeb,

ustalenie hierarchii wazno$ci w projektowaniu i wykonywaniu srodkow,
adaptacja pracowni — laboratoriéw do nowych wymagan,

tworzenie stanowisk badawczych do ksztaltowania umiejgtnosci zawodo-
wych, np. poprzez wdrazanie do praktyki edukacyjnej metody projektow
— wykonanie projektu ukierunkowanego np. na modernizacj¢ stanowiska
badawczego, w znakomity sposob koresponduje z zatoZzeniami tej strategii
postgpowania dydaktycznego,

okreslenie mozliwosci pozyskania §rodkow finansowych na zakup nie-

zbgdnego wyposazenia technodydaktycznego.
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IV. METODY KSZTALCENIA ZAWODOWEGO

4.1. Dobor metod ksztalcenia

Efektywnos$¢ procesu edukacyjnego jest zalezna od wielu czynnikow. Jednym
z nich jest bez watpienia trafne wykorzystywanie przez nauczyciela réznorodnych
metod ksztalcenia. Podstawa doboru metod sa zalozone cele, ktére maja zostacé
osiagnigte w procesie dydaktycznym. Nauczyciel powinien dysponowac szerokim
repertuarem metod ksztalcenia, tak, aby mogt dobra¢ t¢ metode lub metody, ktore
pozwola mu na osiagnigcie zalozonych celow w danej grupie uczniéw/stuchaczy
1 w konkretnej sytuacji.

Nauczyciel, dobierajac metodg lub metody ksztatcenia, powinien przede
wszystkim odpowiedzie¢ sobie na pytanie, jakie chce osiagnac cele. Nastgpnie za-
stanowic sig, jakie metody beda najbardziej odpowiednie dla danej grupy uczniow,
mozliwosci percepcyjnych oraz dotychczasowych doswiadczen uczacych sig.
W jaki sposob przekaza¢ niezbgdne informacje, jakie problemy, (o jakim stopniu
trudnosci 1 ztozonosci) powinny by¢ przez ucznidéw rozwiazane, jak motywowac
1 zapewni¢ ich zaangazowanie, jakie dzialania powinni w trakcie kolejnych zajec
edukacyjnych wykona¢? Dopiero rzetelna odpowiedz na te pytania pozwoli na
trafne dobranie metody lub metod, ktore pozwola na osiagnigcie postawionych ce-
low. Wybrane metody powinny by¢ wsparte wykorzystaniem odpowiednich $rod-
kéw dydaktycznych. Nie nalezy zapominaé, 1z wigkszo$¢ ludzi mysli obrazami
1 znaczna cze$¢ wiedzy (do 75%) przyswaja droga wzrokowa, a skutecznos¢ zapa-
migtywania poprzez ¢wiczenie i dziatanie sigga 90%, podczas gdy w przypadku
stuchania wynosi ona jedynie 5 - 10%. Zaangazowanie emocjonalne w wykony-
wane zadania kazdorazowo zwigksza skutecznos$¢ osiagania zatozonych celow.

Kazdy nauczyciel, doskonalac jakos¢ swojej pracy dydaktycznej, powinien
tworzy¢ swdj wlasny warsztat pracy poprzez poznawanie nowych metod ksztal-
cenia, ich trafny dobdr oraz odpowiednie stosowanie srodkéw dydaktycznych,
wspomagajacych proces ksztalcenia. Wielu autorow w sposob bardziej lub mniej
szczegotowy definiuje metody ksztatcenia. W jezyku starogreckim stowo metho-
dos — metoda oznacza droge dochodzenia do prawdy, sposob postgpowania, sposob
dziatania. T. Kotarbinski uznaje metode¢ jako sposdb postgpowania, zastosowany
ze $wiadomos$cia mozliwosci jego zastosowania. Cz. Plewka uznaje, ze metoda na-

uczania jest sposobem postepowania nauczyciela z uczacymi si¢ umozliwiajacym
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uczacym si¢ osiaganie operacyjnych celow ksztalcenia®. Amerykanscy pedago-
dzy méwia nie o metodach ale o modelach nauczania®®.

Dokonujac wyboru odpowiedniej metody nauczania —uczenia si¢ powinnismy
bra¢ pod uwagg nastgpujace kryteria:

> cele i tresci ksztalcenia,

wiasciwosci przedmiotu/modutu,
poziom percepcyjny grupy,
samodzielno$¢ myslenia i dzialania uczniow,
wyposazenie technodydaktyczne pracowni/ sali dydaktycznej/laboratorium,
czas przeznaczony na realizacj¢ zadan dydaktycznych,

liczebnos$¢ grupy uczniowskiej,

YV Y Y Y VY VY VY

wiedza, umiejetnosci i doswiadczenie merytoryczne i metodyczne nauczyciela®’.

4.2. Wybrane problemy ksztalcenia wielostronnego

Analiza literatury dydaktycznej, ukierunkowanej na klasyfikowanie metod
ksztatcenia, pozwala zauwazy¢ bardzo duza roéznorodnos$¢ kryteriow, wediug
ktorych te klasyfikacje sa prowadzone. Ponizej przedstawiam systematyke metod
prezentowang przez W. Okonia.
Tabela nr 1.

Sposoby Metody Skladniki Strategia Intencja pytan
uczenia si¢ ksztalcenia treSciowe dzialania sprawdzajacych
- . . Informacyjna Co wie i jak
Przyswajanie Podajace Opisowe I zapamigtuje?
Problemowa Co umie i jak

Odkrywanie | Problemowe | Wyjasniajace P” rozumie?

Emocjonalna | Co przezywa i jak

Przezywanie | Eksponujace | Oceniajace JE” wartosciuje?

Operacyjna Co potrafii jak

Dzialanie Praktyczne | Normatywne 0" stosuje?

[35] Cz. Pleweka: Metodyka nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych. ITE Radom
1999, s. 224-225.

[36] R. 1. Arends: Uczymy sie nauczac¢. WSiP, Warszawa 1994.

[37] Cz. Plewka: Metodyka....op.cit.s.244.
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Do glownych cech strategii informacyjnej nalezy zaliczy¢ fakt, ze:

> material nauczania przekazywany jest w gotowej postaci - nauczyciel
zwraca uwagg przede wszystkim na program ksztalcenia, a nie na podmiot
swoich oddzialywan, czyli na ucznia,

> tempo przekazywania jest dostosowane do uczniow o wysokim, srednim
lub niskim poziomie percepcji,

> strategia ta nie zapewnienia wszystkim stuprocentowych osiagnig¢, naj-
wigksza trudno$¢ sprawia stosowanie wiedzy w praktyce.

Do gléwnych cech strategii problemowej nalezy natomiast zaliczy¢ fakt, ze:

> nowe wiadomosci uczniowie uzyskuja poprzez rozwigzywanie proble-
mow, przede wszystkim teoretycznych,

> w toku rozwiazywania problemow uczniowie pokonuja postawione prze-
szkody, ich aktywno$¢ i samodzielno$¢ osiaga wysoki poziom,

> tempo uczenia sig jest zalezne od ucznidw,

» efekty ksztalcenia sa stosunkowo wysokie 1 trwate,

> uczniowie tatwiej stosuja wiadomosci w nowych sytuacjach, a jednocze-
$nie rozwijaja swoje sprawnosci umystowe i zdolnosci tworcze.

Strategia emocjonalna doprowadza do stworzenia takich sytuacji dydaktycz-
nych, ktére maja doprowadzi¢ do warto$ciowania, do znaczniejszego angazowa-
nia si¢ 1 w efekcie wartosciowego dziatania.

Strategia operacyjna sprowadza si¢ czgsto do ksztattowania umiejgtnosci
praktycznych uczniéw. Nalezy jednak pamigtac, ze podstawa ksztattowanych 1 do-
skonalonych umiejetnos$ci jest wiedza teoretyczna uczniow. Wiedza ta partycypuje
w procesie ksztattowania umiejetnosci w postaci norm, regut czy innych prawidet,
ktérym podporzadkowuje si¢ dziatanie. Strategia operacyjna powinna doprowa-

dzi¢ do modelowania rzeczywistych warunkoéw wdrazania przedsigwzigc?®.

[38] W. Okon: Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej. PWN, Warszawa 1995.
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4.3. Struktury metodyczne wybranych metod ksztalcenia zawodowego

Jedna z metod ksztatcenia przeznaczong dla dorostych, a niestety dos¢ czgsto
stosowana w procesie ksztalcenia zawodowego, jest wyktad. O jego skutecznosci
decyduja:

1. Utrzymanie uwagi ucznia, koncentracja jej na tresci wyktadu.

A

uwaga

v

Czas

Czynnosci nauczyciela powinny i$¢ w kierunku skracania okresu wypoczyn-
ku lub wydtuzenia uwagi skierowanej na wyktad. ,,Tresci wypoczynkowe” moze
projektowac nauczyciel we wlasnym zakresie.

2. Wprowadzenie logicznego porzadku w tresci wyktadu:
» struktura wyktadu,
» zachowanie zwiazkow logicznych pomiedzy tresciami (mozna przyjac np.
forme: reguta — przyktad — reguta);
Selekcja tego, co podstawowe 1 pochodne;
Atrakcyjne ujecie tresci;
Informacyjny, konwersatoryjny lub problemowy tok wyktadu;
Srodki dydaktyczne;

I

Zaangazowanie emocjonalne nauczyciela — wyktad ozywi odrobina ,,aktor-
stwa”, operowanie nat¢zeniem glosu;

8. Urozmaicenie roli ucznia — nie tylko stucha¢ i notowac, ale np. uczestniczy¢
zaplanowanym treningu;

9. Notowanie wyktadu — uczniowie lepiej zapamigtuja notujac wyktad.
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Cz. Plewka w sposob interesujacy wylicza cechy, ktore powinien spelniaé do-
bry wyktad. Migdzy innymi uznaje, ze wyktad powinien by¢:
> rzeczowy — Scisle 1 konkretnie wyczerpujacy prezentowane zagadnienie,
> pogladowy — ilustrowany réznorodnymi materiatami dydaktycznymi,
> ltaczacy teorig z praktyka — wprowadzajacy do tresci wyktadu aktualne przy-
ktady rozwiazan praktycznych i odwotujacy si¢ do do§wiadczen stuchaczy,
> mobilizujacy uczestnikow do utrzymania swiadomej gotowosci intelektualne;,
> zywo 1 interesujaco podany, poprzez okazane zaangazowanie nauczyciela
1 przekonywujace argumenty.
Wyktad jest metoda najbardziej typowa dla ksztalcenia osob dorostych,

w szkole zawodowej wyktad powinien by¢ stosowany w zakresie ograniczonym. *

Dyskusja jako metoda edukacyjna
Doswiadczenia edukacyjne wskazuja jednak na centralng pozycje, jaka zaj-
muje we wspotczesnej dydaktyce dyskusja. Stanowi ona swoisty model nauczania
— uczenia si¢ ucznidéw. W niniejszym opracowaniu pragniemy wskaza¢ niektore
procedury postugiwania si¢ tym modelem. Dyskusja rozumiana jest najczesciej
jako uporzadkowana interakcja werbalna oraz wyrazenie mysli na jaki$ temat.
Richard I. Arends sprowadza najwazniejsze efekty dyskusji do trzech obsza-
row. Analizujac te obszary mozna uznaé, ze nauczyciele postuguja si¢ dyskusja,
zeby:
» doskonali¢ myslenie uczniow, wzmocnic ich struktury poznawcze 1 ksztat-
towac ich umiejetnosci umystowe,
» zachgci¢ ich do aktywnego uczestniczenia w procesie dydaktycznym,
> doskonali¢ ich umiejetnosci komunikacyjne.
We wspoélczesnych dziataniach edukacyjnych dyskusja powinna by¢ jednym
z waznych sposobow pracy nauczycieli dazacych do ograniczenia wlasnych wypo-
wiedzi na rzecz usprawnienia proceséOw poznawczych ucznidow 1 rozwigzywania

przez nich r6znego typu problemoéw ekonomicznych, spotecznych, technicznych.

[39] Cz. Plewka: Metodyka nauczania ....op.cit,s. 260-261.
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Dyskusja moze wystgpowa¢ w rozmaitych odmianach, ale gtéwne jej fazy

maja nastgpujacy wyraz:

Fazy

Post¢powanie nauczyciela

1. USwiadomienie celow
1 wywolanie pozytywnego

nastawienia

Nauczyciel prezentuje cele dyskusji 1 wywotuje
u uczniéw gotowos¢ do uczestniczenia w niej

2. Ukierunkowanie
dyskusji

Nauczyciel interpretuje podstawowe reguty
dyskus;ji,

prezentuje sytuacj¢ problemowa albo
charakteryzuje kwesti¢ stanowiaca przedmiot
dyskusji

3. Prowadzenie dyskusji

Nauczyciel umozliwia interakcje pomigdzy
uczniami, czuwa nad przestrzeganiem regut,
rejestruje postep dyskusji, stawia pytania,
wypowiada wiasne sady

4. Zakonczenie dyskusji

Nauczyciel uczestniczy w podsumowaniu
dyskusji, przedstawia na nig swoj wtasny

poglad

Efekty stosowania dyskusji dydaktycznej to przede wszystkim:

> ksztattowanie umiejgtnosci logicznego myslenia,

> ksztattowanie pogladow i przekonan,

> ksztattowanie istotnych umiejgtnosci komunikacyjnych: formutowania

mysli, stuchania, obrony wlasnych pogladow,

> uczenie si¢ tolerancji dla odmiennych pogladow,

> uczenie si¢ krytycznego spojrzenia na wlasne poglady i ich weryfikacji,

> aktywne uczestnictwo w procesie dydaktycznym®*.

Analiza literatury dydaktycznej pozwala na zidentyfikowanie bardzo wielu

odmian dyskusji. Jednak dla potrzeb niniejszego opracowania scharakteryzowane

beda te metody nauczania-uczenia si¢, ktore sa przydatne w ksztalceniu zawodo-

wym.

[40] R.I.Arends; Uczymy sie....op,cit, s. 360-362.
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Dyskusja okraglego stolu zwana inaczej ,,forum ekspertow”

Jedna z najstarszych metod aktywizujacych uczniow jest dyskusja okraglego
stotu. Polega ona na swobodnej wymianie pogladow migdzy prowadzacym dysku-
sj¢ nauczycielem a uczacymi si¢. Charakterystyczna cecha jest jej nieformalno$¢
1 swoboda niezaleznie od statusu uczestnika dyskusji. W zajgciach szkolnych dys-
kusje okraglego stotu organizuje si¢ najczesciej w celu zidentyfikowania poziomu
wiedzy ucznidow z danej dziedziny, poznania ich oczekiwan lub wytworzenia od-
powiedniej atmosfery. Dziatania edukacyjne w ramach tej metody sprowadzane

sa do trzech faz:

Faza 1.
> Wyjasnienie “regut gry”, ktore nalezy przestrzega¢ podczas prowadzenia
dyskusji.
> Sformutowanie probleméw majacych stanowi¢ przedmiot dyskusji 1 usta-

lenie hipotetycznych granic kompromisu, ktory powinien by¢ zawarty.

Faza 2.
> Okreslenie wszystkich mozliwych wariantow rozwiazania problemu,
> Przyjgcie wspolnego rozwiagzania stanowiacego kompromis wobec sposo-

béw rozwiazania problemu.

Faza 3.
» Opracowanie harmonogramu realizacji przyjgtego rozwigzania.
> Podsumowanie dyskusji z podkresleniem charakterystycznych stanowisk

i postaw zaprezentowanych podczas dyskus;ji.*!

[41] Cz. Plewka: Metodyka .... Op.cit, s.280-281.
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Dyskusja wielokrotna sprowadza si¢ do prowadzenia dyskusji w matych grupach.
Ideogram dyskusji wielokrotnej

Op® 00

Celem tej odmiany dyskusji jest przede wszystkim zwigkszenie poziomu ak-
tywnosci zespotu, ksztattowanie umiejgtnosci umystowych poszczegolnych czton-
kéw zespotu, ksztattowanie umiejetnosci formutowania mysli 1 ich wypowiada-
nia. Ponadto uczy kultury wypowiedzi, oceny zdania innych ludzi i krytycznego
spojrzenia na wlasne poglady, powoduje czgsto weryfikacj¢ tych pogladow.

Do przeprowadzenia tej dyskusji dzielimy zespot na grupy, w ktérych uczest-
nicy rozwiazuja ten sam problem. Zadania grup, ich liczbg oraz czas pracy okresla
prowadzacy biorac pod uwagg cele zajg¢, poziom percepcyjny uczestnikéw dysku-
sji oraz warunki organizacyjne. Zdaniem Cz. Plewki przedmiotem dyskusji wie-
lokrotnej moze by¢ to samo zagadnienie, ten sam problem do rozwiazania 1 wtedy
mowimy o dyskusji wielokrotnej typu A lub oddzielny problem w kazdej grupie,
ktory w sumie tworzy pewna catos$¢ to, wtedy mowimy o dyskusji wielokrotnej
typu B.

Zebrane doswiadczenia wskazuja na lepsze wyniki z zastosowaniem dyskus;ji
wielokrotnej typu A. W jej przebiegu mozna wyrdznié trzy fazy:

Faze¢ wstepna, polegajaca na sformutowaniu problemu. Postawiony problem
powinien niepokoi¢, pobudza¢ do myslenia uczestnikow dyskusji oraz zachgcac
do wypowiadania swojego zdania ukierunkowanego na rozwiazanie postawione-

go problemu. W fazie tej nastgpuje podziat uczestnikow dyskusji na grupy, wybor
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lideréw, wskazanie grupom Zrddel informacji 1 okreslenie dla nich problemow
szczegblowych.

Dyskusja wlasciwa, polegajaca na wymianie zdan pomigdzy uczestnikami
dyskusji. W szczegdlno$ci nastgpuje rozpoznanie przez uczestnikow grup szcze-
gotdéw postawionych zadan, analiza wskazanych Zrddet informacji, tych ktore sa
niezbgdne do rozwiazania problemu, dyskusja w grupach nad wyborem rozwia-
zania, przyjgcie okreslonego rozwiazania i jego uzasadnienie najlepiej w drodze
prowadzonej dyskusji.

Faza koncowa - liderzy o wynikach prac swoich grup informuja na zebraniu
plenarnym. Nastgpuje wybdr optymalnego rozwiazania (w drodze dyskus;ji ple-

narnej) i1 jego uzasadnienie. Prowadzacy podsumowuje wyniki prac*.

»Burza mozgow”, czyli sesja odroczonego wartosciowania
Istota tej formy dyskusji polega na zgtaszaniu przez uczestnikow pomystow
rozwiazan postawionego problemu. Pomyst zgloszony przez jedna osobe pobudza
tworcze myslenie innych, czego wyrazem sa nowe pomysly rozwigzan postawio-
nego zadania. W trakcie prowadzenia tej formy dyskusji nalezy pamigtaé, ze:
> nalezy zglasza¢ wszystkie pomysty, bez wzgledu na ich realnos¢ 1 wykonalnosc,
» wszystkie zgloszone pomysty nalezy zapisywac,
> nalezy okresli¢ czas zglaszania pomystéw rozwigzan postawionego problemu,
> istnieje mozliwo$s¢ modernizacji pomystow zglaszanych przez innych
uczestnikow dyskusji,
» nie wolno ich ocenia¢ i krytykowac,
> po zakonczeniu fazy wytwarzania pomystéw uczniowie moga stawiac py-
tania autorom pomystow w celu ich doprecyzowania,
» kazdy pomyst powinien by¢ w fazie weryfikacji poddany szczegotowej
ocenie 1 analizie,
» nalezy ustala¢ kryteria akceptowalnosci wyboru pomystu rozwiazania

problemu.

W materialach Programu TERM wyrozniane sa dwa etapy tej odmiany
dyskusji:

[42] Tamze, s. 281-284.
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Etap I
» Sformutowanie problemu;
> Zglaszanie pomyslow rozwiazan;
> Rejestracja wszystkich pomystow;
» Brak krytyki;

» Wzajemna inspiracja.

Etap II — ewaluacja
» Ustalenie kryteriow akceptowalnosci;
> Wybor rozwigzania optymalnego.

Do niewatpliwych zalet tej metody nalezy zaliczy¢ duza aktywno$¢ uczniow,
wzajemna inspiracj¢, prace zespotowa nad rozwiazywaniem problemdw, mozli-
wos¢ zgromadzenia w krotkim czasie duzej liczby pomystow rozwiazan proble-
mu, ksztaltowanie umiejgtnosci stuchania innych oraz umiejetnosci odroczonego
warto$ciowania. Ponadto stosowanie jej nie wymaga specjalnego wyposazenia

technicznego.

Metaplan

Istota tej metody polega na tworzeniu podczas dyskusji plakatu, czyli meta-
planu, ktory jest graficznym skrétem prowadzonej debaty. Dyskusje metoda meta-
planu mozna prowadzi¢ w duzej grupie lub w kilku matych. Moje do§wiadczenia
wskazuja, ze wlasnie praca w matych grupach jest najefektywniejsza, bowiem
szybko 1 skutecznie prowadzi do rozwiazania problemu szczegdétowego. Praca ta
metoda wymaga pewnego wyposazenia, w szczegolnosci kilku arkuszy papieru
(kazda grupa tworzy swoj plakat), odpowiednio przygotowanych kolorowych kar-
tek, na ktorych uczestnicy dyskusji rejestruja pomysty swoich rozwiazan.

A. Brejnak charakteryzujac te metodg uznaje, Ze istnieja pewne zasady two-
rzenia plakatu. Jego pole powinno by¢ podzielone na kilka obszaréw. W ,,chmur-
ce” w gornej czesci plakatu nalezy zapisac problem, jaki chcemy rozwiazaé. W ob-
szarze zatytulowanym ,,jak jest?- umieszcza si¢ na kartkach w ksztalcie kota opis
aktualnego stanu. W obszarze zatytulowanym ,,jak powinno by¢? — umieszcza si¢
kartki z opisem stanu idealnego. Rozbieznos$ci pomigdzy sformutowanymi zapisa-
mi w wymienionych obszarach powinny doprowadzi¢ do odpowiedzi na pytanie,
»dlaczego nie jest tak jak powinno by¢?”. Rozstrzygnigcie to nalezy zapisa¢ na
kartkach w ksztalcie owalu.
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Nalezy pamigtaé, ze grupa pracujac razem powinna dokona¢ pewnych uzgod-
nien, np. koloréw kartek, kryteriow porzadkowania informacji, a takze tresci na
nich zapisywanych. Wazna rowniez rzecza jest, aby kazdy uczestnik doktadnie $le-
dzit tok powstawania plakatu, trzymatl si¢ $cisle rozwiazywanego problemu oraz
tworzyt nowe propozycje rozwiazan na bazie juz istniejacych. Analiza powsta-
jacego plakatu powinna doprowadzi¢ do zapelnienia ostatniego obszaru plakatu
— ,.wyniki, wnioski”, ktére powinny by¢ zapisywane na kartkach prostokatnych.
Wytworzone plakaty nalezy nastgpnie zaprezentowac pozostalym uczestnikom
dyskus;ji.®#

Problem do
rozwigzania

Jak jest ? Jak powinno by¢ ?

Dlaczego nie jest tak Whnioski
jak powinno byé¢ ?

Do najwazniejszych warunkow efektywnosci kazdej z odmian dyskusji dy-
daktycznej nalezy zaliczy¢:

> jasne okreslenie celow dyskusji,

[43] Brejnak A.: ABC Doradcy przedmiotow zawodowych. Metaplan. CODN, Warszawa 1994.
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> umiej¢tne sformulowanie stawianych do rozwiazania problemoéw,

> zapewnienie odpowiednich warunkéw umozliwiajacych przeprowadzenie
danej odmiany dyskusji,

> wlasciwa organizacjg i prowadzenie dyskusji z zachowaniem wszystkich

jej faz.

Mapa mentalna (mapa mysli)
Mapa mysli jest metoda opracowania problemow poprzez wykorzystanie sym-
boli, ideogramow, stow, haset, rysunkow, obrazkow, zdjec¢, wycinkow prasowych.
Sposdb zapisywania mysli w formie mapy jest zgodny ze ztozonoscia ludzkie-
go myslenia 1 rtownoczesnego dziania si¢ spraw 1 wystepowania problemow.
Zasady sporzadzania mapy mysli:
1) W centrum kartki (planszy) zapisuje si¢ problem w formie stownej lub graficznej;
2) Poszczegolne hasta, stwierdzenia, rysunki umieszcza si¢ na calej planszy
porzadkujac je wedtug wystepujacych pomiedzy nimi zwiazkow;
3) Hasta zapisuje si¢ wzdtuz linii, wyraznie, drukowanymi literami;
4) Linie powinny wychodzi¢ ze $rodka planszy (od zapisywanego problemu),
a nastgpnie rozgaleziac sig;
5)Na kazdej linii nalezy zapisywac jedno stowo lub jeden symbol;
6) Do tworzenia mapy mysli warto uzywac kolorowych mazakows;
7)Nalezy zapisywac¢ wszystko, co przychodzi na mysl starajac si¢ umieszczac
hasta w logiczny sposéb.
Zapisywanie dyskusji zwigzanej z rozwiazywaniem problemu w formie mapy
mysli ma wiele zalet:
> Istota zagadnienia zostaje zdefiniowana jasniej i precyzyjniej;
>» Wyraznie wida¢, co jest wazne — informacje istotne znajduja si¢ blizej
centrum mapy;
> Latwo dostrzec zwiazki pomiedzy hastami, znajduja si¢ one blisko siebie
lub jedne wynikaja z drugich;
> Struktura mapy pozwala na tatwe dodawanie nowych informacji, bez
skreslen i powtdrzen;

Zapisane informacje sa czytelne i tatwo dostgpne
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Inne metody nauczania — uczenia sig¢, stosowane w ksztalceniu zawodowym

Metoda przypadkow (zdarzen)

Metoda ta jest tatwa w stosowaniu 1 polega na rozpatrzeniu przez grupg uczniow
jakiego$ przypadku, w ktérym opisany jest problem techniczny, konstrukcyjny
czy organizacyjny do rozwigzania przez uczniow, wystepujacy w procesie pracy.
Warunkiem skutecznos$ci tej metody jest opis zdarzenia w formie najlepiej pisemnej.
W opisie przypadku nie nalezy ujawnia¢ wszystkich danych*. Struktura zajec

dydaktycznych prowadzonych metoda przypadkow przedstawia si¢ nastgpujaco:

Faza 0
> Przygotowanie opisu przypadkow;
> Wyjasnienie celu i tematu zajec;

> Wyjasnienie istoty metody przypadkow (zdarzen).

Faza 1
» Prezentacja opisu zdarzenia;
> Wstepna analiza zdarzenia;

» Uzupetnienie informacji (pytania, odpowiedzi).

Faza 2
> Analiza opisu zdarzenia;

> Selekcja informacji na wazne i drugoplanowe.

Faza 3
> Propozycja rozwigzan;

> Wybor rozwiazania optymalnego 1 jego uzasadnienie.

Faza 4
» Ocena trafnos$ci stawianych pytan;
» Ocena prawidtowosci wnioskowania;

> Podkreslenie momentoéw majacych najwyzsza wartos$¢ dydaktyczng.®

[44] T.Ornatowski, J.Figurski: Praktyczna nauka zawodu. ITE Radom 2000, s. 119.
[45] F. Szlosek: Wstep do dydaktyki przedmiotow zawodowych . ITE Radom 1995.
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Metoda inscenizacji

Istota metody inscenizacji sprowadza si¢ do takiej organizacji zaje¢ dydak-
tycznych, w ktorej uczacy si¢ przyjmuja na siebie role osob dokonujacych jakis
rozstrzygnie¢ zwiazanych z treSciq ksztalcenia. Role te grane sa w warunkach
konkretnej sytuacji dydaktycznej 1 zwykle wystgpuje w nich tylko czg$¢ uczniow,
konkretnie tylu, ile jest rol. Reszta uczniow obserwuje przebieg inscenizacji.
Po zakonczeniu prezentacji, obserwatorzy dziela si¢ z ,,aktorami” swoimi spo-
strzezeniami dotyczacymi przede wszystkim stusznosci podjecia decyzji, spo-
sobu prezentacji problemu, czy samego scenariusza. Przeprowadzenie zaje¢ me-
toda inscenizacji wymusza konieczno$¢ opracowania scenariusza, zblizonego
w swej formie do scenariusza literackiego. Ponadto w zajgciach musza by¢ zastoso-
wane rowniez inne $rodki w postaci r6znego rodzaju rekwizytow, ktorych wykonanie
(pozyskanie) mozna zleci¢ samym aktorom, jak 1 obserwatorom. Materialy te powinny
w maksymalnym stopniu, mozliwym do pozyskania, przypomina¢ warunki rzeczy-
wiste, w jakich dana sytuacja miata miejsce. Zakonczenie zajg¢ powinno sprowadzac
si¢ do podsumowania catosci przez nauczyciela, wyciagnigcie wnioskow, zachgcenie
do indywidualnych refleksji nad wtasnymi wypowiedziami, ich elastyczno$cia w za-
leznosci od rozwoju sytuacji, kultura dyskusji. Metoda inscenizacji utatwia przezy-
wanie 1 przez to bardziej skuteczne rozumienie niektorych sytuacji zawodowych?*.

Struktura zaje¢ dydaktycznych prowadzonych metoda inscenizacji:

Faza 0
» Przygotowanie scenariusza;
> Rozdanie rdl;

> Przygotowanie rekwizytow.

Faza 1

> Wyjasnienie przez nauczyciela uczacym sig istoty metody inscenizacji.

Faza 2
» Inscenizacja;
» Dyskusja nad problemem przedstawionym w scence;
» Przyjecie wspodlnej oceny tego problemu;

» Uzasadnienie uzgodnionej oceny.

[46] T. Ornatowski, J. Figurski: Praktyczna nauka. op. cit, s. 132.
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Faza 3
» Ocena inscenizacji (r6l, sposobu prezentacji tresci ostrosci problemu, sa-
mego scenariusza ) dokonana przez “widowni¢” wspdlnie z nauczycielem;

» Ocena przebiegu i wyniku dyskusji dokonana przez nauczyciela.”

Gry dydaktyczne

Gry dydaktyczne naleza do grupy metod problemowych. Wspdlna cecha gier
dydaktycznych jest obecny w nich element zabawy, stad ich duza skutecznos¢
w procesie ksztatcenia. Gra jest rodzajem zabawy, w ktorej przestrzega si¢ Scisle
okreslonych zasad. Jej wykorzystywanie w procesie ksztatcenia stuzy proceso-
Wi poznania, uczy poszanowania przyjetych zasad, wspotdziatania oraz sprzyja
uspotecznieniu uczniow. W dydaktyce wyrdzniamy dwa rodzaje gier:

> symulacyjne,
> decyzyjne.

Gry symulacyjne polegaja na odtworzeniu przez ucznidéw sytuacji proble-
mowych, ktére wystapity w przesztosci lub obecnie wystepuja w rzeczywistosci.
Symulacja zatem to nasladowanie rzeczywistosci, odgrywanie rol zgodnie z ich
realizacja w prawdziwych warunkach. Istota symulacji jest doskonalenie konkret-
nych umiejgtnos$ci oraz uczenie si¢ na btgdach popetnianych w bezpiecznej ¢wi-
czeniowej sytuacji ,,na niby”. Dobrze dobrane tematy symulacji ksztattuja umie-
jetnosci zyciowe, operacyjne, komunikacyjne oraz ucza zaradnosci i $miatosci.
Gra symulacyjna:

» odnosi si¢ do rzeczywistej sytuacji (przesztej i obecnej),
> podejmuje probe odtworzenia rzeczywistosci,
» zmusza do rozpatrywania poszczegolnych zwiazkow, relacji 1 zdarzen mo-

delu symulacyjnego.

Gry symulacyjne znajduja zastosowanie zarowno w ksztalceniu ogolnym
jak i zawodowym. Dobrym przykladem moze by¢ odtworzenie sytuacji
historycznej, czy symulowanie dzialalnosci gospodarczej w formie tzw. firmy

symulacyjnej.

[47] F. Szlosek: Wstep do dydaktyki ... op. Cit.
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Gry symulacyjne

ETAP 1
» sformutowanie przez nauczyciela problemu;
» przedstawienie warunkéw wyjsciowych;
> przydziat rol uczniom;

> wyjasnienie zasad gry.

ETAP 2

> symulacja rzeczywisto$ci przez uczniow.

ETAP 3
> poréwnanie wynikéw symulacji z rozwiazaniami faktycznymi;
» ocena wynikéw symulacji.

Gry decyzyjne zostaly opracowane przede wszystkim w celu rozwijania
umiejetnosci kierowniczych, szczegdlnie zas umiejetnosci podejmowania decyzji.
Istota gier decyzyjnych jest przyjecie na siebie przez uczestnikow rél w pewnych
okreslonych sytuacjach, oraz swobodne ich odegranie poprzez prezentacje¢ mysli,
stwierdzen, postaw, stanowisk formutowanych stosownie do rozwoju sytuacji. Re-
zultatem gry decyzyjnej powinno by¢ podjecie decyzji, dotyczacej postawionego
problemu. Gry decyzyjne sa szeroko stosowane poza edukacja, przede wszystkim

do doskonalenia kadr kierowniczych.
Gry decyzyjne

ETAP 1
» sformutowanie przez nauczyciela problemu;
» przedstawienie warunkéw wyjsciowych;

> wyjasnienie zasad gry.

ETAP 2
» realizacja gry decyzyjnej
(dyskusja ucznidow — przetarg argumentéw przedstawienie

stanowisk zgodnie z przyj¢tymi rolami).
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ETAP 3
> przyjecie decyzji i uzasadnienie wybranego przez grupg lub poszczegol-

nych jej cztonkdw rozwiazania.

ETAP 4
> ocena przez nauczyciela postaw i zachowan grajacych;

> ocena przez nauczyciela podjetych decyz;ji.

ETAP S
» ewentualna dyskusja na temat odczu¢ grajacych podczas podejmowania
decyzji, problemow z podjeciem decyzji itp.*s

Dynamika zmian zachodzacych we wspotczesnym systemie edukacyjnym,
wymusza konieczno$¢ stosowania metod stymulujacych aktywnos$¢ umystowa
1 praktyczna uczniow szkél zawodowych. Samodzielne lub grupowe rozwiazy-
wanie postawionych problemoéw spolecznych, ekonomicznych, technicznych,
konstrukcyjnych, w szczegodlnosci probleméw lokalnych rynkow pracy, nalezy
sprowadzi¢ do rozpoznania zadania, sformutowania probleméw szczegotowych,
zbierania i operowania informacja, poszukiwania pomystéw rozwiazan i weryfi-
kacji tych pomystow. Kontynuacja rozwigzania postawionych probleméw powin-
no by¢ przeksztatcenie zweryfikowanego pomystu w plan dziatan, zorientowany
na budowanie wspotpracy na rzecz nowoczesnego rynku pracy.

Waznym dziataniem nauczyciela ksztalcenia zawodowego jest tworzenie do-
brego klimatu do rozwiazywania probleméw. Zagadnienie to jest $cisle zwiazane
z takim stylem organizacji procesu dydaktycznego przez nauczyciela, ktory po-
winien doprowadzi¢ do delegowania odpowiedzialno$ci, delegowania problemow,
zapewnienia swobodnej komunikacji, wyznaczania wysokich standardow osia-
gnig¢, unikania nieuzasadnionego krytykowania pomystow, usuwania ograniczen,
zachgcania do podejmowania ryzyka w sytuacjach, w ktorych mozna tolerowac

konsekwencje niepowodzen, nagradzania dobrych pomystow.

[48] F. Szlosek: Gry dydaktyczne . Zeszyt Nr 41. ABC doradcy 1996.
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V. METODA PROJEKTOW W PRAKTYCE SZKOLY ZAWODOWE)J

5.1. Dlaczego metoda projektow

Metoda projektoéw jest strategia postepowania dydaktycznego bardzo przyja-
zna zaréwno dla ucznidw, jak 1 dla nauczyciela. Sprzyja ich wspdlnej pracy i osia-
ganiu wysokich efektow, przede wszystkim dydaktycznych. Warunkiem sukcesu
stosowania tej metody jest przekonanie uczniow, aby przejeli odpowiedzialno$¢ za
wiasng prace. Jezeli uda si¢ to osiagnaé, wowczas rezultat ksztatcenia jest znacz-
nie lepszy niz w przypadku stosowania metod tradycyjnych.

Wdrazajac do praktyki edukacyjnej metode projektoéw, nalezy zwroci¢ uwage
na pewne elementy tej metody, ktore stanowia o jej przydatnosci w ksztatceniu
uczniéw szkot zawodowych.

1. Uczniowie w centrum zainteresowania

Pierwszym do rozwiazania problemem w metodzie projektow jest zaakcepto-
wanie projektu przez uczniow. Projekt musi by¢ postrzegany jako interesujacy
1 najlepiej uzyteczny.

Istnieje wiele technik wzbudzania zainteresowania uczniow projektem. Tech-
niki uznawane za najbardziej skuteczne, sprowadzaja si¢ do wlasciwego usta-
lenia tematyki projektu, np.: projekty zwiazane z przyszlym miejscem pracy
ucznia, projekty wykonywane dla potrzeb szkoty, projekty wykonywane dla
samych siebie, projekty wykonywane dla potrzeb zaktadu pracy - przyszte-
go miejsca pracy. Uczniowie wykonujac projekt maja szansg przekonac sie,
jakie zdolnos$ci 1 mocne strony posiadaja jako jednostki. Wykonanie projektu
pozwala na osiagniecie sukcesu, ktory daje bardzo czgsto wiar¢ we wlasne

mozliwo$ci, wiare w siebie®.

Praca w grupie

Analiza literatury wyraznie wskazuje, ze wspoOlczesne teorie ksztatcenia,
przede wszystkim preferuja te czynnosci dydaktyczne nauczyciela, ktore sa ukie-
runkowane na pomoc uczniom w uksztaltowaniu umiejetnosci produktywnego
myslenia i takich dziatan nauczyciela, dzigki ktorym uczniowie stang sig ,.kon-
struktorami” wlasnej wiedzy.

Richard I. Arends wyrdznia kilka strategii post¢gpowania dydaktycznego (mo-

[49] A. Mikina, B. Zajac: Jak wdrazac metode projektow. Oficyna Wydawnicza”Impuls” 2006,
s.131.
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deli ksztalcenia), z ktorych dla reformowanej szkoly zawodowej za najwazniejsze
mozna uznac:

1. Nauczanie poszukujace;

2. Uczenie si¢ we wspolpracy;

3. Nauczanie bezposrednie.

Zainteresowanie modelem uczenia si¢ we wspOlpracy znacznie wzrosto
w ostatnich latach. Liczne badania, prowadzone w r6znych srodowiskach wska-
zuja, ze w warunkach wspotpracy, w ktorych jednostka nagradzana jest za sukces
grupowy, zachodza trzy prawidtowosci:

1. Zwiazki wzajemnej zalezno$ci, kiedy nagradzana jest wspotpraca, bardziej
podnosza motywacje ukonczenia wspolnego zadania.

2. Praca grupowa wytwarza mocne stosunki przyjazni migdzy cztonkami grupy.

3. W warunkach wspotpracy procesy komunikowania staja si¢ bardzo efektyw-
ne, co z kolei wptywa korzystnie na wytwarzanie pomystéw rozwiazan sta-
wianych problemow.

Model uczenia si¢ we wspOlpracy wyrasta z psychologii spotecznej i teorii
matych grup.

Obszerna dziedzing badan w psychologii spotecznej jest badanie wplywu
procesow grupowych na dziatania, podejmowane przez poszczegolnych czlonkéw
grupy. Dynamika grupy definiowana jest jako dziedzina badan, zajmujaca sig¢ gro-
madzeniem wiedzy o rozwoju grupy oraz interakcjach zachodzacych pomigdzy
jednostkami, innymi grupami oraz wigkszymi instytucjami.

R. I Arends uznaje, ze model uczenia si¢ we wspotpracy sprzyja osiagnigciu
trzech podstawowych celéw:

Podwyzszeniu efektéw ksztalcenia — uczenie si¢ we wspotpracy zmienia
czgsto normy zwiazane z osiagnigeciami dydaktycznymi, podwyzsza poziom wie-
dzy i umiejetnosci uczniow o niskim 1 wysokim poziomie percepcji. Uczniowie
dobrzy pomagaja stabym w nauce, a przez to uczniowie slabi otrzymuja indywi-
dualna porcj¢ wiedzy, a uczniowie dobrzy rozpoznaja strukturg i zwiazki zacho-
dzace pomigdzy poszczegdlnymi partiami materiatu ksztalcenia.

Zapewnieniu wig¢kszej akceptacji dla innych osob, np. sprawnych inaczej,
czy os6b innego pochodzenia — uczenie si¢ we wspotpracy powoduje wzajemne
zalezno$ci pomigdzy cztonkami grupy i wspdlna pracg nad stawianymi zadania-

mi, co w efekcie powoduje tolerancje i wzajemny wobec siebie szacunek.
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Uksztaltowaniu u uczniow umiejetnosci wspolpracy i zespolowego dziala-
nia. Umiejgtnosci te odgrywaja coraz wigksza rolg w spoteczenstwie, gdzie wigk-
szo$¢ ludzi pracuje w instytucjach, oczekujacych od pracownikéw tych umiejet-
nosci.

Wielu psychologéw, pedagogow, dydaktykow upatruje znaczacy wptyw gru-
py na motywacj¢ jednostki do podjgcia réznorodnych dziatan®.

Procesy motywacji w sposob bardzo czytelny i1 syntetyczny przedstawia M.
Armstrong, uznajac motyw jako powdd robienia czegos.

Motywacje natomiast rozumie jako zestaw czynnikow wplywajacych na lu-
dzi, powodujacych oczekiwane ich zachowanie.

Wyrdzniane sg trzy sktadniki motywacji:

> kierunek — okresla, co stara si¢ zrobi¢ dana osoba,
> wysiltek — okresla, jak bardzo stara sig to zrobic,

> wytrwalos$¢ — okresla, jak dtugo sig stara.

Motywacja najczeSciej opisywana jest jako zachowanie ukierunkowane na
osiagnigcie celu.

Rozroznia si¢ motywacje wewnetrzna 1 zewnetrzna.

Motywacja wewnetrzna — to samoczynnie pojawiajace si¢ bodzce, jak odpo-
wiedzialno$¢, poczucie, ze wykonywane dziatania sa wazne, swoboda dziatania,
mozliwo$¢ wykorzystania 1 rozwoju umiejgtnosci wasnych, powodujace okreslo-
ne zachowania ludzi.

Motywacja zewnetrzna natomiast rozumiana jest jako mozliwo$¢ zarzadza-
nia nagrodami (pochwata, dobra ocena, list gratulacyjny) i karami (nagana, kry-
tyka, zla ocena)’'.

W literaturze wiele rozwazan ukierunkowano na teorie motywacji. Wynika
z nich bardzo duza zlozono$¢ procesu motywacji oraz brak mozliwosci tatwego
motywowania ludzi.

Najbardziej popularna, aczkolwiek poddawana wielorakim krytykom, jest

hierarchiczna teoria potrzeb Maslowa.

[50] R.I.Arends, Uczymy sie nauczac. Warszawa 1994, s.327-328.
[51] M. Armstrong, Zarzqdzanie zasobami ludzkimi. Dom Wydawniczy ABC, Krakéw 2000, s.
106-107.
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Uznaje ona, ze istnieje pi¢¢ zasadniczych kategorii potrzeb wszystkich ludzi:

1) Potrzeby fizjologiczne — potrzeba oddychania, pozywienia, snu;

2) Potrzeby bezpieczenstwa — to grupa wlasnie czgsto zapewnia tg potrzebg;

3) Potrzeby spoleczne — potrzeba mitosci, przyjazni, akceptacji, poczucia

przynaleznos$ci do grupy;

4) Potrzeba uznania —potrzeba posiadania wysokiej samooceny oraz szacunku

1 uznania innych ludzi;

5) Potrzeba samorealizacji — potrzeba rozwijania wlasnych umiejgtnosci.

Teoria motywacji Maslowa w sposob bardzo czytelny zaktada, ze jak zostaje
zaspokojona potrzeba nizszego rzgdu, zaczyna bezposrednio dominowac potrzeba
rzedu wyzszego.

Nie zostata ona jednak potwierdzona badaniami empirycznymi i krytykuje
si¢ ja za zbytnie uproszczenie rzeczywisto$ci. R6zni ludzie maja bowiem rdzne
wartos$ci 1 oczekiwania i ich potrzeby niekoniecznie podlegaja porzadkowi hierar-
chicznemu.

Z cala pewnoscia mozna uzna¢, ze umotywowany mlody cztowiek — uczen,
wytwarza wigcej energii, reaguje szybciej, z wigksza wytrwatoscia niz jednostka
nie motywowana*.

Uczniowie sa motywowani przez takie sytuacje i czynnosci, ktore:

> sktaniaja do tego, by osobiscie i aktywnie zaangazowali si¢ w proces
ksztalcenia,

» pozwalaja na dokonanie wlasnego wyboru i podejmowanie decyzji zgod-
nie z mozliwo$ciami 1 wymogami zadania, rowniez zadania zawodowego.

Motywacja uczniow zwigksza sig, gdy postrzegaja zadanie dydaktyczne jako:

> bezposrednio lub posrednio zwiazane z osobistymi potrzebami, zaintere-
sowaniami i celami,

> majace wlasciwy poziom trudnosci, tak, ze mozna liczy¢ na wykonanie
zadania.

Naturalna motywacja do uczenia si¢ moze by¢ wzbudzona w bezpiecznym,
petlnym zaufania i podtrzymujacym otoczeniu, charakteryzujacym sig:

> dobrymi stosunkami z nauczycielami, organizatorami ksztalcenia, ktorzy

sa w stanie zauwazy¢ mozliwo$ci uczacego sig,

[52] P.G. Zimbadro, F.L.Ruch, Psychologia i zycie. PWN, Warszawa 1998, s. 314.
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®

>

>

takim wspieraniem i wspomaganiem nauki, ktore jest dostosowane do in-
dywidualnych potrzeb uczniéw,
istnieniem szans na podejmowanie przez uczniow ryzyka bez strachu

przed niepowodzeniem.

Uksztaltowanie tej umiejg¢tnosci powinno doprowadzi¢ do ulatwienia znale-

zienia swojego miejsca na rynku pracy i osiagnigcia sukcesu zawodowego.

Z tego tez wzgledu, najbardziej cenne sa takie dziatania prowadzone w gru-

pach, w trakcie ktérych uczniowie ksztattuja umiejetnosci wspotpracy w réznych

sytuacjach zawodowych i pozazawodowych.

Kierujac procesem grupowego podejmowania decyzji nalezy:

>

YV ¥ Y Y VY Y Y VY

>

>

zrdéznicowaé sktad grupy pod wzgledem zakresu posiadanej wiedzy,
uksztattowanych umiejgtnosci, zainteresowan lub preferowanych rdl,
zbudowac¢ zespo6t o liczebnosci od 6 do 8 0sob,

zapewni¢ komfort pracy,

zaplanowac przebieg spotkania,

podac wszystkie dane potrzebne do sprawnego przebiegu pracy,
wzmacnia¢ motywacjg,

nie thumi¢ inicjatywy,

nie zada¢ niemozliwego,

nie pozwala¢ na marnotrawienie czasu, zbedne dygresje, glgbokie konflik-
ty,

by¢ otwartym na rdznice pogladow,

przestrzega¢ rownouprawnienia wszystkich cztonkow grupy.

Niewatpliwie do gtownych zalet pracy w grupie nalezy zaliczy¢:

>

wigksza wydajno$é pracy — umiejgtnosci i zdolnosci cztonkéw grupy su-
muja sig,

wyzszg jako$¢ pracy — jako$¢ pracy poszczeg6lnych cztonkow grupy wy-
raznie ro$nie,

zmniejszong tendencyjnos$¢ — rzadziej zdarzaja si¢ przypadkowe bledy,
wzajemna inspiracje — pojawiaja si¢ czgsto pomysty, ktore mogltyby nie po-
wsta¢ podczas pracy indywidualnej, tatwiej mozna przetamac¢ pewne stereotypy,
zwigkszong zdolno$¢ do podejmowania ryzyka — grupa zapewnia opar-
cie i poczucie bezpieczenstwa, zwlaszcza przy podejmowaniu decyzji,

wigksze poswigcenie ukierunkowane na rozwiazanie postawionych



66 Rozdziat V Dydaktyka @

problemow,

> poprawe komunikacji pomi¢dzy czlonkami grupy, a i cz¢sto pomiedzy
czlonkami innych grup, niezaleznie od konkurencji, jaka pomigdzy tymi
grupami moze wystapic,

> stworzenie lepszych rozwiazan®.

W sposéb bardzo interesujacy prezentuje swoje stanowisko na temat uzyski-
wanych efektow tworczych pracy grupy H. Hamer. Analiza zaprezentowanego
stanowiska pozwala na okreslenie kilku najistotniejszych zalet pracy w grupie,
stanowigcych uzupetnienie do wyzej zaprezentowanej listy. Nalezy rowniez wy-
mienic:

» zwigkszony potencjat tworczy grupy,
> wigksza tatwos$¢ w formutowaniu probleméw szczegdtowych,
> zaspokojenie potrzeby bycia osoba doceniang i podziwiana,
> wWyzszy 1 zréznicowany poziom wiedzy, umiejgtnosci i doswiadczen.
H. Hamer wskazuje réwniez na wady pracy grupowej. Do najistotniejszych
z nich mozna zaliczy¢:
> ,,syndrom grupowego myslenia” oznacza tworzenie grupy wzajemnej ad-
oracji, powodujac ztudzenie nieomylnosci, wrazenie jednomys$lnosci, po-
czucie nieuzasadnionej mocy,
» tlumienie indywidualnosci oryginalnych i niezaleznych osob,
» zmuszanie do podporzadkowania si¢ normom grupowym,
» dazenie do utrzymania spojnosci grupy, kosztem podporzadkowania si¢
wyznaczonym normom, warto$ciom, pogladom (aprobata konformizmu),
> nastawienie na mite, niekoniecznie tworcze, spgdzanie czasu®*.

Mimo pewnych wad jakie mozna zarejestrowa¢ w trakcie tworzenia grupy
1 jej pracy, wydaje si¢ stusznym stwierdzenie, ze ludzie pracujacy razem jako
jedna grupa, potrafiag dokona¢ rzeczy, ktorych osiagnigcie nie $nilo si¢ niko-
mu z osobna.

Najwazniejsze zasady wydobywania z ludzi tego, co w nich najlepsze opra-
cowane przez A. L. McGinnisa, ktore moga by¢ wykorzystane przez nauczycieli

ksztalcenia zawodowego, organizujacych proces uczenia si¢ we wspotpracy.Oto one:

[53] Materiatly szkoleniowe programu TERM.
[54] H. Hamer, Rozwoj przez wprowadzenie zmian. Centrum Edukacji Medycznej, Warszawa
1998, s. 239.
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Od ucznidéw, ktorymi kierujesz, oczekuj tego, co najlepsze;
Zauwazaj potrzeby uczniow;

Stawiaj wysokie standardy wymagan;

LN =

Stworz warunki dydaktyczne, w ktéorym niepowodzenie nie oznacza dla
ucznidw przegranej;

Wskazuj wzorce, by zacheci¢ uczniow do osiagania sukcesu;

Okazuj uznanie uczniom i chwal ich osiagnigcia;

Stosuj nagrody i kary;

Nagradzaj wspotpracg;

© 0 N o W

Pozwalaj, by w grupie zdarzaty si¢ burze;
10. Utrzymuj wtasna motywacj¢ na wysokim poziomie™.

Nalezy zgodzi¢ si¢ z autorami wielu opracowan, zajmujacych si¢ problema-
tyka wspolczesnego rynku pracy, ze jedna z podstawowych umiejgtnosci wspot-
czesnych pracownikow jest umiejgtno$¢ wspoldziatania w grupie, ktéra powinna
doprowadzi¢ do znalezienia swojego miejsca na rynku pracy i osiagnigcia sukce-
su zawodowego. Z tego tez wzgledu, najbardziej cenne sa projekty wykonywane
w grupach, przy ktorych uczniowie ksztattuja swoje umiejgtnosci wspotpracy
w rdznych sytuacjach zawodowych i pozazawodowych. Uczniowie szkél zawo-
dowych, podejmujacy prace w grupie, moga by¢ motywowani do dziatania, reje-
strowa¢ oczekiwane wzory zachowan, wyzwala¢ inicjatywe, uzyskiwaé wsparcie
emocjonalne. Grupa dobrze zorganizowana i zintegrowana, moze by¢ bardzo sku-
teczna w dziataniu.

Wspotpraca oznacza o wiele wigcej, niz tylko znalezienie si¢ w jednej grupie
Z innymi.

Konieczne jest, aby istniato zadanie, ktorego rezultat osiagnigty zostanie przy
wspolnych wysitkach, by byt wyznaczony wspdlny cel, w dazeniu do ktérego suk-
ces kazdego cztonka grupy, zalezny jest od sukcesu wszystkich razem. W praktyce
to wymiana pomystéw, dzielenie si¢ zasobami i przydzielanie zadan, wspieranie
si¢ 1 pomaganie sobie, oraz udziat kazdego czlonka stanowi o sukcesie grupy.

Rywalizacja dla wielu osob to stres, a co za tym idzie strach i niepewnosc¢.
Wspotpraca rozwija umiejetno$¢ empatii, a empatia rozwija altruizm, czyli go-

towos$¢ do udzielania pomocy, oszczegdzamy sobie takich nieprzyjemnych uczu¢,

[55] A.L.McGinnes, Sztuka motywacji. Oficyna Wydawnicza ,.Vacatio”, Warszawa 1993, s.10.
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jak: zazdro$¢, wrogos¢, zawis¢ 1 pogarda. Wspotpraca prowadzi do redukowa-
nia uprzedzen, pozwala zaciekawia¢ si¢ inno$cia. Wspolpraca nie oznacza braku
konfliktow — ale tworza one nowa, lepsza jakos¢, tacza a nie dziela. We wspdlnie
pracujacych lub wspolpracujacych grupach, cztonkowie grup petnia rézne role:
> nastawione na dzialanie - role zadaniowe niezbedne podczas realizacji
wspolnego celu, koncentracja uwagi przede wszystkim na zadaniu,
> nastawione na ludzi - role wazne dla rozwoju i wspotzycia w grupie, kon-
centracja uwagi, przede wszystkim na ludziach,
> nastawione na siebie - role utrudniajace rozwdj i wspolzycie spoleczne —
egocentryzm - dziatania nastawione na eksponowanie wilasnej osoby.
Nauczyciele, tworzac grupy uczniowskie i organizujac ich pracg, powinni roz-
poznac¢ role poszczegdlnych cztonkdéw grupy oraz wiasciwie interpretowac dyna-

mike grupy. Kazda grupa przechodzi przez cztery etapy:

A. Formowanie
Grupa zostata utworzona, jej misja okreslona, zadania i zakres odpowiedzial-
nos$ci opisany. Powszechne problemy:
> poziom wzajemnego zaufania pomi¢dzy cztonkami grupy jest niski,
» czlonkowie grupy sa zwykle malomdwni, nie dziela si¢ swoimi opiniami,
ani nie zadaja pytan,

> nie wszyscy cztonkowie grupy w peini rozumieja misj¢ grupy, jej zadania.

B. Burza
W grupie rozpoczynaja si¢ konflikty. Cztonkowie grupy rywalizuja o wptywy.
Niektorzy czlonkowie grupy staja si¢ wrogo usposobieni. Powszechne problemy:
> czlonkowie grupy obawiaja si¢ jawnych konfliktéw 1 nie chca wypowiadaé
si¢ otwarcie,
» ukryte konflikty blokuja grupe,
> konfrontacje o duzym tadunku emocjonalnym sprawiaja, ze w grupie pa-
nuje bardzo napigta i niespokojna atmosfera,

> uczucia negatywne uniemozliwiaja wykonanie zadania.

C. Normowanie
Rozwiazanie wszystkich konfliktow pozwala cztonkom grupy poczuc sig le-

piej w swoim towarzystwie. Grupa nabiera poczucia jednosci 1 spojnosci. Energia
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grupy jest spozytkowana na wykonanie zadania, a nie na rozwigzywanie konflik-
tow. Wzajemne oczekiwania cztonkdéw grupy wobec siebie sg jasne. Pod koniec
tego etapu zespot powinien pracowaé intensywnie, wykonujac prace przynoszaca
zadowolenie.

Brak wazniejszych problemow.

D. Dzialanie

Cztonkowie grupy, zaréwno indywidualnie jak i1 zespotowo, pracuja bardzo
wydajnie. Zespot szybko rozwiazuje problemy. Cele szczegdtowe sa osiagane 1 ze-
spot szybko czyni postgpy w kierunku osiagnigcia celu ostatecznego. Powszechne
problemy:

> tempo dzialania, ze wzgledu na zmgczenie 1 wypalenie si¢ zespotu, zaczy-
na si¢ obnizac,
> nowi czlonkowie grupy moga rozpalac¢ stare konflikty.

Bardzo trudno jest stwierdzi¢, gdzie konczy si¢ jeden a zaczyna nastgpny etap.
Konieczne jest jednak, aby nauczyciele rozpoznawali te etapy oraz problemy
zwiazane z kazdym z nich. Nalezy zauwazy¢ rowniez, ze sytuacja ta jest cyklicz-
na. Dobrnigcie przez grupg do ostatniego etapu nie oznacza, zZe pozostanie ona
w takiej strukturze. Etapem koncowym jest rozwiazanie grupy po wykonaniu jej

zadania.

Tworcze rozwigzywanie problemow

Ksztattowanie umiejetnosci rozwiazywania problemow, jest jednym z podsta-
wowych zadan wspolczesnej szkoty zawodowej. Dziatania dydaktyczne nauczy-
cieli powinny ukierunkowane by¢, przede wszystkim na wdrazanie do procesu
ksztalcenia zasad heurystycznych.

Heurystyka, czyli metodologia tworczo$ci, ma na celu badanie rzemiosta
tworczego, prowadzonego tak, aby opisywaé procedury tworczego rozwiazywa-
nia zadan oraz konstruowac¢ i uzasadnia¢ normy dziatania tworczego.

W najprostszym ujgciu problem mozna zdefiniowa¢ nastgpujaco:

CEL + PRZESZKODA= PROBLEM

W literaturze szczegoélnie pozytywnie interpretuje si¢ rozwiazywanie pro-
bleméw w grupie. Dziatanie to doprowadza do wzajemnej inspiracji uczniow,
zmniejszonej tendencyjnosci, zwigkszonej zdolnosci do podejmowania ryzyka,

poprawnej komunikacji pomigdzy poszczegdlnymi cztonkami grupy, a w efekcie
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powinno doprowadzi¢ do lepszych rozwiazan.

Widrazajac do praktyki edukacyjnej model nauczania poszukujacego, nalezy
pamigta¢ o mozliwosci wystapienia u uczniow szeregu blokad w rozwigzywaniu
problemdw. Sa one nastgpujace:

1) Blokady percepcyjne — wynikajace z niezrozumienia problemow, niedo-

strzegania probleméw w praktyce, mylenia przyczyn ze skutkami.

2) Blokady emocjonalne — zwiazane z uczuciem strachu przed popetnieniem
btedow, czy podjeciem ryzyka, niecierpliwoscia, unikaniem napigcia, czy
brakiem wyzwan.

3) Blokady intelektualne — powodowane brakiem wiedzy lub umiejgtnosci
W procesie rozwigzywania problemow, brakiem myslenia tworczego, czyli
procesu generowania wielu roznorodnych pomystéw rozwiazan danego pro-
blemu, korzystaniem z niewtasciwej informacji techniczne;.

4) Blokady srodowiskowe — brak wsparcia, stres, monotonia pracy, oczekiwa-
nia innych ludzi.

5) Blokady kulturowe — niech¢¢ do zmian, utomny charakter odczu¢ i sadow
subiektywnych, przesadny nacisk na konkurencjg albo na wspotprace.

Czynnosci dydaktyczne nauczyciela w modelu nauczania poszukujacego, po-
winny by¢ ukierunkowane na odrzuceniu lub ograniczeniu tylu barier w trakcie
rozwiazywania problemow przez uczniow, ile jest tylko mozliwe.

Waznym dziataniem nauczyciela jest tworzenie dobrego klimatu do rozwia-
zywania problemow. Zagadnienie to jest §cisle zwiazane z takim stylem zarza-
dzania projektem przez nauczyciela, ktéry powinien doprowadzi¢ do delegowania
odpowiedzialnos$ci, delegowania probleméw, zapewnienia swobodnej komuni-
kacji, wyznaczania wysokich standardéw osiagni¢¢, unikania nieuzasadnionego
krytykowania pomystow, usuwania ograniczen, zachgcania do podejmowania
ryzyka w sytuacjach, w ktorych mozna tolerowa¢ konsekwencje niepowodzen,
nagradzania dobrych pomystow.

W materiatach szkoleniowych TERM mozna znalez¢ szereg zasad tworczego
myslenia, wsrod ktorych za najistotniejsze nalezy uznac:

> Zasadg odroczonego wartosciowania —tymczasowo nie oceniamy pomystow.
> Zasade wielosci—im wigcej pomystow rozwiazan danego problemu, tym lepiej.
> Zasade kombinacji pomystow — nalezy stymulowa¢ wlasne myslenie po-

przez taczenie r6znych pomystow, uzyskujemy wowczas tzw. efekt synergii.
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> Zasade stosowania analogii — analogie pomigdzy postawionym proble-
mem, a zjawiskami przyrody, czy najblizszego otoczenia, moga prowadzi¢
do jego rozwiazania.
> Zasade wolnych skojarzen — nalezy da¢ swobodg swoim myslom.
Najwazniejsza zasada, ktorej nalezy przestrzega¢ nawet wowczas, gdy pozo-
stale zasady sa nieprzestrzegane, jest zasada odroczonego wartosciowania pomy-
stow rozwiazan®,
Koniecznos¢ podejmowania ustrukturyzowanych dzialan dydaktycznych,

doprowadzajacych do wykonania przez uczniow projektu:

> Negocjowanie tematu z uczniami — podpisywanie kontraktu, delegowa-
nie odpowiedzialno$ci za wykonanie projektu na uczniow.

> Wlasciwe formulowanie celow — cele musza by¢ jednoznaczne, mierzal-
ne, osiagalne, uzgodnione, zawierajace odpowiedni standard wykonania.
Musza prowadzi¢ do okreslonych rezultatow.

> Planowanie procesu osiagania zalozonych celow — opracowywanie kon-
spektow sprawozdan — wybor wiasciwej metodologii.

W strukturze konspektu powinny si¢ znalez¢é: skonkretyzowany temat pro-
jektu, wymagania wstepne, ktore okreslaja umiejetnosci niezbedne do wykonania
projektu, cele sformulowane w postaci operacyjnej, okreslone warunki oceny,
ktore sa zwiazane z opracowaniem strategii oceniania, tworzeniem planu dziala-
nia, w celu monitorowania postepoéw prac 1 osiagnie¢ uczniow. Ustalajac warunki
oceny, nalezy uzgodni¢ z uczniami kiedy projekt bedzie oceniany, czy bedzie oce-
niany indywidualnie, czy grupowo, jaki wptyw na oceng bgdzie miala ocena za
sprawozdanie, jaka ocena za dowody wykonania badan, jaka ocena za prezentacije,
czy ocenia¢ bedzie jedna osoba, czy kilka, sprawozdanie — nalezy okresli¢, czy
uczniowie wykonuja jedno sprawozdanie, czy sprawozdanie ma by¢ wykonane
przez kazdego ucznia indywidualnie.

» Wykonywanie projektu w grupach:

a) zbieranie informacji — jej dobor, selekcja, ocenianie przydatnosci, opra-
cowanie narzedzi badawczych, prowadzenie badan,

b) analiza przeprowadzonych badan - przetwarzanie uzyskanych informacji,

¢) wnioskowanie - weryfikacja, wybor optymalnych rozwiazan,

[56] Materialy szkoleniowe programu TERM.
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praktyczne wykonanie projektu - nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze
praktyczne wykonanie projektu nie zawsze jest mozliwe dla uczniow.
Stad wykonanie niektdrych projektow mozna zakonczy¢ na etapie pro-

jektowania konkretnych dziatan, okreslonych w celach projektu.

> Wykonywanie sprawozdan — sprawozdanie powinno mie¢ zachowana

nastepujaca strukture:

e

¥/

8

strona tytutowa — temat projektu, imiona i nazwiska uczniéw wykonu-
jacych projekt, imi¢ i nazwisko nauczyciela, pod kierunkiem ktdérego
projekt byt wykonany, data oddania sprawozdania,

zakres sprawozdania — jasno okreslone cele oraz zawarto$¢ sprawozda-
nia,

spis tresci — przejrzysty, okreslone strony poszczegdlnych elementow

sprawozdania,

h) podzigkowania — dla osob, ktore udzielity pomocy przy wykonywaniu

J)

k)

)

projektu,

streszczenie — uwaga zwrocona na najwazniejsze elementy sprawozda-
nia,

wstep — uwarunkowania projektu, tlo sprawozdania, wskazane dziedzi-
ny, w ktérych wystepuje podjety w projekcie problem,

badania — okreslone metody stosowane w trakcie badan, zaprezentowa-
ne wyniki przeprowadzonych badan, opisane trudnos$ci zwiazane np. ze
zbieraniem informacji. W tym elemencie sprawozdania uczniowie po-
winni wykaza¢ swoje zaangazowanie w prowadzeniu badan,

analiza i wnioski — analiza rezultatow badan, sformulowane wnioski
wynikajace z analizy, analiza rozwiazan, wybor rozwigzania optymal-
nego,

rekomendacje — okreslenie dzialan wynikajacych z przeprowadzonych
badan, jakie nalezy podja¢ w celu np. wdrozenia projektu do praktyki,
zalqczniki — tabele wynikow, wykresy, diagramy, zdjgcia, rozliczenie
kosztow itd.
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> Ksztaltowanie umiejetnosci prezentacji siebie, grupy i podjetych dzialan

Przeprowadzajac prezentacjg nalezy zwrdci¢ uwagg na to, by:

a)
b)
<)
d)
€)
f)
g)
h)
)
J)

przedstawic siebie 1 swoja rolg oraz temat prezentacji,
rozpoczaé prezentacje, okreslajac jej gtowne cele,
méwi¢ wyraznie,

okresli¢ tresci prezentacji - przedstawi¢ plan prezentacji,
korzysta¢ z przygotowanych materiatdbw wizualnych,
dobrze korzysta¢ z notatek - nie czytac,

zmie$ci¢ si¢ w ramach czasowych,

funkcjonowac jako cztonek zespotu,

wyraznie zakonczy¢ prezentacje,

dobrze odpowiadaé na stawiane pytania.

> Ocenianie — uwagi praktyczne zwiazane z oceng projektow

a)

b)

kazdy uczen powinien mie¢ swdj schemat ocen, przygotowany w opar-
ciu o tg czg$¢ pracy, za ktora byt odpowiedzialny.

oceny powinny by¢ wystawiane za umiejetno$s¢ wykonania danej czyn-
nosci, posiadane informacje, zrozumienie ich i zastosowanie oraz inwen-
cje tworcza.

uczniowie powinni by¢ oceniani nieustannie, jednak formalne oceny
powinny by¢ wystawiane po nastgpujacych trzech etapach pracy nad
projektem:

> po uplywie okoto jednej trzeciej wyznaczonego czasu — 20%,

> po uplywie okoto dwdch trzecich wyznaczonego czasu — 20%,

» po zakonczeniu projektu — 60%.

5. Nauczyciel jako ,,ulatwiacz” w procesie ksztalcenia uczniow

Metoda

projektow, jak wynika z wyzej prowadzonych rozwazan, wymusza

konieczno$¢ zmiany tradycyjnej roli nauczyciela. Przestaje on by¢ osoba

dominujaca w procesie nauczania-uczenia si¢ uczniow, przestaje by¢ dla uczniow

gléwnym zrodiem informacji. Zmianaroli nauczyciela idzie w kierunku organizacji

samodzielnego procesu uczenia si¢ ucznidow, nauczyciel staje si¢ przewodnikiem,

towarzyszem uczniow w opanowaniu wiedzy 1 ksztalttowaniu umiejgtnosci.

Nauczyciel ingeruje w dziatania ucznidow, zwiazane z metoda projektow tylko

w sytuacjach tego koniecznie wymagajacych. Oczywiscie, tanowarolanauczyciela
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wymusza jego nowe kwalifikacje, ukierunkowane na procedury projektow,
rozumienie swej roli w projekcie, tworzenie zespotow z przypadkowej nieraz
grupy uczniéow, rozwigzywanie probleméw przy zastosowaniu réznych technik,
eliminowanie réznych rodzajow zagrozen w pracy uczniow nad projektami. Rola
nauczyciela sprowadza si¢ do udzielania wskazowek, instrukcji, rad, a w razie
koniecznos$ci mobilizowania oraz inspirowania. Nauczyciel powinien tez czuwad
nad projektem jako calo$cia. Dla nauczycieli metoda projektow jest wyzwaniem,
wymaga od nich przyjgcia roli dyskretnego przewodnika kierujacego procesem
edukacji uczniéw. Nauczyciel musi tak organizowaé zajgcia metoda projektow,
by uczniowie ksztattowali r6zne kompetencje przez aktywne dziatanie. Realizacja
metoda projektow prowadzi do zmiany pozycji nauczyciela - z osoby przekazujacej
wiedzg w organizatora dziatalnosci uczniow. Nauczyciel powinien stwarzac¢ takie
sytuacje dydaktyczne, w ktorychuczen staje si¢ odkrywca, badaczemimarozwiazac
problemy oraz wykorzysta¢ zdobyta wiedzg i umiejgtnosci w praktyce. W mysl
tej zasady, poprzez metodg projektu uczniowie zdobywaja rézne wiadomosci
1 umiejgtnosci w trakcie zaje¢ w otaczajacym ich srodowisku. W kazdej metodzie,
a przede wszystkim w metodzie projektow opartej na samodzielno$ci i planowaniu
pracy przez ucznidow, nauczyciel musi pamigtaé o dostosowaniu wymagan do
zdolno$ci ucznidéw i1 konkretnych warunkéw ich pracy.

6. Interdyscyplinarny charakter projektu

Model ksztalcenia, znajdujacy swdj wyraz w metodzie projektow, moze objac
wiele dyscyplin, moze porusza¢ rdézne problemy i1 zagadnienia techniczne,
organizacyjne, ekonomiczne i inne, wykraczajace w danej chwili poza zakres
wiedzy 1 umiejetnosci nauczyciela prowadzacego projekt. Dlatego powinna
istnie¢ mozliwo$¢ korzystania przez ucznidow z innych Zrddet informacji, np.:
bibliotek, innych nauczycieli, pracownikow zakladoéw pracy, oraz pracownikow
innych instytucji wspomagajacych proces ksztalcenia uczniow. Alternatywa jest
utrzymanie projektu w ramach wiasnej wiedzy nauczyciela. Jest to mozliwe, jednak
ogranicza swobodg ucznidow, czgsto ogranicza rowniez fascynacje podjgtymi
dziataniami, zmniejsza w efekcie poczucie sukcesu zwigzanego z wykonaniem

projektu®’.

[57] A. Mikina, B. Zajac: Jak wdrazac¢ metode projektow. Oficyna Wydawnicza”Impuls” 2006,
s.131- 135.
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5.2. Uwagi praktyczne w zakresie wdrazania metody projektow
Projekty edukacyjne powinny by¢ wdrazane zgodnie z nastgpujaca struktura:

FAZA 1 - PRZYGOTOWANIE PROJEKTU

Czynnosci uczniow

Uczniowie rozpoczynajacy prace nad projektami powinni:

>

>

>

Rozwazy¢ istniejace juz dobre przyktady;

Zaakceptowac projekt - wysoka motywacj¢ uczniow wzbudzaja szczeg6lnie pro-
jekty zwigzane z przysztym miejscem ich pracy, z miejscem nauki, zwigzane
z przemystem, rozwiazujace problemy osob sprawnych inaczej, zwiazane z gmi-
na, czy w koncu zwigzane z samym uczniem - jego hobby, czy innymi potrzebami;
Rozwazy¢ szans¢ wykonania projektu w praktyce;

Zgromadzi¢ niezbedne §rodki do wykonania projektu;

Rozpozna¢ zrodta porad 1 pomocy;

Zaplanowac strategi¢ dziatania;

Opracowac szczegdlowy plan dziatania, zawierajacy czas przeznaczony
na wykonanie kazdego elementu oraz nazwiska cztonkéw grup odpowie-
dzialnych za kazdy element;

Okresli¢ sposob komunikacji pomiedzy cztonkami grup.

FAZA 1I- PRZYGOTOWANIE PROJEKTU

CzynnoSci nauczycieli
Nauczyciele wdrazajacy do praktyki szkolnej metod¢ projektow, swoje

czynnosci w fazie przygotowania powinni ukierunkowac¢ na:

>

Uzgodnienie takiego tematu projektu, aby uczniowie mieli mozliwo$¢ za-
projektowania i wykonania gotowego wytworu. Trzeba bowiem pamigtac,
ze projekt pozbawiony tych dwoch elementow nie jest wykonalny w petni;
Projektowanie zadan w taki sposob, aby stawialy uczniom wyzwania
1 umozliwialy réznorodno$¢ podejmowanych zadan;

Rozwazenie faktu, czy projekt prowadzi si¢ w ramach wiedzy nauczycie-
la, czy tez temat projektu moze wychodzi¢ poza te ramy. Utrzymywanie
projektu w ramach wtlasnej wiedzy zwykle ogranicza swobodg i fascyna-
cj¢ wykonywanym projektem;

Formulowanie celow w taki sposob, aby uczniowie jasno rozumieli, czego

si¢ od nich oczekuje;
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Okreslenie czasu wykonania projektu;

Zaprezentowanie sprawozdan z innych projektow — standard ich powinien
by¢ wysoki, taki, aby uczniowie wiedzieli, do czego maja dazy¢;
Okreslenie standardu prezentacji projektu;

Rozstrzygnigcie, wraz z uczniami, prawa do ostatecznego dokumentu;
Zaplanowanie spotkania z grupa;

Okreslenie kryteriow oceny projektéw. Do najczgsciej stosowanych kryte-
riéw mozna zaliczy¢: adekwatnos¢ tresci projektu do sformutowanego tema-
tu i celéw projektu, oryginalnos¢, przeprowadzone badania i trafhe dowody
tych badan, wlasciwa struktura sprawozdania, sposdb prezentaciji i inne;
Okreslenie barier, jakie uczniowie moga napotka¢ w trakcie wykonania
projektu. Najczesciej rejestrowane bariery to: niedocenianie obcigzenia
praca, odejscie od gtdéwnego nurtu, trudnosci w zbieraniu informacji, zbie-
ranie informacji w ostatniej chwili, trudnos$ci w analizowaniu i syntetyzo-
waniu zebranych informacji, brak umiejgtnosci pracy w zespole, trudnosci

materiatowe i techniczne zwiazane z wykonaniem projektu itd.

FAZA 11 - WYKONANIE PROJEKTU

CzynnosSci uczniow
Uczniowie prowadzacy prace nad projektami powinni:

>

Podejmowac systematyczne dziatania, zmierzajace do rozwiazania proble-
moéw szczegdtowych, zwigzanych z wykonaniem projektu;

Spotykac si¢ systematycznie ze swoimi kolegami z grupy;

Uczestniczy¢ w konsultacjach organizowanych przez nauczyciela;
Konsultowac si¢ z nauczycielem, o ile maja watpliwosci, z ktorymi samo-
dzielnie nie moga sobie poradzi¢;

Zbiera¢ 1 gromadzi¢ dane, np. informacje techniczne, niezb¢dne do roz-
strzygnigcia postawionych w projekcie probleméw;

Dokonywac selekcji oraz ocenia¢ przydatnos¢ zgromadzonych informacji;
Opracowac¢ narze¢dzia pomiaru — np. kwestionariusze ankiet, czy kwestio-
nariusze wywiadow;

Prowadzi¢ badania w zaktadach pracy, warsztatach szkolnych oraz innych
instytucjach umozliwiajacych zdobycie potrzebnych informacji;

Dokona¢ analizy przeprowadzonych badan;
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> Przeprowadzi¢ wnioskowanie ukierunkowane na wybdr optymalnego roz-

wigzania;

> Wykona¢ projekt w praktyce, o ile byto to zalozone w celach projektu;

>

Opracowac¢ sprawozdanie z projektu zgodnie z okreslong struktura;

> Przygotowac prezentacjg, zwracajac szczegolna uwage na cel wystapienia,

>

poziom wiedzy i umiej¢tnosci stuchaczy zwiazane z prezentowanym pro-

blemem, tres$¢ i jej formg;

Przygotowac niezbedne materiaty metodyczne wizualizujace tresci, wyko-

nane elementy, np. gabloty 1 inne materialy stanowiace o istocie projektu.

FAZA 11 - WYKONANIE PROJEKTU

CzynnoSci nauczycieli
Nauczyciele wdrazajacy do praktyki szkolnej metodg projektow, w fazie

realizacyjnej swoje czynnosci powinni ukierunkowac na:

>

>

Czynne 1 $wiadome motywowanie uczniow;
Regularne spotkania z grupa, przede wszystkim w celu udzielania uczniom
pomocy w rozwiazywaniu podjetych przez nich probleméw;
Dokonywanie systematycznej obserwacji 1 oceniania postepow uczniéw
w pracach nad projektem. Uznaje sig, ze formalne oceny powinny by¢ wy-
stawiane po nastgpujacych trzech etapach pracy nad projektem:

> po uplywie okoto jednej trzeciej wyznaczonego czasu - 20%,

> po uplywie okoto dwdch trzecich wyznaczonego czasu -20%,

» po zakonczeniu projektu - 60%;
Udzielanie pomocy zwiazanej z przeprowadzeniem np. badan w zakta-
dach pracy — zwrocenie si¢ z prosba do dyrekcji zaktadow, zapewnienie
informacji kontaktowych itd. Doswiadczenia wskazuja, ze dostep do in-
stytucji, zaktadéw pracy jest czesto mniejszym problemem niz si¢ tego

spodziewano;

» Zapewnienie uczniom samodzielnosci w podejmowanych dziataniach.

FAZA 111 - OCENA PROJEKTU

Czynnosci uczniow
Uczniowie po zakonczeniu prac nad projektem powinni:

> prezentowa¢ wykonany projekt,

> dokonywac proby samooceny wykonanych dziatan,
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» analizowa¢ popetnione biedy,

> projektowa¢ zmiany w wykonaniu nast¢pnych projektow.

Czynnosci nauczycieli
Nauczyciele wdrazajacy do praktyki szkolnej metode projektow, w fazie

oceniajacej swoje czynnosci powinni ukierunkowac¢ na:

» Wiazanie nagrdd i ocen z jakos$cia, a nie wkladem pracy, stazem, czy in-
nymi wzgledami. Oceny powinny by¢ wystawiane za umiej¢tnos¢ wyko-
nywania danej czynnosci, posiadane informacje, zastosowanie ich oraz
inwencje¢ tworcza;

» Ocenianie (na podstawie ostatecznej wersji projektu) kazdego ucznia od-
dzielnie, niezaleznie od tego czy praca byta indywidualna, czy zespotowa.

Jezeli nad projektem pracowata cala grupa, wowczas kazdy uczen powinien
mie¢ swoja kopig 1 okresli¢ swoj wlasny wkiad pracy. Kazdy uczen powinien mie¢
swo0j schemat ocen, przygotowany w oparciu o tg cze$¢ pracy, za ktora jest odpo-
wiedzialny. Ocena koncowa powinna sktadac si¢ z poprzednio uzyskanych ocen
za projekt, oceny za catkowite badania oraz oceny za prezentacjg.

Doswiadczenia z zakresu wykonywania projektow przez uczniow ksztal-
cenia zawodowego, pozwolity na sformutowanie nastepujacych zalet i wad tej me-
tody.

Zalety metody projektu

> integruje uczestnikoéw i1 uczy ich wspotpracy, rozwiazywania konfliktow
oraz poszukiwania kompromisu,

> stabsi uczniowie ucza si¢ od zdolniejszych,

> wszyscy sa odpowiedzialni za siebie 1 innych,

> uczniowie maja mozliwos¢ wdrazania wlasnych pomystéw dotyczacych
realizacji projektu,

> uczniowie maja mozliwos¢ wykorzystywania wiedzy z innych przedmio-
tow, a takze wiedzy i1 umiejgtnosci pozaprzedmiotowych,

> zapamigtuja szybciej i skuteczniej materiat nauczania,

> realizacja projektu w grupie, sprzyja powstaniu korzystnej atmosfery, wy-

mianie do§wiadczen i informacji,

\4

prezentuja swoje 1 grupy dokonania.
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Wady metody projektu
> problemy z oceng wktadu pracy uczestnikow projektu — trudno oszacowaé
wklad pracy w wykonanie projektu,
> projekty wymagaja wigcej czasu i sg pracochtonne,
> w niektorych zespolach pojawiaja si¢ trudnosci z dyscyplina i monitoro-
waniem pracy uczniow,
» brak zaangazowania uczniow stabszych.

W trakcie wdrazania metody projektéw do praktyki edukacyjnej ucznidw,
zaobserwowano szereg korzysci stosowania tej metody w ich ksztalceniu zawodo-
wym . Najwazniejsze z nich sformutowano ponizej:

> przyjmowanie coraz wigkszej odpowiedzialnosci za wlasne postepy
w ksztattowaniu umiejgtnosci zawodowych,

> efektywne wspotdziatanie w zespole projektowym, dzielenie sig rolami,

> podejmowanie grupowych decyzji, ksztaltowanie umiejetnosci rozwiazy-
wania konfliktow,

> rozwijanie osobistych zainteresowan zawodowych,

> poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z réznych
zrodet technicznych,

> prezentacja wlasnego punktu widzenia, ale i stuchanie innych, poszukiwa-
nie kompromisow,

> przygotowanie do publicznych wystapien,

> stykanie si¢ z realnym zyciem poza szkota,

> wykorzystanie teorii w praktyce,

> przygotowanie do wejscia na otwarty rynek pracy.

Warunkiem skutecznosci metody projektéw jest dobre przygotowanie na-
uczycieli prowadzacych projekty edukacyjne w zakresie: rozpoznawania pro-
cedury projektu, rozumienia swojej roli w projekcie i dostosowanie stylu pracy
do wymogu samodzielnosci ucznia, pozytywnego stosunku do siebie i ucznidéw,
umiejgtnosci budowania zespotéw z przypadkowej grupy uczniéw, umiejgtnosci
motywowania, komunikacji, rozpoznawania zagrozen w pracy nad projektem. Je-
zeli nawet w czesci uda si¢ osiagnac postawione przed metoda projektéw cele, to
zapewne rezultat ksztalcenia uczniow ksztatcacych si¢ w szkotach zawodowych,

bedzie znaczne lepszy niz w przypadku stosowania metod tradycyjnych.
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VI. OCENA EFEKTYWNOSCI KSZTALCENIA

6.1. Istota efektywnosci ksztalcenia

Dokonujac przegladu literatury pedagogiczno-psychologicznej, ekonomiczne;j
1 prakseologicznej, odnoszacej si¢ do badan nad rezultatami procesu dydaktyczno-
-wychowawczego szkoly, mozna spotkac si¢ z roznymi okres$leniami interpretu-
jacymi t¢ problematyke. Wsrod okreslen najczgsciej spotykanych mozna wyr6z-
ni¢: efekty, osiagnigcia, wyniki, postepy w nauce, skutecznos¢, produktywnose,
efektywnos$¢ 1 sprawnos¢. Mozna przypuszcezad, ze wielo$¢ okreslen stuzacych do
wyjasnienia tego pojgcia, wynika z jego ztozonosci, trudnosci, wieloznacznosci
1 wieloaspektowosci.

W prakseologii oraz teorii organizacji i zarzadzania mowi si¢ o skutecznosci
wtedy, gdy rozpatrywany jest wynik dziatania jako osiagnigty cel, natomiast gdy
wraz z wynikami rozwazane sa naktady moéwi si¢ o efektywnosci. W niektorych
publikacjach pedagogicznych utozsamia si¢ skuteczno$¢ ksztatcenia z efektywno-
scig.

Wedtug K. Denka efektywnos$¢ ksztatcenia w sensie dydaktycznym, wyraza
zespot przedsigwzigé pozwalajacych na osiagnigcie maksymalnych wynikéw na-
uczania przy minimalnym naktadzie czasu i wysitkow nauczyciela i uczniow.

Wiele miejsca w publikacjach pedagogicznych pos§wigcono wyznacznikom
efektywnosci ksztalcenia. Rozwazania Autorow zmierzaja do formutowania wy-
kazow zjawisk, procesow, ktore warunkuja osiagane efekty ksztatcenia. K. Denek
uwaza, ze efektywnos¢ ksztalcenia mozna przedstawi¢ za pomoca wzoru:

E=f(N,U,n,u,c,t,z, m,o,i, w, s)

We wzorze tym zmienna E oznacza efektywnos$¢ ksztatcenia. Jest ona funkcja
zmiennych niezaleznych procesu dydaktyczno-wychowawczego, w tym czynnika
czasu.

Zmienne niezalezne to: N — nauczyciel, U — uczen, odpowiadajace tym o0so-
bom procesy — nauczania (n) i uczenia si¢ (u) oraz czynniki w postaci zmiennych
wspotwyznaczajacych efekty procesu dydaktyczno-wychowawczego: cele (c), tre-
Sci (t), zasady (z), metody (m), formy organizacyjne (0), infrastruktur¢ dydaktyczna

(1), wspotdziatanie nauczycieli z uczniowskimi kotami zainteresowan w zakresie

[58] K. Denek: Efektywnosc ksztalcenia w szkole zawodowej. W: Pomiar osiagnie¢ szkolnych
uczniow szkot zawodowych — po redakeja K. Czarneckiego. Bielsko Biata 1988, s. 61.
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wynikow ksztatcenia (w) oraz sztuke uczenia sig (s)*.

R. Radwilowicz i Z. Wiatrowski przyjmuja cztery podstawowe grupy czynni-

kow warunkujacych efektywnos$¢ ksztalcenia.
E=f(T,N,U, W)

Traktuja ja jako funkcjg tresci ksztatcenia (T), czynnikdéw zwiazanych z oso-
ba nauczyciela (N), czynnikow zwiazanych z osoba i postawa ucznia (U) oraz
warunkow wewngtrznych 1 zewngtrznych organizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego (W).%°

Analizujac zaprezentowane stanowiska Autoréw na temat réznych wyznacz-
nikow efektywnosci ksztatcenia oraz sumujac je ze swoimi doswiadczeniami wy-
daje sig, Ze najistotniejszymi czynnikami decydujacymi o efektywnosci ksztalce-
nia zawodowego sa:

1. Warunki organizacyjne i materialno-techniczne ksztatcenia, przez ktore nale-
zy przede wszystkim rozumiec¢:
» odpowiednio zaprojektowana dokumentacj¢ programowa,
> prawidtowa organizacjg procesu ksztalcenia,
» standard wyposazenia technodydaktycznego,
> wlasciwie przeprowadzone monitorowanie o0siagni¢¢ uczniow,
> pakiety edukacyjne wspomagajace proces ksztalcenia, stanowiace obudo-
we¢ metodyczna dla poszczegolnych blokow tematycznych lub modutow.
2. Tres¢ ksztatcenia, ktéra wedtug B. Niemierko tworzy system nauczanych czyn-
nosci okreslonych w trzech wymiarach: celow ksztalcenia - sklasyfikowanych
wedtug wybranej taksonomii celow, materiale ksztalcenia - sklasyfikowanym
np. wedtug blokéw tematycznych lub modutéw oraz wymagan programowych,
bedacych wykazem niezbgdnych osiagnig¢ uczniow. Postegp techniczny stwa-
rza konieczno$¢ ciagtej aktualizacji tresci ksztatcenia. Nie uwzglednienie tego
procesu bedzie powodowato niski poziom wiadomosci i umiejetnosci absol-
wentow 1 nie musi weale wynika¢ z braku ich postgpow w nauce.
3. Kompetentni, przygotowani i umotywowani do pelnienia swoich zadan dydak-
tyczno-wychowawczych nauczyciele. Wdrazanie do praktyki szkolnej nowych
modeli ksztatcenia wymusza zmiang w zachowaniach dydaktycznych nauczy-

cieli. Zmiana ta moze nastapi¢ wowczas, gdy nauczyciele:

[59] Tamze, s. 67.
[60] Z. Wiatrowski: Nauczyciel szkoly zawodowej dawniej — dzis — jutro. Bydgoszcz 1993, s. 166.
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> prezentuja odpowiedni zaséb wiedzy, na ktoérym opiera si¢ proces ksztal-
cenia uczniow,

> dysponuja repertuarem skutecznych sposobéw postgpowania dydaktycznego,

> przejawiaja postawy i1 umiejgtnosci niezb¢dne do systematycznej_refleksji
pedagogicznej 1 rozwiazywania probleméw dydaktycznych,

> posiadaja umiejetnosci komunikowania sie 7 uczniami i motywowania

ich do pracy.
4. Mozliwo$ci i motywacja uczniow.

Wielu psychologdw uznaje, Ze motywacja zapewnia ukierunkowane dzialanie. Dostar-
cza temu zachowaniu energii. W tym rozumieniu motywacja wewngtrzna jest warunkiem
poprzedzajacym dziatanie zewng¢trzne - jest swoistego rodzaju sprezyna napedzajaca dzia-
fanie. Zwolennicy psychologii motywacyjnej uznaja, ze motywacja nie tylko ma wptyw
posredni na zachowanie cziowieka, ale takze wptywa na to zachowanie bezposrednio. Mo-
tywowana jednostka wytwarza wigcej energii, reaguje szybciej, z wigksza wytrwatoscia niz
jednostka nie motywowana®!.

6.2. Organizacja systemu kontroli i oceny osiaggnie¢¢ szkolnych uczniow
Badania efektywnosci ksztalcenia wymagaja dokonania pomiaru uzyskanych
przez uczniow wynikéw (efektow) ksztatcenia.
Organizacja systemu kontroli 1 oceny osiagni¢¢ szkolnych uczniow powinna
by¢ prowadzona wedtug nastepujacego algorytmu:
> Badanie (kontrola) diagnostyczne (wst¢pne) — to badanie prowadzone
przed rozpoczgciem procesu ksztalcenia w danym module, przedmiocie.
Okresla poziom wiedzy 1 umiejetnosci uksztattowanych w procesie ksztat-
cenia ogdlnego 1 zawodowego, niezbednych do prawidiowej organizacji
procesu ksztatcenia w kolejnych modutach;
> Badanie (kontrola) ksztaltujace (biezace) — to badanie prowadzone
w trakcie procesu ksztatcenia, ukierunkowane na proces doskonalenia pra-
Cy ucznidw 1 nauczycieli;
> Badanie (kontrola) sumujace (koncowe) — to badanie prowadzone po za-
konczeniu procesu ksztatcenia w module lub bloku tematycznym.
Pomiar efektéw ksztatcenia moze by¢ dokonany za pomoca:

> ustnego odpytywania uczniow,

[61] P. G. Zimbardo: Psychologia i zycie. Warszawa 1998, Wydawnictwo Naukowe PWN, s.314.
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> prac pisemnych,

> obserwacji sposobu wykonywania prac,
> analizy wytwordw prac,

> zbierania dowodow osiagnie¢ uczniow.

Ustne sprawdzanie wiadomosci uczniéw opiera si¢ na rozmowie nauczyciela
z uczniem lub grupa uczniow. Nauczyciel formutuje pytania i polecenia, uczen
natomiast odpowiada na zadane pytania samodzielnie lub z pomoca nauczyciela.

Prace pisemne, to przede wszystkim prace domowe 1 prace klasowe, spraw-
dzajace poziom wiadomosci i umiejgtnosci umystowych uczniow, projekty eduka-
cyjne, raporty np. z wycieczek dydaktycznych.

Jedna z metod identyfikujaca poziom wykonania przez uczniéw roéznych prac
jest obserwacja. M. Lobocki traktuje obserwacje jako osobliwy sposob postrze-
gania, gromadzenia i interpretowania poznawanych danych w naturalnym ich
przebiegu i pozostajacych w bezposrednim zasiggu widzenia i styszenia obserwa-
tora. W warunkach edukacyjnych obserwacja obejmuje postrzeganie danych, ich
utrwalanie oraz probg wlasciwego ich zinterpretowania. W literaturze wymienia
si¢ kilka podstawowych cech poprawnej obserwacji. Postuluje si¢ miedzy innymi,
aby obserwacja byta celowa, planowana, selektywna, doktadna i obiektywna®

Nauczyciel prowadzac obserwacj¢ powinien mie¢ na uwadze np.: rdznice in-
dywidualne pomigdzy uczniami, ich poziom percepcji, zainteresowania, stosunek
do wilasnych osiagnig¢, umiejgtnosci przed rozpoczeciem procesu ksztatcenia.
Obserwacja powinna by¢ prowadzona systematycznie i w sposob skategoryzowa-
ny (wg karty obserwacji).

Analiza wykonanych przez uczniéw prac to wartosciowy sposob pomiaru umiejet-
nosci, szczeg6lnie praktycznych. Do okreslenia poziomu wykonanych wyrobdéw nalezy
opracowac np. skategoryzowany arkusz okreslajacy podstawowe kryteria oceny. Mozna
rozwaza¢: wymagania dokladnosci, czas wykonania, estetyke wykonania, zgodno$¢
z procesem technologicznym czy stosowanie innowacyjnych metod pracy.

Mozna rozwaza¢: wymagania dokladnosci, czas wykonania, estetyk¢ wykonania,

zgodno$¢ z procesem technologicznym czy stosowanie innowacyjnych metod pracy *.

[62] M. Lobocki: Metody badan pedagogicznych. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2000,
s. 51-53.

[63] B. Zajac: Rozprawa doktorska — Efektywnos¢ ksztalcenia praktycznego a rozwiqzania
organizacyjno-programowe w polskim szkolnictwie zawodowym. Wyzsza Szkota Pedagogiczna
w Bydgoszczy, 1994.
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Tworzenie zbioru wlasnych prac i innych dowodoéw osiagni¢¢ w module,
przedmiocie moze stanowi¢ znakomita metode pomiaru dydaktycznego. Teczke
ucznia (portfolio) moze tworzy¢ sam uczen lub jego nauczyciel. Prace uczniow
moga by¢ pisemne (np. sprawozdania z wykonanych projektéw, informacje o no-
wosciach technicznych z danej dziedziny, raporty z odbytych wycieczek dydak-
tycznych ukierunkowanych na nowe technologie wytwarzania, kontrolne prace pi-
semne, protokoty z przeprowadzonych ¢wiczen laboratoryjnych, zeszyty ¢wiczen)
lub praktyczne wytwory prac (zestawienie ze szczegétowym opisem réznych
probek tworzyw sztucznych, materiatéw kompozytowych czy innych materiatow
technicznych). Wytwory prac ucznidéw powinny by¢ gromadzone w trakcie calego
procesu ksztalcenia tak, aby mozliwe bylo §ledzenie postgpow ucznia. W wielu
krajach prowadzi si¢ obecnie eksperymenty nad zastosowaniem teczek uczniéw
w badaniach ich osiagnig¢ szkolnych.

B. Niemierko uznaje, ze o powodzeniu tej metody zdecyduje postgp w budo-
waniu standardow edukacyjnych, czyli krajowych norm wymagan programowych
w taki sposob, aby mozna bylo ocenia¢ osiggnigcia uczniow na podstawie tresci

zawartych w teczkach uczniow®*.

6.3. CzynnoSci nauczycieli zwigzane z pomiarem dydaktycznym

Doskonalenie konwencjonalnych metod sprawdzania upatruje W. Okon przede
wszystkim we wprowadzeniu ,.,harmonii migdzy nimi a przyjeta taksonomia ce-
low ksztalcenia” oraz modernizacji sprawdzania jakos$ci ksztalcenia poprzez sto-
sowanie testow dydaktycznych jako narzedzi pomiaru dydaktycznego®.

B. Niemierko w licznych swoich publikacjach pos§wigconych pomiarowi dy-
daktycznemu scharakteryzowal szereg zagadnien, wsrod ktorych za najbardziej
interesujace dla nauczycieli organizujacych proces ksztalcenia zawodowego nale-
zy uznac:

» zastosowanie pomiaru sprawdzajacego wielostopniowego,

> stosowanie réznych rodzajow testow osiagnie¢ szkolnych,

» konstruowanie réznych form zadan testowych, gtownie praktycznych,
» oceng jakosci zadan testowych,

>

analiz¢ wynikéw pomiaru.

[64] B. Niemierko: Pomiar wynikow ksztatcenia zawodowego. Warszawa 1997, Biuro Koordynacji
Ksztatcenia Kadr, Fundusz Wspotpracy, s. 74-75.
[65] W. Okon: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa 1987, PWN, s. 372-375.
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Zagadnienia te ponizej poddane zostang szczegdtowej interpretacii.

Wedtug Autora pomiar dydaktyczny wystgpuje wowczas, gdy sprawdzanie
osiagnig¢ szkolnych i ich ocenianie dydaktyczne jest dokonywane w taki spo-
sOb, ze pomiarowi osiagni¢¢ poznawczych ucznia jest przyporzadkowany symbol
(zwykle stopien) okreslajacy ten poziom w wybranej skali osiagnigc¢ (skali stopni),
a procedura tego przyporzadkowania podlega weryfikacji empiryczne;.

W literaturze traktujacej o pomiarze dydaktycznym wyrédznia si¢ pomiar roz-
nicujacy 1 pomiar sprawdzajacy (kryterialny).

W pomiarze réznicujacym ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia
sa wyniki innych ucznidow, a celem pomiaru jest ustalenie kolejnosci osiagnig¢
uczniow.

B. Niemierko uznaje, ze pomiar roznicujacy stosowany jest wowczas, gdy nie
chcemy lub nie umiemy okresli¢ wymagan programowych. Np. egzamin konkur-
sowy dla ucznidow na wyzsza uczelni¢ - o polozeniu punktu odniesienia na skali
decyduje liczba kandydatow, jaka wyzZsza uczelnia moze przyjac.

Natomiast w pomiarze sprawdzajacym ukladem odniesienia wyniku kaz-
dego ucznia sa wymagania programowe. Narz¢dzia pomiaru konstruuje si¢ we-
dhug tych wymagan tak, by je w miar¢ mozliwosci doktadnie reprezentowaty i by
mozna bylo orzec, w jakim stopniu zostaty spelnione przez uczniéw. Nauczyciel,
wyrazajacy wyniki sprawdzania efektow ksztalcenia w stopniach szkolnych, po-
réwnuje wyniki ucznidbw z wymaganiami programowymi, przewidzianymi na
poszczegblne oceny.

B. Niemierko rozwinat pojgcie pomiaru sprawdzajacego o jego odmiang zwa-
na pomiarem sprawdzajacym wielostopniowym, uznajac go za pomiar sprawdza-
jacy, oparty na wymaganiach wielostopniowych, dostosowanych do skali stopni
szkolnych.

Model wielostopniowy mozna skorelowa¢ z ocenami szkolnymi, hierarchizu-
jac wymagania programowe wedlug nastepujacej struktury:

1) Wymagania konieczne - odpowiadajace ocenie ,,dopuszczajace;j’;

2) Wymagania podstawowe — odpowiadajace ocenie ,,dostatecznej”;

3) Wymagania rozszerzajace — odpowiadajace ocenie ,,dobre;j”;

4) Wymagania dopetniajace — odpowiadajace ocenie ,,bardzo dobrej”;
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5) Wymagania wykraczajace — odpowiadajace ocenie ,,celujacej’™®.

Pomiar dydaktyczny charakteryzuje si¢ dbato$cia o wysoki poziom trafnosci,
rzetelnos$ci 1 obiektywizmu sprawdzania.

Trafnos$¢ sprawdzania w literaturze jest okreslana przez poréwnywanie czyn-
nosci wykonywanych przez uczniéw podczas rozwiazywania zadan sprawdzaja-
cych z treécia planowana. B. Niemierko uznaje, ze w zakresie trafthosci sprawdza-
nia osiagnig¢ ucznidow pojawiaja si¢ najczesciej nastgpujace uchybienia:

> zbyt mata liczba sprawdzanych czynnosci,
> pomijanie niektorych rodzajow czynnosci,
> sprawdzanie czynnos$ci pozaprogramowych.

Rzetelno$¢ natomiast to zgodno$¢ wynikow powtorzen sprawdzania (pew-
no$¢ wynikow).

Jako gtowne Zrodta nierzetelno$ci sprawdzania uznawane sa:

> wyrywkowa reprezentacja treSci planowanej w zadaniach rozwiazywa-
nych przez uczniow,

> zmienna dyspozycja uczniéw do rozwigzywania (wykonywania) zadan,

» brak konsekwencji w ocenianiu wynikow sprawdzania przez nauczycieli,

> wady w konstrukeji zadan.

Kolejna wtasciwoscia sprawdzania jest obiektywizm sprawdzania, rozumia-
ny jako stato$¢ wymagan programowych stosowanych w sprawdzaniu. Polega on
na porownywaniu wymagan zastosowanych w sprawdzaniu z obowiazujacymi
wymaganiami programowymi.

B. Niemierko uznaje, Ze obiektywizacja sprawdzania osiagnig¢ uczniéw spro-
wadza si¢ do podjgcia i konsekwentnego wykonywania dwoch rodzajéw dziatan:

1) ustalenia, jaka tre$¢ ksztalcenia ma by¢ wymagana,

2) doktadnego ustalenia, jaka tres¢ wymagana ma by¢ opanowana przez uczniow.

Dwie powyzsze decyzje sa z soba powiazane. Precyzyjne ustalenie wymagan
pozwala na wprowadzenie wysokich norm doktadnos$ci - rz¢du 80-90%. Mozna
przyjac, ze spotykana w sprawdzianach nauczycielskich norma 50% (np. na oceng
dopuszczajaca) jest dowodem bezradnosci w kwestiach formutowania wymagan
podstawowych®.

[66] B. Niemiecko, Pomiar.....op.cit, 44-46.
[67] Tamze, s. 135-137.
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Narzedzia, jakie mozna stosowa¢ do pomiaru dydaktycznego, to przede
wszystkim testy osiagni¢¢ szkolnych, za pomoca ktorych sprawdza si¢ poziom
1 zakres opanowania wiadomosci i umiejgtnosci uczacego sie.

Analiza literatury dydaktycznej, dotyczaca testow osiagni¢¢ szkolnych, po-
zwala na zaprezentowanie czytelnej klasyfikacji testow opracowanej przez B. Nie-

mierko. Autor wyroznia cztery kryteria, wedtug ktorych klasyfikuje testy.

Kryterium I - Rodzaj pomiaru:
> test rznicujacy,
> test sprawdzajacy,

> test sprawdzajacy wielostopniowy.

Kryterium II - Zaawansowanie konstrukcyjne testu:
> test nieformalny (nie byt poddawany analizom, probnemu testowaniu),

> test standaryzowany (przeszedt proces prob, ulepszen).

Kryterium III - Zasi¢g stosowania testu:
> test nauczycielski (stosowany przez autora testu),

> test szerokiego uzytku (stosowany w réznych gremiach uczniow).

Kryterium IV - Sposdb udzielania odpowiedzi:
> ustny,
> pisemny,
> praktyczny (uczen wykonuje zadania praktyczne)®®.
Najistotniejszymi elementami testu sa zadania. Od ich warto$ci zalezy bo-
wiem warto$¢ pomiarowa testu.
B. Niemierko gltéwne formy zadan pisemnych grupuje w dwa rodzaje i szes¢

form:

I.ZADANIA OTWARTE

Rozszerzonej odpowiedzi (RO) — wymaga od ucznia rozwinigtej odpowie-
dzi pisemnej. Odpowiedz powinna by¢ logicznie uporzadkowana, mie¢ poprawna
strukture.

W ksztalceniu zawodowym rozwinigta odpowiedz stowna wspierana jest ry-

sunkami, wykresami czy obliczeniami;

[68] Tamze, s. 47-48.
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Kroétkiej odpowiedzi (KO) — wymaga od ucznia udzielenia odpowiedzi
w postaci stowa, liczby, symbolu, wyrazenia matematycznego lub pelnego zdania;
Z luka (L) — wymaga od ucznia uzupetnienia zdania, fragmentu tekstu, wy-

razenia matematycznego lub rysunku.

I1.ZADANIA ZAMKNIETE

Zadanie na dobieranie (D) — wymaga od ucznia podporzadkowania elemen-
tow jednej kolumny elementom kolumny drugiej. Moze polega¢ rowniez na po-
rzadkowaniu danych wedtug okreslonych kryteriow.

Zadanie wielokrotnego wyboru (WW) — wymaga od ucznia wybrania pra-
widlowej odpowiedzi lub najlepszej sposrod podanych.

Zadanie typu prawda — falsz (PF) — wymaga od ucznia rozstrzygnigcia, czy
zawarte w nim twierdzenie jest prawdziwe czy nie. Uczen odpowiada na zadanie
prawda — fatsz wskazujac odpowiedz ,,tak™ lub ,,nie”. Jest najprostsza forma zadan
zamknigtych.

Wieloletnia praktyka w pracy z nauczycielami nad konstruowaniem réznych
rodzajow 1 form zadah pozwala stwierdzi¢, ze najbardziej rozpowszechniong for-
ma zadan testowych, mimo ze istnieje $wiatowa tendencja do krytyki tego rodza-
ju zadan, sa zadania wielokrotnego wyboru. W konstrukcji ich czgsto wystepuje
wiele bteddw, poniewaz sa one szczegdlnie trudne w konstruowaniu. Pragne wigc
zwrdci¢ uwage na najistotniejsze zasady budowania tego rodzaju zadan.

B. Niemierko formutuje zasady zwiazane:

a) ztrzonem zadania,

b) z budowaniem odpowiedzi®.

Konstruujac zadanie wielokrotnego wyboru nalezy pamigta¢ aby:
> trzon zadania pozwalat na zrozumienie zadania,
> w trzonie zadania nie znajdowaly si¢ twierdzenia negatywne,
> w trzonie zadania nie wystgpowaly ,,podstgpy”, tzn. pytania o nieistnieja-
ce fakty, zjawiska,
> tworzy¢ zadania o jednej odpowiedzi prawdziwej lub najlepszej (werstraktory),
> w przypadku konstruowania zadan, ktore nie zawieraja odpowiedzi praw-

dziwej, lub zawieraja dwie lub wigcej odpowiedzi prawidlowych (sa one

[69] Tamze, s.95-96.
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bardzo trudne dla uczniéw, gdyz poczyniony blad stanowi o nie zaliczeniu
calego zadania) nalezy je w tescie specjalnie oznaczyc¢,
» stosowac od trzech do pigciu odpowiedzi,
» odpowiedzi byly logicznie uporzadkowane, np. wedlug malejacych lub
rosnacych wartosci,
> dystraktory, tzn. odpowiedzi nieprawidlowe nie powinny zawiera¢ wyra-
zeh nie znanych uczniom, by¢ z reguty krotsze niz prawidlowa odpowiedz,
powinny zawiera¢ podobna ilo$¢ tresci jak werstraktory.
W literaturze wyrdzniane sa rozne wlasciwosci testow. Za najwazniejsze ich
zalety mozna uznac:
» duza obiektywnos¢ testu,
> mozliwo$¢ zapewnienia duzej trafnosci testu,
> o0szczgdno$¢ czasu nauczyciela w fazie sprawdzania,
> mozliwo$¢ opracowania statystycznego.
Najczgsciej wymieniane wady to:
> pracochtonno$¢ i czasochlonno$¢ w fazie przygotowania testu,
> szablonowos$¢ odpowiedzi, dotyczy przede wszystkim zadan WW i PF,
> okreslanie tylko stanu wiedzy ucznidw, dotyczy testow pisemnych,
> wykluczenie proceséw myslowych ucznioéw, szczegolnie testy WW i PF.
Mimo wyréznionych wad testy, szczeg6lnie pisemne, zajmuja wiele miejsca
w literaturze przedmiotu i sa uwazane przez wielu dydaktykéw za nowoczesne

1 przydatne metody sprawdzania.

6.4. Etapy konstrukcji testu nauczycielskiego

B. Niemierko testy nauczycielskie uznaje za testy przeznaczone do wiasnego
uzytku, w zasadzie jednorazowego wykorzystania. Testy te, zwane czgsto spraw-
dzianami, nie przechodza probnych zastosowan, a wszelkie analizy sa dokonywa-
ne po zebraniu wynikow testowania. Konstrukcja testu (sprawdzianu) wymaga
od nauczyciela zachowania pewnej, umownej procedury, przestrzeganie ktorej
powinno doprowadzi¢ do opracowania testu o wysokiej jakosci.

Pierwszym etapem w tych dziataniach powinno by¢ opracowanie koncepcji
testu. Koncepcja testu migdzy innymi powinna zawierac:

> ustalenie nazwy testu, ktora powinna by¢ zwigzla, doktadna, powinna za-

wiera¢ nazwy umiejetnosci, ktore podlegaja badaniu, okresla¢ klas¢ oraz
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typ szkoty, dla ktorych test jest przeznaczony,

> opracowanie charakterystyki programowej testu, czyli okreslenie zakresu
i rodzaju programu ksztalcenia (blokow tematycznych, modutow, dziatow
programowych) objetych testem oraz stosunek badanego zakresu progra-
mowego do cato$ci programu ksztatcenia, np. danej klasy,

» okre$lenie przeznaczenia testu, czyli udzielenie odpowiedzi na pytanie
czy test bedzie przeznaczony do badan diagnostycznych, ksztalttujacych,
czy moze do badan sumujacych?

> ustalenie rodzaju i formy testu, zgodnie z wczesniej rozpoznanymi rodza-
jami testow nalezy okresli¢ czy bedzie praktyczny, czy pisemny?

Natomiast zgodnie z wcze$niej rozpoznanymi formami zadan nalezy okresli¢:

> czy zadania w tescie praktycznym (jesli taki ma by¢ rodzaj tego testu)
maja mie¢ formg zadan typu proba pracy, zadan nisko czy wysoko symu-
lowanych ?

> czy zadania w tescie pisemnym (jesli taki ma by¢ rodzaj tego testu) maja
mie¢ charakter zadan otwartych, czy charakter zadan zamknigtych?

Drugi etap tych dziatah to analiza tresci ksztalcenia, ktora powinna sprowa-
dzac¢ si¢ do dokonania przez nauczyciela, konstruktora testu, wnikliwej analizy:

> celow ksztalcenia,

> materialu ksztalcenia,

> wymagan programowych.

Kolejnym, bardzo istotnym etapem pracy nad konstrukcja testu jest sporzg-
dzenie jego planu. Najczgsciej stosowanym planem jest tabelaryczny plan testu,
ktory stanowi liczbowe zestawienie projektowanych zadan (okresla ich proporcje),
wyrazonych w okreslonej kategorii celow ksztalcenia i wymagan programowych.

Czwarty etap dziatan to konstruowanie zadan testowych, zgodnie z wcze-
$niej scharakteryzowanymi zasadami ich konstrukeji 1 planem testu.

Piaty etap to sporzadzenie metodycznej obudowy testu, w postaci karty
1 klucza odpowiedzi, ustalenia normy ilo§ciowej zaliczenia sprawdzianu na kaz-
dym poziomie wymagan czy instrukcji dla uczniow. Wiele kontrowersji, rowniez
w literaturze, budzi ustalenie wymienionych wyzej norm ilosciowych zaliczenia
testu. Wedtug B. Niemierko normg ilo$ciowa stanowi liczba zadan (np. 4 sposrod
5) lub liczba punktow (np. 80%), niezbednych do zaliczenia sprawdzianu na kaz-

dym poziomie. Wymieniony Autor uznaje réwniez, ze im analiza tresci ksztalce-
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nia jest bardziej wnikliwa, hierarchia wymagan programowych bardziej wyrazi-
sta, a nauczyciel konstruujacy zadania bardziej do§wiadczony w tej dziedzinie,
tym norma moze by¢ wyzsza, ale nigdy nie powinna przekroczy¢ 90% .

Kolejny - szosty - etap dziatah nauczyciel powinien ukierunkowa¢ na doko-
nanie wstepnej analizy i modyfikacji zadan zamieszczonych w tescie oraz jego
obudowy. Analiza i modyfikacja zadan powinna by¢ w zasadzie procesem pro-
wadzonym po kazdym sprawdzaniu poziomu wiadomosci i umiejgtnosci uczniow.
Dziatania takie powinny doprowadzi¢ do uzyskania narzgdzi pomiaru dydaktycz-
nego o wysokiej jakosci.

Wydaje sig, ze ostatnim etapem, jaki nalezy wyr6zni¢ przy konstruowaniu
testu nauczycielskiego jest etap ukierunkowany na przygotowanie testowania,
a w szczegolnosci: przygotowanie odpowiedniej liczby zestawow testow, kart
odpowiedzi, instrukcji dla ucznidow, wyposazenie pomieszczenia, w ktorym te-
stowanie si¢ odbywa, wyposazenie stanowiska pracy kazdego ucznia, ustalenie
warunkow pracy z testem, np. mozliwos¢ korzystania przez uczniow z notatek czy

podregcznikow.

Przyklad koncepcji testu dla modulu materialoznawstwo’!
W niniejszym opracowaniu sformutowano jako przyktad koncepcje testu do

dokonania pomiaru ksztattujacego.

» Charakterystyka programowa testu
Test obejmuje zakres programowy modutu materiatoznawstwo — bloku tema-
tycznego technologia mechaniczna. Organizacja procesu ksztatcenia w tym mo-
dule nastgpuje w klasie trzeciej liceum technicznego o profilu mechanicznym.

» Przeznaczenie testu
Przedstawione narzg¢dzia pomiaru dydaktycznego moga by¢ wykorzystane
przez nauczycieli do dokonania pomiaru ksztattujacego.
Pomiar ksztattujacy powinien by¢ prowadzony dla dokonania oceny poziomu
osiagnigcia celéw, zalozonych w module materiatoznawstwo. Analiza uzyska-
nych wynikow powinna stanowi¢ réwniez podstawe do ewentualnych zmian
w organizacji procesu ksztatcenia ucznidw, majacych na celu zniwelowanie ich

niepowodzen dydaktycznych.

[70] B. Niemierko: Miedzy ocenq szkolnq a dydaktykq. WSiP SA, Warszawa 1999, s. 183.
[71] B.Zajac, Poradnik..... op.cit. s. 54-55.
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> Rodzaj testu
Test pisemny, przeznaczony do badan ksztattujacych, jest testem sprawdzaja-
cym wielostopniowym. Uktadem odniesienia uzyskanych wynikow sa wielo-
stopniowe (podstawowe, rozszerzajace i dopelniajace) wymagania programowe.

» Formy zadan
Test pisemny do badan ksztattujacych sktada si¢ z 40 zadan o zréznicowanych
formach. W tescie tym zastosowano zadania otwarte i zamknigte. Najczesciej
stosowanymi zadaniami otwartymi sg zadania z luka. Wérdd zadan zamknig-
tych zastosowanie w tescie znalazty przede wszystkim zadania wielokrotnego
wyboru i zadania na dobieranie.

» Plan testu pisemnego do badan ksztaltujacych
Plan tego testu stanowi zestawienie zbudowanych zadan w kategorii wymagan

podstawowych, rozszerzajacych i dopeiniajacych.

W planie testu na poszczegélnych poziomach wymagan programowych,
rozrézniono poziomy taksonomiczne - zgodnie z taksonomia celow ksztatcenia
w dziedzinie poznawczej, wedlug B. Niemierko. W tescie nie uwzgledniono kate-

gorii celow A.
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Uproszczony plan testu pisemnego dla modulu materialoznawstwo
KATEGORIA
POZIOM CELOW LICZBA %
WYMAGAN ZADAN | ZADAN
A B C D
PODSTAWOWY - 14 7 1 22 55
ROZSZERZAJACY - 6 4 2 12 30
DOPELNIAJACY - 1 2 3 6 15
LICZBA ZADAN - 21 13 6 40 -
% ZADAN - 525 | 325 15 - 100

> WarunKki testowania

Przykladowa instrukcja dla nauczyciela 7

Celem przeprowadzanego testowania jest :

> okreslenie poziomu wiadomos$ci 1 umiejgtnosci umystowych i praktycz-

nych uczniéw w trakcie organizowania procesu ksztatcenia w module ma-

terialoznawstwo,

» dokonanie analizy jako$ciowej wynikdéw przeprowadzonego pomiaru,

» ustalenie listy zagadnien sprawiajacych uczniom najwigcej trudnosci,

> przeprowadzenie wnioskowania metodycznego na temat zniwelowania

przyczyn niepowodzen dydaktycznych 1 wzrostu jakosci ksztalcenia,

> wprowadzenie zmian w organizacji procesu ksztatcenia.

Organizacja testowania

[72] Tamze, s. 57-59.
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Dziatania nauczyciela powinny by¢ ukierunkowane na:

> przygotowanie odpowiedniej liczby testow oraz ustalenie, ktdre z nich wy-
magaja dodatkowych wyjasnien i uzupetnien,

> zapewnienie samodzielno$ci przy rozwigzywaniu zadan,

> przygotowanie (powielenie) 1 przekazanie uczniom instrukcji testowania
1 kart odpowiedzi,

» podanie do wiadomosci ucznidw czasu przeznaczonego na samodzielna
pracg nad testami - przewidywany czas testowania 90 minut,

> umotywowanie uczniow do rozwiazywania zadan,

> zebranie testow i karty odpowiedzi oraz dokonanie ich przegladu (odpo-
wiedzi do zadan stanowia zatacznik do niniejszego testu pisemnego),

> zestawienie wynikow w tabeli zbiorcze;j,

» dokonanie analizy ilo$ciowej zadan (np. % rozwiazanych zadan),

> dokonanie analizy jakos$ciowej (np. ustalenie listy wiadomosci 1 umiejgtnosci

opanowanych przez uczniéw oraz sprawiajacych im szczeg6lne trudnosci),

\4

dokonanie projekcji zmian ukierunkowanych na zniwelowanie niepowo-
dzef uczniow.

Zwracam uwagg Panstwa na sposob oceniania. Ustalone wymagania progra-
mowe tworza hierarchig, tzn. ustalony porzadek. W tescie kazde zadanie jest
oznaczone *, ** Jub ***,

Zadania oznaczone * sa skorelowane z kategoria wymagan podstawowych.
Norma ilo$ciowa zaliczenia sprawdzianu na tym poziomie wymagan powinna
ksztattowac si¢ np. na poziomie 80%. Norma zaliczenia na poziomie wymagan
koniecznych, jezeli nie zostaty one w tescie szczeg6lnie wyrdznione, moze si¢
ksztattowac np. na poziomie 70% wymagan podstawowych. Zadania oznaczo-
ne ** sg skorelowane z kategoria wymagan rozszerzajacych. Norma ilosciowa
zaliczenia sprawdzianu na tym poziomie wymagan powinna ksztattowac si¢
np. na poziomie 80%. Ocena, jaka uczen moze uzyskaé rozwiazujac zadania
oznaczone * 1 **  to ocena dobra. Zadania oznaczone *** sg skorelowane z ka-
tegoria wymagan dopetniajacych. Norma ilo§ciowa zaliczenia sprawdzianu
na tym poziomie wymagan powinna ksztaltowa¢ si¢ np. na poziomie 70%.
Ocena, jaka uczen moze uzyskac¢ rozwiazujac zadania oznaczone *, ** i ***
to ocena bardzo dobra. Rozwiazanie kazdego zadania powinno by¢ uznane

za prawidlowe, jezeli uczen udzieli pelnej i poprawnej odpowiedzi (1 punkt)
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Rozwiazanie niepetne, niepoprawne lub jego brak powinno spowodowac nie

zaliczenie zadania przez ucznia (0 punktow).

Przyklad instrukcji dla ucznia

» Przeczytaj uwaznie instrukcje,

» Uwierz w siebie, masz szanse na sukces;

» Pracuj samodzielnie, bo tylko wtedy bedziesz mial satysfakcje z wykona-

nego zadania;
» Udzielajac odpowiedzi staraj si¢ dobrze zrozumie¢ tre$¢ kazdego zadania;
> W sytuacji, gdy udzielenie odpowiedzi bedzie Ci sprawiato trudnos¢, odtoz
jego rozwiazanie na pozniej 1 wrdé¢ do niego, gdy zostanie Ci czas wolny;

» Odpowiedzi udzielaj tylko na karcie odpowiedzi;

> Na rozwiazanie testu masz 90 minut.
Zadanie Twoje polega na udzieleniu odpowiedzi na 40 zadah o ré6znym pozio-
mie ztozonosci. Udzielone przez Ciebie odpowiedzi beda informowaty Ciebie
1 nas o poziomie Twoich wiadomosci 1 umiejetnosci z zakresu materiatoznaw-
stwa.
Jeste$ w stanie prawidtowo rozwiaza¢ wszystkie zadania.
Jezeli Ci sig rzeczywiscie to uda 1 prawidtowo odpowiesz na wszystkie pytania
oznaczone *, ** 1 *** otrzymasz oceng bardzo dobra.
Jezeli odpowiesz prawidlowo tylko na pytania oznaczone * 1 ** otrzymasz
oceng dobra. Jezeli natomiast odpowiesz tylko na pytania oznaczone * otrzy-
masz oceng dostateczna.
Zadania, sformulowane w niniejszym tescie, wymagaja od Ciebie uzupetnie-
nia tekstu, wyboru wtasciwej odpowiedzi lub uporzadkowania zadanych ele-
mentow.
Uwazaj przy zadaniach wielokrotnego wyboru oznaczonych symbolem ,,X”,
prawidtowych odpowiedzi jest wigcej niz jedna. Prawidiowa odpowiedz za-
kresl w karcie odpowiedzi ,,x’. W przypadku zmiany decyzji dotyczacej wy-
boru odpowiedzi, poprzednio zaznaczona odpowiedz zakresl kotkiem ,®”
1 zaznacz ponownie ,,x”’ wlasciwa odpowiedz.
Rozwiazanie zadania bgdzie uznane za prawidlowe, jezeli udzielisz peinej
1 poprawnej odpowiedzi, uzyskasz wowczas jeden punkt. Rozwigzanie nie-

petne, niepoprawne lub jego brak spowoduje nie zaliczenie zadania, wowczas
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uzyskasz zero punktow.
Jezeli czas pozwoli, przed oddaniem swej pracy, sprawdz odpowiedzi, jakich
udzielites w tescie.
ZYCZE CI SUKCESU !
Oddzielna grupe testow, bardzo mato jeszcze rozpoznana w polskiej literaturze,
a konieczna w stosowaniu w ksztalceniu zawodowym, stanowia testy praktyczne
B. Niemierko rozr6znia w nich trzy formy zadan:
Zadanie - typu préoba pracy — polega na wykonaniu przez ucznia czynnos$ci
zawodowych na rzeczywistym stanowisku pracy. Dziatania ucznia catkowicie
lub w przewazajacej czgs$ci oceniane sg na podstawie wytworu. Zadanie zawo-
dowe zaopatrzone jest zwykle w kryteria oceny i klucz punktowania. B. Nie-
mierko uznaje, ze dzialania sprowadzajace si¢ do wykonania wytworu moga
odbywac si¢ rowniez w warunkach pozaszkolnych. Prace te powinny by¢ gro-
madzone w teczkach prac ucznia (z ang. portfolio), ktore stanowia o dowo-
dach jego osiagni¢g¢ w wybranym zakresie programowym, nagromadzonych
w okres§lonym czasie.
Zadanie - nisko symulowane — polega na wykonaniu przez ucznia dziatan
praktycznych w warunkach zblizonych do warunkow rzeczywistych. Udziat
symulacji w zadaniach tych powinien by¢ niewielki. Zadania tego rodzaju
moga by¢ wykonywane w laboratorium na odpowiednio wyposazonym sta-
nowisku dydaktycznym, w ktérym maszyny, urzadzenia, narz¢dzia pracy,
narze¢dzia pomiarowo — kontrolne, surowce sa prawdziwe a sprawdza sig tylko
pewne elementy rzeczywistego dziatania.
Zadanie — wysoko symulowane — polega na wykonaniu dziatan praktycznych
w sytuacjach umownych, w warunkach catkowicie sztucznych. Uczen musi
postuzy¢ si¢ pewna wyobraznia ukierunkowang na wykonanie postawionego
zadania. W zadaniach wysoko symulowanych moga wystgpowac inscenizacje,

gry dydaktyczne, dziatania na modelach i inne”.

[73] Tamze, s. 50.
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Przyklady testow praktycznych™
1. Dokonaj pomiaru twardosci zadanej probki sposobem Rockwella

Dziatanie Twoje powinno przebiega¢ w trzech etapach:

ETAP I — faza przygotowawcza:

> dokonaj ogledzin probki, ktorej twardo§¢ masz zmierzy¢ (jesli jakis$ ele-
ment, np. brak prostopadtosci budzi Twoja watpliwos¢, zasygnalizuj to
nauczycielowi 1 zapisz t¢ informacj¢ w protokdle pomiaru),

» dobierz wglebnik i obciazenie,

» zaplanuj uktad czynnosci, jakie wykonasz przy badaniu twardo$ci zadanej
probki sposobem Rockwella,

» zaplanowany uktad czynno$ci przedstaw nauczycielowi — uzyskaj jego

akceptacje.

ETAP II — faza realizacyjna:
> dokonaj pomiaru twardosci,
> pamigtaj o przestrzeganiu przepisow bhp,

> powtorz pomiar twardosci jeszcze dwa razy.

ETAP III — faza oceniajgca:
> zinterpretuj uzyskane wyniki,

> okresl, co zrobilby$ inaczej, gdyby$ wykonanie zadania mogt powtdrzy¢.

[74] B. Zajac, Poradnik..... op.cit, s 77-78.
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Protokol pomiaru twardos$ci zadanej probki sposobem Rockwella

@

Wynik ogledzin probki

Rodzaj wglebnika zastosowanego

do pomiaru

Wstepne
Zastosowane €p
obciazenie .

A Glowne

Pomiar I
Uzyskane wyniki Pomiar II
pomiarow

Pomiar II1
Whioski wynikajace

z przeprowadzonych badan
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Skategoryzowana karta obserwacji do pomiaru twardosci metali sposobem

Rockwella
Max
hCZb? Uzyskana
, . punktow :
Lp. Czynnosci o1 liczba
mozliwa anktéw
do P
uzyskania
1. | Doboér wgtebnika 5
2. | Dobor obciazenia 5

Zaplanowanie ukladu czynno$ci zwigzanych

z wykonaniem zadania:

- ustawienie probki na stole twardosciomierza,
- zamocowanie wglebnika w uchwycie,
3. | -obciazenie wstepne probki, 15
- nastawienie tarczy czujnika,

- zwolnienie dzwigni obciazenia glownego,
- wylaczenie obciazenia glownego,

- oci:zytanie wskazan czujnika.

Pomiar I 10
4. | Dokonanie pomiaru twardosci | Pomiar II 10
Pomiar II1 10
5. | Przestrzeganie przepisow bhp 5
6. | Organizacja stanowiska pracy 5
7. | Prawidtowos$¢ wykonania protokdtu pomiaru 5
RAZEM 70

Kryteria

Maksymalna liczbg punktow uczen moze uzyska¢ za catkowicie samodzielne
1 poprawne wykonanie danej czynnosci.

Polowe¢ maksymalnej liczby punktow uczen moze uzyska¢ za wykonanie

czynnosci z pomoca nauczyciela, ukierunkowanga na poprawne wykonanie
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tych czynnosci.

Zero punktow uczen otrzymuje za nie wykonanie danej czynnosci lub jej

ble¢dne wykonanie.

INSTRUKCJA DLA NAUCZYCIELA"™
Test polega na wykonaniu przez ucznidow dwoch zadan, majacych na celu
sprawdzenie ich praktycznych umiejetnosci w zakresie pomiaru twardosci metali
sposobem Rockwella,
Organizacja testowania
Dziatania nauczyciela powinny by¢ ukierunkowane na:
> Przygotowanie odpowiedniej liczby kart informacyjnych, niezbgednych do
wykonania zadan praktycznych, protokotéw pomiaru oraz ustalenia, ktore
z nich wymagaja dodatkowych wyjasnien i uzupelnien;
> Zapewnienie odpowiednich warunkow technicznych testowania;
> Wymagane stanowisko badawcze - twardosciomierz Rockwella, wglebniki,
probka do pomiaru twardosci (ksztalt probki, jej grubos¢ i powierzchnia
oraz jej przygotowanie do pomiaru powinny by¢ zgodne z aktualng PN);
> Zapewnienie samodzielno$ci przy rozwiazywaniu zadan — w przypadku
braku odpowiedniej liczby stanowisk badawczych ustalenie odpowie-
-dniego harmonogramu prac ucznioéw;
» Przygotowanie (powielenie) i przekazanie uczniom instrukcji testowania;
> Wyjasnienie wszystkich watpliwo$ci ucznia przed przystapieniem do wy-
konania zadania;
> Zwrocenie szczegdlnej uwagi na przestrzeganie przez uczniow przepisow bhp;
» Podanie do wiadomos$ci uczniéw czasu przeznaczonego na samodzielna
pracg nad testem - przewidywany czas testowania 90 minut;
> Obserwowanie 1 rejestrowanie wykonywanych przez uczniéw czynnosci
(skategoryzowane karty obserwacji stanowia zalacznik do testu praktycz-
nego);
> Dokonanie oceny poprawnosci wykonania kazdego zadania (za popraw-
ne 1 samodzielne wykonanie kazdego zadania uczen moze uzyska¢ max 70

punktow, czyli tacznie 140 punktéw). Zaliczenie testu wymaga osiagnigcia

[75] Tamze, s. 75-76.
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100 punktow, jest to rownoznaczne z uzyskaniem oceny dostatecznej (max
liczba punktow, okreslona w kartach obserwacji, uwzglednia ,,wagi” poszcze-

go6lnych czynnosci, czyli ustala ich znaczenie dla catej badanej umiejgtnosci).

INSTRUKCJA DLA UCZNIA

Przeczytaj uwaznie instrukcje;

\4

\4

Uwierz w siebie, masz szans¢ na sukces;

\4

Pracuj samodzielnie, bo tylko wtedy bedziesz miat satysfakcje z wykona-
nego zadania;

> Przed wykonaniem zadania staraj si¢ dobrze zrozumie¢ jego tres¢;

> Przestrzegaj zasad bezpiecznej pracy:

» Zorganizuj swoje stanowisko pracy:

» Przestrzegaj podanej przez nauczyciela normy czasowej.
Zadanie Twoje polega na praktycznym wykonaniu zadania, zwiazanego z po-
miarem twardosci metali sposobem Rockwella. Przewiduje, ze zadania te po-
winiene$ wykona¢ w czasie 90 minut.
Jeste$ w stanie w tym czasie prawidtowo wykonac¢ oba zadania.
Chcac pomoc Ci w wykonaniu zadania opracowaliSmy instrukcje, ktora
wspomoze Ci¢ w osiagnigciu sukcesu. Doktadnie zapoznaj si¢ z nig. Doko-
naj analizy czynnosci, jakie powiniene§ wykona¢ w fazie przygotowawczej,
w fazie realizacyjnej i w fazie oceniajacej. Zapoznaj si¢ z protokdétem pomiaru,
opracowania ktorego oczekujemy od Ciebie po wykonaniu zadania. Protokot
wypelniaj w trakcie pracy, bedzie on dowodem Twoich osiagni¢¢. Wszystkie
watpliwosci wyjasnij przed rozpoczgciem pracy, gdyz pdzniej powinienes ra-
dzi¢ sobie sam.
Pewnie chcesz wiedzie¢ rowniez jak bgdziesz oceniany za ten test. Za prawi-
dtowo wykonane czynno$ci wymienione w instrukcji, stanowiace o wykona-
niu zadania, mozesz uzyska¢ max 70 punktéw. Jezeli beda interesowaty Cig
szczegotowe kryteria nauczyciel na pewno Ci je przedstawi.
ZYCZYMY CI SUKCESU !
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6.5. Rola i funkcje oceniania we wspolczesnej szkole zawodowej

Ocenianie jest nieodtacznym elementem procesu ksztatcenia. Obowiazek
oceniania poziomu i postgpow ucznia naktadaja na szkol¢ przepisy prawne. Kon-
trolowanie i ocenianie oraz wystawianie ocen ma duze znaczenie informacyjne
dla ucznia i jego rodzicow, dla nauczyciela, szkoly, nadzoru oraz administracji.
Problem kontroli i oceniania byl i jest przedmiotem wielu badan pedagogicz-
nych, ktore wykazuja duza rolg oceniania nie tylko w motywowaniu uczniow, ale
réwniez w selekcji ludzi do petnienia roznych rél spotecznych i zawodow. Oceny
szkolne moga wptywac na poczucie wlasnej wartosci mtodego cztowieka, oceng
wlasnych mozliwosci oraz podejmowanie decyzji odno$nie dalszego ksztalcenia
czy poszukiwania pracy.

Wielu nauczycieli postrzega ocenianie jako najtrudniejszy i najbardziej odpo-
wiedzialny element swojej pracy. Uwazaja oni, ze najtrudniejsze, a jednoczesnie
najwazniejsze w ocenianiu jest ustalenie sprawiedliwych, jasnych i trafnych za-
sad oraz wypracowanie sposobéw motywowania ucznia nie poprzez Igk i stres,
a poprzez przejmowanie odpowiedzialno$ci za wlasne ksztatcenie. Za najwigksza
stabo$¢ dotychczasowego systemu oceniania uwazaja fakt, ze ocena wyrazona
stopniem jest malo czytelna informacyjnie i nie u§wiadamia uczniom co juz umie-
ja, a czego powinni si¢ nauczy¢. Podkreslaja rowniez, ze tak uczniowie, jak i ich
rodzice, nie traktuja oceny jako informacji lecz jako cel sam w sobie.

Mowiac o ocenianiu nalezy bra¢ pod uwage dwie jego funkcje:

> funkcje klasyfikacyjna, ktora stuzy zréznicowaniu oraz uporzadkowaniu
ucznidow zgodnie z pewna skala, a ocena wyrazona jest za pomoca umow-
nego symbolu — cyfry,

> funkcje diagnostyczna, ktorej rola jest wspieranie szkolnej kariery ucznia,

monitorowanie jego postgpow i okreslanie indywidualnych potrzeb.
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Funkcja klasyfikacyjna jest

uzyteczna przy:

Funkcja diagnostyczna jest

uzyteczna przy:

dowiska.

opisie rozwoju kompetencji

ucznia,
> ocenie poziomu wiedzy w dtuz- rozpoznawaniu  indywidual-
szym dystansie, nych potrzeb kazdego ucznia,
> roznicowaniu i selekcji uczniow poréwnywaniu  efektywnosci
ze wzgledu na dalsze $ciezki programow nauczania,
ksztalcenia, okreslaniu efektywnos$ci stoso-
> poréwnywaniu osiagnigé wanych metod pracy,
ucznidéw ze standardami, planowaniu procesu nauczania,
» informowaniu dla nadzoru i §ro- informacji zwrotnej dla ucznia

1 rodzicoéw,

> braniu przez ucznia odpowie-

dzialnosci za proces uczenia sig.

Zrédlo:Program ,,Nowa Szkola”. Materialy dla treneréw. Pakiet: Ocenianie,
CODN, Warszawa 1999

Dla realizowania funkcji klasyfikacyjnej uzyteczne jest ocenianie sumujace.
Ma ono charakter okresowy np. co semestr, a jego gldwnym celem jest selekcja
ucznidw oraz monitorowanie systemu szkolnego. Odbiorca informacji ptynacych
Z oceniania sumujacego jest nadzor, administracja oraz srodowisko. Dokonywane
jest ono przede wszystkim za pomoca sprawdzianow (testow) zgodnych
z ustalonymi standardami.

Dla realizowania funkcji diagnostycznej uzyteczne jest ocenianie
wspomagajace. Ma ono charakter ciagly, odbywa si¢ na biezaco, a jego
podstawowym celem jest monitorowanie 1 wspieranie rozwoju ucznia, ktory jest
obok nauczyciela 1 rodzicow gtownym odbiorca informacji ptynacych z oceniania
wspomagajacego.

Uczniowie maja rozne predyspozycje, jedni z nich lepiej mowia, inni lepiej
pisza, jeszcze inni lepiej sprawdzaja si¢ w dziataniach wymagajacych uzdolnien
organizatorskich czy umiejetnosci praktycznych. Rola nauczyciela jest organizo-

wanie takich form kontroli i oceny, aby wszyscy oni mogli wykaza¢ si¢ umie-
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jetno$ciami, ktore uksztattowali i wiadomo$ciami, ktore opanowali. Aby udato
si¢ to osiagnaé, ocenianie powinno by¢ traktowane jako ciagly element procesu
ksztalcenia, a nie tyko pewien zewngtrzny i okresowy akt kontroli. Ptynace na bie-
zaco informacje z prowadzonego oceniania wspomagajacego pozwalaja uczniowi
na modyfikowanie swojego dziatania, ale réwniez nauczycielowi na elastyczne
reagowanie na pojawiajace si¢ problemy i wprowadzanie zmian w zaplanowanym
procesie ksztalcenia tak, aby uczniowie osiagngli zatozone cele, a nie tylko na-
uczyciel ,,zrealizowal” program.
Uczniowie sa motywowani przez takie sytuacje i czynnosci, ktore:
> sktaniaja do tego, by osobiscie i aktywnie zaangazowali si¢ w proces
ksztalcenia,
> pozwalaja na dokonanie wlasnego wyboru i podejmowanie decyzji zgod-
nie z mozliwo$ciami i wymogami zadania.
Motywacja uczniow zwigksza sig, gdy postrzegaja zadanie dydaktyczne jako:
> bezposrednio lub posrednio zwiazane z osobistymi potrzebami, zaintere-
sowaniami i celami,
> majace wlasciwy poziom trudnosci, tak, ze mozna liczy¢ na wykonanie
zadania.
Naturalna motywacja do uczenia si¢ moze by¢ wzbudzona w bezpiecznym,
petlnym zaufania i podtrzymujacym otoczeniu, charakteryzujacym sig:
> dobrymi stosunkami z nauczycielami, organizatorami ksztalcenia, ktorzy
sa w stanie zauwazy¢ mozliwo$ci uczacego sig,
> takim wspieraniem 1 wspomaganiem nauki, ktore jest dostosowane
do indywidualnych potrzeb uczniow,
> istnieniem szans na podejmowanie przez uczniow ryzyka bez strachu
przed niepowodzeniem’
Zdarza si¢ czgsto, ze przy formulowaniu ocen nauczyciele popetniaja wiele
nieprawidtowosci. Bledy te czgsto zwiazane sg z:
1) Zastosowaniem w ustalaniu wymagan programowych i ocenianiu uczacych
si¢ systemu rygorystycznego lub systemu liberalnego. W podejsciu rygo-
rystycznym wymagania programowe formulowane sa przez nauczyciela

z duza przesada, czesto w celu podporzadkowania sobie uczniow;

[76] Materialy szkoleniowe Programu TERM
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2) Wysokim poziomem intuicyjno$ci w ocenianiu;

3) Brakiem uzasadnienia wystawianych ocen;

4) Brakiem ich jawnosci;

5)Brakiem ustalania kryteriow szczegdtowych, doprowadzajacych do zobiek-

tywizowania wystawianych ocen;

6) Brakiem zastosowania samooceny i oceny kolezenskie;.

Zdaniem Jeannette Vos w systemach oceniania zalecanych w XXI wieku na
oceng powinno si¢ sktada¢ 50% samooceny, 30% oceny kolezenskiej, 20 % oceny
nauczyciela lub przetozonego”. Wieloletnie doswiadczenia wlasne pozwalaja po-
twierdzi¢ przedstawione wyzej stanowisko. Dlatego tez ponizej zawarta zostanie
informacja dotyczaca samooceny i oceny kolezenskie;.

W interesujacej pozycji ,,Jak ocenia¢, aby uczy¢?” jednym z rodzajow prezen-
towanych dziatan, zwiazanych z ocenianiem jest ocena kolezefiska i samoocena.
Autorzy tej pozycji uznaja, ze tatwiejszy i skuteczniejszy jest proces oceniania,
gdyby nauczyciele wdrazaja samooceng i oceng kolezenska, ktora jest niezbedna
w skutecznym uczeniu si¢. To wlasnie poprzez oceng kolezenska i samooceng mo-
zemy zachgci¢ ucznidéw do wzigcia odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania
zawodowe.

Ocena kolezenska jest warto§ciowa z wielu powodow:

> jesli uczniowie maja perspektywe poddania sig tej ocenie sa bardziej umo-
tywowani do efektywniejszej pracy,

> wymiana zdan w dyskusji rowiesnikéw odbywa si¢ zgodnie z ich zaso-
bem stow i jest latwiejsza dla nich do zrozumienia — uczniowie od swoich
kolegéw przyjmuja czasem takie uwagi, ktore bylyby trudne dla nich do
przyjecia od nauczyciela,

> ocena kolezenska wzmacnia gtos uczniow 1 w efekcie poprawia komunika-
cje migdzy uczniami a nauczycielem,

» w chwili, kiedy uczniowie prowadza oceng kolezenska, nauczyciel moze
ich obserwowac 1 wyciaga¢ wnioski zwiazane z interwencja dydaktyczna,

» sprawdzanie wilasnych lub cudzych prac powoduje, ze uczniowie tez si¢ ucza.

[77] G. Dryden, J. Vos: Rewolucja w uczeniu. Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 2003.
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Pamigtajmy, Ze jesli chcemy, Zeby samoocena lub ocena kolezefiska byta efek-
tywna nalezy ustali¢ wspdlnie z uczniami kryteria, ktore powinny by¢ dla uczniéw
przejrzyste, fatwe do zrozumienia. Ocena kolezenska i samoocena uczniowska po-
zwala uczniom odczu¢ jak bardzo sa odpowiedzialni za proces uczenia sig, a o to
przeciez powinno chodzi¢ nauczycielowi we wspotczesnej szkole zawodowej 7

Ponadto wazna sprawa jest fakt, Ze ocena kolezefiska i samoocena, stuzaca
poprawie ich pracy, nie jest wykorzystywana do pordwnywania wynikéw. Jesli
samoocena i ocena kolezenska jest dobrze przygotowana i przeprowadzona pra-
widlowo to wspiera ucznidow, motywuje ich, wyrabia pozytywny obraz siebie, jest

adekwatna do rzeczywistosci.

6.6. Ewaluacja dydaktyczna

Analiza literatury dydaktycznej dotyczacej procesu ewaluacji pozwala na
zdefiniowanie ewaluacji jako procesu zbierania informacji o warunkach, prze-
biegu 1 wynikach wdrazania tego systemu w celu jego ulepszania lub podjecia
decyzji o dalszym stosowaniu. B. Niemierko uznaje, ze ewaluacja dydaktyczna
moze mie¢ charakter ewaluacji diagnostycznej (wstepnej), ewaluacji ksztattujacej
(formatywnej, konstruktywnej, biezacej) oraz ewaluacji sumujacej (sumatywnej,
konkluzywnej). Ewaluacja diagnostyczna w rozwazaniach B. Niemierko uznawa-
na jest jako obiektywna i subiektywna dyspozycja ucznia do dalszego uczenia si¢
1 jest warto$ciowaniem osiagnie¢ uczniow u progu procesu ksztatcenia. Diagnoza
ma pokazac jak pomoc uczniowi.

Ewaluacja ksztaltujagca — ma najwigksze znaczenie 1 jest $rodkiem
wspomagajacym prace uczniow w calym procesie ksztalcenia zawodowego.
Przy pomocy narzgdzi do badan ksztattujacych mozna okresli¢ relacje pomiedzy
zatozonymi celami ksztatcenia (opisanymi w module/przedmiocie 1 wyrazonymi
w kategorii zachowan koncowych uczniéw) a wiadomosciami i umiejgtnosciami
rzeczywiscie uksztalttowanymi w trakcie procesu ksztatcenia. Badania te stanowia
podstawe ewaluacji dydaktycznej, ktora rozumiana jest jako proces oceniajaco -
decyzyjny, ukierunkowany na niwelowanie niepowodzen dydaktycznych uczniow,
podwyzszania jakosci ksztalcenia. Po dokonaniu pomiaru dydaktycznego nalezy
dokonac¢analizyilo$ciowejijakosciowej wynikdw. Analizatapowinnadoprowadzi¢

np. do ustalenia listy umiejetnosci sprawiajacych uczniom szczegdlne trudnosci.

[78] P. Black i inni, Jak oceniaé, aby uczy¢? COE, Warszawa 2006, s.62-70.
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Proces ten powinien rowniez stanowi¢ podstawe wnioskowania metodycznego
nauczycieli, ukierunkowanego przede wszystkim na motywowanie uczniow
do skutecznego uczenia si¢. Dzialania zwiazane z tym procesem powinny byc¢

ukierunkowane przede wszystkim na:

> uswiadamianie uczniom celéw ksztalcenia,
> stosowanie metod aktywizujacych uczniow, a w szczegodlnosci metody
projektow,
> stosowanie §rodkoéw dydaktycznych wizualizujacych proces ksztatcenia
oraz takich srodkéw, ktére beda wehodzity w interakcje z uczniem,
> prowadzenie zaje¢ w systemie laboratoryjnym, tworzenie stanowisk ba-
dawczych,
> opracowanie instrukcji do ¢wiczen laboratoryjnych,
» organizowanie procesu samoksztatcenia kierowanego, np. poprzez opraco-
wanie kart do samoksztalcenia kierowanego,
> opracowanie innych materiatow metodycznych, wspierajacych proces
ksztatcenia zawodowego,
> stosowanie roznych form organizacyjnych pracy uczniow,
> doskonalenie nauczycielskiego systemu oceniania.
Dziatania te powinny w duzej mierze doprowadzi¢ do zniwelowania niepowo-
dzen dydaktycznych uczniow
Ewaluacja sumujaca — ocenianie uczniow dokonywane na ,,wyjs$ciu”. Stano-
Wi ostateczne rozliczenie pracy ucznia i nauczyciela. Np. promocja do nast¢pne;j
klasy, egzamin maturalny, zewngtrzny egzamin zawodowy. Ewaluacja sumuja-
ca jest waznym czynnikiem w polskim systemie edukacyjnym i niestety silnie
stresujacym wszystkich uczestnikéw procesu edukacji.”” Mozna uznaé, ze ewa-
luacja szuka wyjasnienia zwiazkéw migdzy naktadami i kohcowym rezultatem,
poréwnuje rezultaty ze wstgpnymi zamierzeniami, prowadzi przede wszystkim do

pozytywnych zmian w ocenianym dziataniu edukacyjnym i jego optymalizacji.

[79] B. Niemierko: Ocenianie szkolne bez tajemnic. WSiP SA, Warszawa 2002, s. 186.
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VIl. PROCES SAMOKSZTALCENIA KIEROWANEGO

Proces samoksztatcenia jest integralnie zwiazany z potrzeba ksztatcenia usta-
wicznego czyli z procesem uczenia si¢ przez cate zycie. Nauczyciel wspotczesnej
szkoly zawodowej powinien pamigtaé, ze na kazdym etapie zycia cztowieka moz-
na si¢ uczy¢ i wptywac na swdj rozwoj zawodowy. Nalezy postawi¢ pytanie czy
dzi§ mtody cztowiek przygotowany jest do uczenia si¢ przez cate zycie 1 jakie
dziatania powinni podja¢ nauczyciele, aby ten cel osiagna¢. Zdaniem W. Okonia®
wspotczesna dydaktyka traktuje samoksztatcenie jako wyzszy etap ksztalcenia.
Uznaje on rowniez, ze brak rozwoju jednostki w tym obszarze stawia pod znakiem
zapytania wartos¢ edukacji szkolnej. Analiza dziatan dydaktycznych nauczycieli,
prowadzonych w obszarze organizacji procesu samoksztatcenia pozwala stwier-
dzi¢, ze dzialania te powinny:

Po pierwsze - doprowadzi¢ do opanowania wiedzy i uksztaltowania umiejgt-

nos$ci zatozonych w celach ksztatcenia, poprzez integracj¢ ksztatcenia z samo-

ksztatceniem;

Po drugie - doprowadzi¢ do rozbudzenia trwalego zainteresowania uczeniem

sig przez cate zycie oraz podejmowaniem nowych wyzwan zawodowych;

Po trzecie — rozszerzy¢ zainteresowania pozazawodowe uczacego si¢ poprzez

poszukiwanie wlasnych drog rozwoju indywidualnego;

Po czwarte - uczy¢ systematycznosci w podejmowaniu dziatan o charakterze

intelektualnym 1 praktycznym.

Na temat metod samoksztatceniowych wypowiadato si¢ wielu autoréw (W.
Okon, J. Rudnianski, J. Pétturzycki, Z. Matulka, H. Skrzypczak, Z. Pietrusinski,
S. Karas).

W. Okon za Cz. Maziarzem i Z. Matulka wyrdznia nastgpujace techniki pracy
samoksztalceniowe;:

» czytanie i studiowanie literatury,

» stuchanie 1 dyskutowanie,

» selekcja 1 synteza informac;ji,

» czerpanie wiedzy z innych zrdodet,
>

pisemne opracowywanie zagadnien,

[80] W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Wydawnictwa Zak, Warszawal996, s. 159.
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> uczestniczenie w zyciu kulturalnym (w ramach czasu wolnego)®'.

Najlepsze warunki w samodzielnym uczeniu si¢ uzyskujemy wowczas, gdy
pracujemy réznymi metodami samoksztalcenia, wzajemnie si¢ uzupetniajacymi.
Wyboér tych metod zalezy od zespotu czynnikéw obiektywnych i subiektywnych.

Do czynnikéw obiektywnych mozna zaliczy¢:

» rodzaj wiadomos$ci i1 umiej¢tnosci, jakie uczacy si¢ chce opanowaé
1 uksztattowa¢ w trakcie procesu samoksztalcenia,

» organizacj¢ samodzielnej pracy,

» warunki techno-dydaktyczne w szkole i w domu,

» mozliwo$¢ korzystania z biblioteki szkolnej, biblioteki miejskiej .

Do czynnikoéw subiektywnych mozna zaliczy¢:

> indywidualne cechy cztowieka zwigzane z procesami poznawczymi (wra-
Zenia, spostrzezenia, wyobrazenia, pamig¢, uwaga),

> wybrane elementy struktury osobowos$ci, w szczego6lnosci: charakter, za-
interesowania, zamitowania i sktonnosci, zdolnosci i uzdolnienia,

» cechy charakteru uczacego sig, szczeg6lnie znajdujace swoj wyraz w ce-
chach psychicznych, prezentowanych w stosunku do pracy (rzetelnos¢,
odpowiedzialno$¢, pracowito$¢, sumiennos¢) oraz w stosunku do samego
siebie (praca nad soba, wiara w siebie, wiara w swoj sukces, zahartowanie,
szczero$¢ wzgledem siebie).

W literaturze przedmiotu wiele przekazywanych informac;ji jest skierowanych
na organizacj¢ stanowiska pracy samoksztalceniowej. Autorzy tych opracowan
uznaja bowiem, ze efektywno$¢ kazdej pracy cztowieka zalezy nie tylko od mo-
tywacji 1 metod, ale takze od warunkéw zewnetrznych, sprzyjajacych podejmo-
wanym dziataniom. Czlowiek podejmujacy samodzielne dziatania edukacyjne
powinien zorganizowac¢ sobie warsztat pracy samoksztatceniowej, skladajacy sig
z odpowiedniego pomieszczenia, urzadzen i narzedzi pracy umystowe;.
Czynnosci dydaktyczne nauczycieli ukierunkowane na usprawnienie procesu

samoksztalcenia kierowanego uczniow.

Nie ulega zadnej watpliwosci, ze uczen wspoltczesnej szkoty zawodowej powi-
nien mie¢ uksztattowane umiejetnosci poszukiwania 1 selekcji tresci ksztalcenia.

Ksiazka, czasopismo fachowe czy internet powinny by¢ podstawowym zrédtem

[81] Tamze, s.163.



110 RozdziatVil | Dydaktyka @

wiedzy dla uczacego si¢ mtodego cztowieka. Dlatego tez nauczyciel, organizujacy
proces ksztalcenia zawodowego, powinien niejednokrotnie stawia¢ sobie pyta-
nie, w jaki sposob nalezy wdrozy¢ ucznia do procesu samoksztatcenia. Jednym
z dziatan dydaktycznych moze by¢ opracowanie przez nauczyciela kart do sa-
moksztatcenia kierowanego, ktoére maja by¢ swoistym przewodnikiem dla ucznia
w opanowaniu nowych tresci ksztatcenia, ich selekcji, nadawaniu im odpowied-
niej struktury.
Nauczyciel, organizujac proces samoksztalcenia kierowanego, powinien wy-
kona¢ nastgpujace czynnos$ci dydaktyczne:
> Wykaza¢ potrzebg podejmowania dziatan zwiazanych z procesem samo-
ksztalcenia;
> Z tresci przedmiotu/modutu nalezy wybraé te tresci ksztalcenia, ktore
zdaniem nauczyciela, nie powinny uczniowi sprawia¢ wiele trudnosci;
> Zinterpretowac strukturg karty do samoksztatcenia kierowanego;
> Zaprezentowac przyktadowe karty do samoksztatcenia;
> Okredli¢ termin wykonania przez uczniéw pracy;
> Okresli¢ warunki prezentacji opracowanych tresci ksztalcenia;
» Ustali¢ kryteria oceniania.
Struktura karty do samoksztalcenia kierowanego zostata opracowana na pod-

stawie karty informacyjnej samoksztalcenia zaprezentowanej przez J. Moosa™.

I. INFORMACJE WSTEPNE
Typ szkoty -

Blok tematyczny

Modut (przedmiot)

Tematyka samodzielnego uczenia sig:

I1I. INFORMACJA NA TEMAT SAMODZIELNEGO UCZENIA SIE
A. Cele samodzielnej pracy

B. Literatura

C. Porady na temat samodzielnego uczenia si¢

D. Sprawdzanie efektow samodzielnego uczenia sig¢

E

. Termin wykonania

[82] J. Moos: Innowacyjny charakter prac dydaktycznych nauczycieli szkét zawodowych nad
wdrazaniem uczniow do samoksztatcenia. ,,Ruch pedagogiczny” 1980 nr 5, s. 569 —579.
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Przykladowa karta do samoksztalcenia kierowanego®
I. INFORMACJE WSTEPNE
Typ szkoly - Liceum techniczne o profilu mechanicznym
Blok tematyczny — Technologia mechaniczna
Modut — Materiatloznawstwo
» Tematyka samodzielnego uczenia si¢: Wybrane procesy obrobki cieplnej -

wyzarzanie stopow Zelaza.
I1. INFORMACJA NA TEMAT SAMODZIELNEGO UCZENIA SIE

A. Cele samodzielnej pracy
Po zakonczonym procesie samoksztalcenia bedziesz umiat:
> rozréznia¢ rodzaje wyzarzan,
» okresla¢ cechy wyzarzania ujednorodniajacego, normalizujacego, sfero-
idyzujacego, rekrystalizujacego 1 odprezajacego,
> odczytywac z aktualnej normy technicznej parametry poszczegoélnych
procesow,
> wskazywac roznice i podobienstwa pomig¢dzy poszczeg6lnymi rodzajami
wyzarzan, stosujac jako glowne kryterium zastosowanie danego procesu,
a ponadto masz mozliwos$¢ uksztaltowac umiejgtnosci z zakresu:
> korzystania z roznych Zrddel informacji technicznej,
» selekcji tych informacji — wyboru informacji podstawowych i pochodnych,

» samodzielnego sporzadzania notatek w zeszycie.

B. Literatura
W celu uksztattowania umiejetnosci 1 przyswojenia wiadomosci skorzystaj
z ponizszych zrodet tekstowych. Jezeli bedziesz miat ktopoty z dostgpem do tych
pozycji literatury technicznej, skontaktuj si¢ z nauczycielem — zaproponuj inna
literaturg dotyczaca omawianego problemu:
» Aktualna norma techniczna dotyczaca procesu wyzarzania stali.
> Dobrzanski L. A.: Metaloznawstwo z podstawami nauki o materiatach.
Wydawnictwa Naukowo - Techniczne, Warszawa 1998, s. 218-220.
» Dobrzanski L. A.: Metaloznawstwo 1 obrébka cieplna. Wydawnictwa
Szkolne 1 Pedagogiczne, Warszawa 1993, s. 180-182.

[83] B. Zajac, Poradnik ....op.cit, s. 82-84.
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> Przybylowicz K.: Metaloznawstwo. Wydawnictwa Naukowo —Techniczne,
Warszawa 1992, s. 249-253.

C. Porady na temat samodzielnego uczenia si¢
» Zgromadzone informacje powinienes$ przeczyta¢ dwa razy: raz pobieznie,
drugi raz uwaznie, zaznaczajac najwazniejsze, istotne dla rozwazanego
zagadnienia tresci (stowa, grupy stow).
» Pamigtaj, ze w tek$cie nie nalezy zaznacza¢ zbyt wielu informacji.
» Sporzadz konspekt:
a) przerysuj tg czgS¢ wykresu Fe — Fe,C, na ktora bedziesz mogh nanie$¢
zakresy temperatur rozpatrywanych wyzarzan,
b) zapisz informacje na temat warunkow przeprowadzania poszczegdlnych
rodzajoéw wyzarzan (temperatura, czas, sposob chtodzenia po wyzarzaniu),
c) szczegolnie doktadnie zapisz informacje dotyczace zastosowania r6z-
nych rodzajow wyzarzan,
d) zaznacz na narysowanym wykresie zakresy temperatur poszczegolnych

rodzajow wyzarzan.

D. Sprawdzanie efektow samodzielnego uczenia si¢
Postaraj si¢ odpowiedzie¢ na nastgpujace pytania:
» Jak definiujemy proces wyzarzania?
> Jakie znasz podstawowe rodzaje wyzarzan?
» Jakie glowne cechy charakteryzuja:
a) wyzarzanie ujednoradniajace,
b) wyzarzanie normalizujace,
c) wyzarzanie sferoidyzujace,
d)wyzarzanie rekrystalizujace,
e) wyzarzanie odprgzajace.
> W jakim celu przeprowadzamy rozpatrywane procesy wyzarzania?
A ponadto postaraj si¢ wskaza¢ prawidtowa odpowiedz w zapisanych nizej
zadaniach testowych.
> Na podstawie ktorej z podanych temperatur mozesz dobra¢ temperature
wyzarzania normalizujacego:
1) 30° — 50° C powyzej linii GSE,
2)30° - 50°C powyzej linii GSK,
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3)30° - 50°C powyzej linii PSK,
4)30° — 50°C ponizej linii GSK.
> Wyzarzanie rekrystalizujace zastosujesz:
1) w celu ograniczenia jednorodnosci sktadu chemicznego,
2) jako zabieg migdzyoperacyjny podczas walcowania lub ciagnienia me-
tali na zimno,
3) w celu uzyskania jednorodnej struktury drobnoziarnistej,
4)w celu uzyskania dobrej skrawalnos$ci materiatu.
» Chcac usunad naprezenia wlasne bez wprowadzenia zmian strukturalnych
w stali zastosujesz:
1) wyzarzanie ujednoradniajace,
2) wyzarzanie odpr¢zajace,
3) wyzarzanie normalizujace,
4) wyzarzanie sferoidyzujace.
Powiniene$ by¢ bardzo zadowolony, jezeli uda ci sig ustali¢ kryterium, wedtug
ktorego mozna klasyfikowac¢ procesy wyzarzan.
Termin wykonania: 14 dni
Profesjonalny nauczyciel szkoly zawodowej powinien podejmowaé wiele
dzialan, ktore beda eliminowaty jedynie przekazywanie wiedzy uczniom,
ograniczaly werbalizm. Dziatania te powinny by¢ nakierowane na stosowanie
réznych strategii postgpowania dydaktycznego, zwiazanego z uczeniem po-
przez poszukiwanie, uczenie si¢ we wspotpracy oraz poprzez uczenie si¢ przez

do$wiadczanie.
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Zakonczenie
Przekazany zeszyt naukowy zapewne usprawni organizowany przez Pafstwa
proces ksztalcenia zawodowego. Wychodzac z zalozenia, Zze najskuteczniejsze
uczenie si¢ to uczenie si¢ przez do§wiadczanie, w ramach zaje¢ z dydaktyki przed-
miotowej, przygotuja Panstwo teczke portfolio, ktora bedzie zbiorem wypracowa-
nych w grupach, przedmiotowych materialéow usprawniajacych organizacjg pro-
cesu dydaktycznego w nowoczesnej szkole zawodowej. Po zakonczeniu podjetych
studiow podyplomowych Panstwa teczki portfolio bgda zawieraty:
> plany wynikowe — operacjonalizacja celéw ksztalcenia z zastosowaniem
wybranej taksonomii celow ksztalcenia, hierarchizacja operacyjnych ce-
16w ksztalcenia,
> opis stanowisk pracy dydaktycznej — wyposazenie techno-dydaktyczne
w nowoczesnej szkole zawodowej,
scenariusze zaje¢ dydaktycznych z zastosowaniem metod aktywizujacych,
karty opisu metody projektow,
narzedzia pomiaru dydaktycznego — testy pisemne i testy praktyczne,

YV VY Y VY

narz¢dzia ewaluacyjne — kwestionariusze ankiet ewaluacyjnych, karty ob-

serwacji,

\4

karta do samoksztalcenia kierowanego,
> modutowy program ksztalcenia (istota ksztalcenia modutowego bedzie

opisana w kolejnym zeszycie naukowym).

Konczac swoje rozwazania, pragng zwroci¢ uwage Panstwa na konieczno$¢
dalszego doskonalenia swoich umiej¢tnosci dydaktycznych. Wydaje sig, ze
najwazniejsze kierunki to:

1) doskonalenie takich umiejetnosci, ktore zorientuja edukacje na ucznia,
umozliwia przygotowanie ucznidow do pracy w zmieniajacych si¢ warun-
kach gospodarki,

2) doskonalenia takich umiejgtnosci nauczycieli, ktore umozliwia ksztattowa-
nie postaw badawczych, innowacyjnych 1 wynalazczych uczniow,

3) doskonalenia takich umiej¢tnosci, ktore doprowadza do uksztattowania

umiejetnosci ksztatcenia ustawicznego — uczenia si¢ przez cate zycie.
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