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Wstep

Zgodnie z koncepcja uczenia sie przez cate zycie (lifelong learning), rozwoj wiedzy i umiejetnosci jest nieod-
tacznym elementem funkcjonowania cztowieka w spoteczenstwie, w tym réwniez istotnym sktadnikiem jego
kariery zawodowej. Specyfika wspotczesnego rynku pracy wymaga ciagtego doskonalenia sie,zdobywania nowych
kompetencji, czesto rowniez zmiany kwalifikacji, ale przede wszystkim gotowosci i umiejetnosci uczenia sie.

Dorosli musza opanowac nowg wiedze i umiejetnosci — najczesciej w formie réznych zajec o charakterze szkolnym,
realizowanych w ramach klasycznych zajec¢ lekcyjnych badz na réznych kursach czy szkoleniach.Jednakze proces
nauczania i uczenia sie 0so6b dorostych charakteryzuje sie innymi wtasciwosciami niz w przypadku uczacych sie
dzieci i mtodziezy. Oczywiscie wykorzystuje sie podobne formy i metody pracy, niemniej jednak trzeba pamietac
o pewnych kluczowych elementach takich, jak koniecznos¢ odwotywania sie do doswiadczen, odpowiednie mo-
tywowanie, podkreslanie praktycznych korzysci z zaje¢, itp. Z wymienionych uwarunkowan wynika, ze nauczyciele
ucznidw dorostych powinni stale poszukiwa¢ nowych metod pracy oraz srodkéw dydaktycznych do realizacji zajec
z uczniami 18+,

Ktéz z nas w dziecinstwie nie grat w szachy, chinczyka, karty czy tez monopol? Kazda z tych gier ksztattuje
i rozwija inne kompetencje: szachy ucza myslenia analitycznego, przewidywania skutkdw podejmowania decyzji
oraz cierpliwosci, chinczyk uczy zdrowej rywalizacji oraz umiejetnosci przegrywania, karty to nabywanie umie-
jetnosci radzenia sobie ze stresem i panowania nad emocjami, monopol (znany tez jako eurobiznes) jest z kolei
nauka zarzadzania finansami, odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje czy zasad fair play. Cechg wspolng
wymienionych gier jest przede wszystkim bazowanie na szeroko pojetym doswiadczaniu. Okazuje sie zatem, ze
proste, tanie i tak czesto lubiane przez dzieci i mtodziez gry moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane jako srodki
dydaktyczne wsrod uczniow dorostych. Odnosza sie one bowiem do praktycznego zastosowania nabytej wiedzy
oraz stuzg osigganiu przez uczniow wielu oczekiwanych przez obecny rynek pracy kompetencji spotecznych.

Na wspotczesnym rynku pomocy edukacyjnych istnieje wiele roznego rodzaju srodkdw dydaktycznych. Majg one
na celu utatwienie pracy zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi. Zajecia z wykorzystaniem wtasciwie dobranych
pomocy dydaktycznych umozliwig lepsze przyswojenie wiedzy i umiejetnosci. Do takich pomocy dydaktycznych
Z pewnoscig zaliczy¢ nalezy gry diagnostyczno-symulacyjne, ktorym poswiecony zostat niniejszy przewodnik.

Oferta gier symulacyjnych na polskim rynku stale ulega wzbogaceniu i ulepszeniu. Mechanizm gry wymaga
od nauczyciela krétkiego poinstruowania uczestnikoéw zaje¢, a po jej zakonczeniu podsumowania i oméwienia
wynikéw. Im bardziej skomplikowana gra, tym wiecej czasu potrzeba na jej oméwienie.

Niniejszy przewodnik metodyczny przygotowany zostat z myslg o nauczycielach uczniéw dorostych, rozpoczynajacych
swoja przygode dydaktyczng z wykorzystaniem w procesie nauczania Metody Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych.
W przewodniku znalazty sie informacje m.in. o specyfice i charakterystyce ucznia dorostego, pracy dydaktyczne;j
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz z uczniem oporujgcym. Przewodnik wzbogacony zostat
o teoretyczny opis Metody Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych, jak réwniez wskazdwki na temat jej praktycznego
wykorzystania przez szkoty oraz placdwki doradztwa i poradnictwa zawodowego.

W niniejszej publikacji skoncentrowano sie na elementach, ktére moga w istotny sposob wptynac na zwiekszenie
efektywnosci nauczania, a warte s, zdaniem autorow, przypomnienia i szczegdlnego zaakcentowania. Innowa-
cyjne metody nauczania skierowane s3 przewaznie do dzieci. Twdrcy Metody Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych
wyszli z zatozenia, iz istnieje potrzeba stworzenia nowej metody uczenia sie i nauczania, ktéra stuzyc bedzie nie
tylko nastepnym pokoleniom, lecz takze ludziom, ktdrzy juz teraz sg dorosli. Do tych metod zaliczono wtasnie gry
diagnostyczno-symulacyjne, ktére stanowia filar tego przewodnika. Zyczymy przyjemnej lektury.
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1. DOROSLOSC

Badacze z dziedzin socjologii, psychologii, jak réwniez andragodzy oraz gerontolodzy,zajmujacy sie dorostoscia,
spotykaja sie z wieloma trudnosciami w okres$leniu i nazwaniu dorostosci. W swoich pracach biorg pod uwage
réznorodne aspekty,zwigzane z takimi obszarami, jak dojrzatos¢ emocjonalna, fizyczna, umystowa, interpersonalna,
etc. Interesuje ich zwtaszcza wptyw wymienionych sfer na rozwdj osobowosci cztowieka. Jest to trudne o tyle, ze,
jak wiekszos¢ z nich uwaza, rozwdj cztowieka nastepuje podczas catego jego zycia, jest procesem dynamicznym,
w ktérym stale dokonuja sie zmiany zachowan i zmiany strukturalne w psychice. Cztowiek w czasie catego zycia
podlega roznym czynnikom sprawczym, ktére wptywaja na jego rozwdj. Sa to czynniki zaréwno wewnetrzne, jak
i zewnetrzne. Do pierwszych zaliczy¢ mozna uwarunkowania genetyczne oraz pewne mozliwosci wyptywajace
z fizycznych predyspozycji. Dla tych drugich natomiast, duze znaczenie ma wptyw szeroko pojetego Srodowiska,
domu rodzinnego, instytucji oswiatowych, réwiesnikow, wreszcie zdobycze osobiste kazdego cztowieka, ktore
pozyskat w procesie rozwojowym.

Obecnie psychologia rozwojowa dzieli dorosto$¢ na nastepujace etapy rozwojowe:

* wczesna dorostosc: od 20 do 30-40 roku zycia,

e S$rednia dorostosc: od 30-40 do 50-60 roku zycia,

* pozna dorostosc: od 55-60 roku zycial.

W pierwszym okresie (wczesnej dorostosci) zdolnosci przyswajania i stosowania wiedzy s na najwyzszym
poziomie. Ksztattuje sie relatywizm myslenia, umiejetnos¢ pojmowania i godzenia sprzecznosci, co utatwia rozu-
mienie innych 0s6b. Wykorzystane sg zdolnosci tworczego myslenia, systematycznego rozwigzania problemoéw oraz
umiejetnosci szybkiego przystosowania sie2. Srednia dorosto$¢ charakteryzuje ustabilizowany poziom wiekszosci
zdolnosci intelektualnych. Szeroka wiedza zyciowa i zgromadzone doswiadczenia sktadaja sie na duzg madrosc -
zdolnos¢ do wydania trafnych sagddw na tematy zwigzane z waznymi problemami zyciowymi. Wraz z wiekiem spada
jednak tempo przetwarzania informacji - moze by¢ to spowodowane integracjg nabywanych informacji z zestawem
dotychczas zgromadzonych danych, ktory jest zazwyczaj bardzo bogaty. Pamie¢ bedzie ulegata pogorszeniu, jezeli
nie bedzie ¢wiczona. W szkoleniu os6b w tym wieku nalezy koncentrowac sie na doskonaleniu nabytych juz przez
nich umiejetnosci i wiedzy®. PdZna dorostosc to czas integracji i osiggania harmonii pomiedzy sferami logiczno-ro-
zumowa i intuicyjno-emocjonalna. Inteligencja skrystalizowana (spoteczna) zwigzana z doswiadczeniem zyciowym
utrzymuje sie na statym poziomie lub wzrasta, natomiast stopniowo spada inteligencja ptynna (zdeterminowana
biologicznie), odpowiedzialna za przetwarzanie informacji i nabywanie nowych sprawnosci. Znaczace obnizenie
sprawnosci intelektualnej wystepuje dopiero u 0séb chorych lub bliskich smierci. Dla nauczycieli wazng informacja
jest, ze osoby starsze uczg sie efektywnie, gdy same moga decydowac o tempie swojej pracy*.

Z punktu widzenia biologiczno-psychologicznego, dorostosc to czesc cyklu zycia ludzkiego, ktéra nastepuje po
okresie osiggniecia dojrzatosci fizycznej oraz biologicznej dojrzatosci organizmu do istotnych funkcji zyciowych,
m.in. prokreacji. Wedtug Marii Tyszkowej® jest to okres miedzy 18 a 22 rokiem zycia, ktory nazywa ona procesem
dojrzewania do dorostosci. Nalezy wyraznie rozgraniczy¢ tu dojrzatos¢ od dorostosci. Ta pierwsza jest pojeciem
czysto biologicznym, natomiast dorostosc przynalezy do kategorii kultury i cywilizacji.

Wedtug psychologii rozwojowej, trudno jest wyznaczyc taka chwile w zyciu cztowieka, o ktdrej mozna powiedziec,
Ze stat sie dorostym. Przyjmuje sie wiec za wyznaczniki dorostosci takie momenty, jak np. uzyskanie niezaleznosci
ekonomicznej czy zwigzek matzenski. Nie s3 to jednak wystarczajace kryteria, a juz z pewnoscig nie moga byc
rozpatrywane w oderwaniu od siebie, poniewaz sg wdwczas niewystarczajgce. W badaniach studentéw, ktdre prze-
prowadzit w 1997 Jensen, podkreslano role takich kryteriéw dorostosci, jak: umiejetnosc¢ podejmowania decyzji
i branie odpowiedzialnosci za te decyzje, finansowa niezaleznos¢, rownoprawne relacje z rodzicami, ale takze
zawarcie zwigzku matzenskiego, zakonczenie nauki, podjecie pracy zawodowej, posiadanie potomstwa®. Z badan
tych wynika, ze w kulturze zachodu (w przeciwienstwie do kultur plemiennych, gdzie dorosto$¢ wyznacza obrze-
dowosc) jest niezmiernie trudno okresli¢ moment stawania sie dorostym. Przyjeto wiec,ze dorostosc jest procesem
dtugotrwatym i stopniowym, ale jak wczesniej juz wspomniano — dynamicznym. Definicja powyzej przywotanych
autoréw brzmi nastepujgco: Dorostoscig okreslamy te faze zycia, w ktérq wkracza cztowiek po gwattownych zmianach

1 M.taguna, Szkolenia, wyd. GWP, Gdansk 2004

2 M.taguna, Szkolenia, wyd. GWP, Gdarisk 2004.

3 Ibidem.

4 |bidem.

5 M.Tyszkowa, Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu zycia: zagadnienia teoretyczne i metodologiczne, wyd. PWN, Warszawa 1988.
6 B.Napierata-Harwas, Psychologia rozwoju cztowieka,t.3, wyd. PWN, Warszawa 2006.
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rozwojowych, prowadzqcych do dojrzatosci biologicznej i spotecznej, wyrazajqcej sie w zdolnosci do prokreacji oraz
odpowiedzialnego podejmowania nowych rdl spotecznych zwigzanych z zaktadaniem wtasnej rodziny, rodzeniem i wy-
chowywaniem dzieci, podejmowaniem i rozwijaniem aktywnosci zawodowej, a przede wszystkim, w autonomicznym
kierowaniu wtasnym zyciem’.

Innego podziatu dorostosci dokonuje Erick Erikson, dzielac j3 na:

e wczesng dorostos¢, miedzy 21 a 34 r.z.,z dylematem rozwojowym - intymnos¢ a izolacja,

« dorostosc wieku sredniego, miedzy 35,a 65 r.z.,z dylematem rozwojowym na temat kreatywnosci i stagnacji,

 dojrzatos¢ wieku starszego, po 65 r.z.,z rozwazaniami na temat wtasnej tozsamosci a rozpacza w kontekscie

godzenia sie ze $miercia. Ufnos¢ i wewnetrzna spdjnos¢, pomagajaca radzic¢ sobie jednostce z problemem
Smierci®,

Podkresla on, ze z kazdym etapem wystepuja kryzysy, a ich przezwyciezanie wigze sie z poszukiwaniem przez
cztowieka wewnetrznej harmonii, ktéra wynika z takich postaw wobec norm spotecznych, jak: emocjonalna doj-
rzatos¢, solidarnos¢, produktywnos¢. Kolejnym etapom zycia cztowieka towarzysza réwniez okreslone zadania
rozwojowe, a jakosc ich realizacji zalezy od indywidualnych zasobow jednostki, wyzwan stawianych przed nig
przez otoczenie spoteczne i wsparcia jakie otrzymuje w zmaganiu sie z nimi®.

Andragogika, postrzega cztowieka dorostego m.in. przez pryzmat ksztatcenia ustawicznego, a zatem jego
przygotowania w kazdym wymiarze do ciggtej edukacji i samoksztatcenia w realizowaniu swojej osobowosci.
Z jej punktu widzenia, osobowosc¢ cztowieka dorostego podlega ciaggtym zmianom. Uczeni dowodza, ze cztowiek
dorosty potrafi przyswaja¢ wiedze w niemniejszym stopniu, niz mtody. Co wiecej, dostrzegaja w jednostce dorostej
potencjat, jakim nie dysponuja dzieci i mtodziez.Jest nim m.in. doswiadczenie zyciowe i zawodowe, ktére wptywa
na osobowos¢ i motywy ludzi dorostych w podejmowaniu wysitku do poszerzania swoich horyzontéw myslowych,
podnoszenia kwalifikacji zawodowych i zdobywania zupetnie nowych?°.

7 R.Pachocinski, Andragogika w wymiarze miedzynarodowym, wyd. IBE, Warszawa 1998.

8 E.Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, wyd. Zysk i s-ka, Poznan 2003.

9 A.Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, wyd. naukowe SCHOLAR, Warszawa 2005.
10 P.Zioétkowski, Student 50+, wyd. WSG, Bydgoszcz 2013, s. 13.
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1.1. OSwiata dorostych

Cecha charakterystyczng funkcji o$wiaty dorostych jest zapewnienie jednostce niezbednego zakresu wiedzy
pozwalajacej realistycznie rozeznac i oceni¢ wtasne mozliwosci rozwojowe. Dzieki takiemu podejsciu cztowiek
moze sie nieustannie rozwijac¢ i przebudowywac wiasne zycie we wszystkich ptaszczyznach w celu osiggniecia
nowych kompetencji na miare wtasnych aspiracji, potrzeb i mozliwoscit.

Pod pojeciem edukacja dorostych lub réwnowaznie uzywanym w naszym kraju okresleniem ,o$wiata dorostych”,
nalezy rozumiec¢ catoksztatt formalnych i nieformalnych proceséw ksztatcenia, stanowigcych przedtuzenie lub
uzupetnienie nabytego w szkotach wyksztatcenia, jak réwniez ksztatcenie praktyczne, ktéremu dorosli zawdzie-
czaja rozwdj umiejetnosci, wzbogacanie wiedzy, doskonalenie kwalifikacji zawodowych czy nabywanie nowych
kwalifikacji oraz wzbogacanie zycia osobistego, a zarazem mozliwos$¢ brania udziatu w socjalnym, kulturalnym
i ekonomicznym rozwoju spoteczenstwa?? Cztowiek przez cate zycie podlega procesowi rozwoju i wychowania.

W dzisiejszych czasach nieustanne ksztatcenie jest koniecznoscia, poniewaz szybki rozwdj mysli naukowe;j
i technicznej oraz zmiany zachodzace w stosunkach spoteczno-gospodarczych wymuszajg podnoszenie wiedzy
i umiejetnosci. Rozwdj nauki, techniki oraz przemiany dokonujace sie w skali globalnej, regionalnej i lokalnej
sprawiajg, ze cztowiek musi stale sie rozwija¢, poszerzac¢ swojg wiedze, umiejetnosci,zdobywac nowe kwalifikacje.
W obliczu zmieniajacego sie zycia i warunkow pracy cztowieka, niezbedne jest dostosowanie sie do tych zmian
poprzez odpowiednig edukacje, wyksztatcenie i doskonalenie swoich umiejetnosci. Sprostanie tym wyzwaniom
cywilizacji mozliwe jest dzieki obecnosci ksztatcenia ustawicznego i wzrastajagcemu poziomowi edukacji. ldea
ksztatcenia ustawicznego i inwestowanie w swdj rozwoj, ma w dzisiejszych czasach ogromne znaczenie, a prze-
ktada sie to na wzrost i rozwdj postepu spotecznego i gospodarczego.

Dzi$ nie mozna nauczyc sie raz na zawsze, czy raz na cate zycie. Najlepszg inwestycjg wspotczesnego cztowieka
jest wiec edukacja ustawiczna, ktéra nie ogranicza sie wytacznie do szkoty obligatoryjnej. Dzieci, mtodziez i dorosli
w coraz szerszym zakresie majg mozliwos$¢ uczenia sie poza ramami obligatoryjnego ksztatcenia intencjonalnego.
Bez watpienia istotnym jest fakt, iz o poziomie zycia ludzi decyduje ogdlny poziom intelektualny spoteczenstwa.
Dlatego tez ksztatcenie ustawiczne powinno by¢ niezbednym warunkiem i elementem zycia kazdego cztowieka.

Ksztatcenie oséb dorostych we wspotczesnym Swiecie jest zagadnieniem waznym - swiadczy o tym chociaz-
by liczba placowek, w ktdérych osoby dojrzate uzupetniajg swoje kwalifikacje. Zajmuja sie tym wspomniane juz
placédwki ksztatcenia ustawicznego / permanentnego, stanowiagce wspétczesny model edukacji, trwajacy w ciggu
catego zycia jednostki,a polegajacy na ciagtym podnoszeniu oraz odnawianiu wiedzy i kwalifikacji*®.

11 H.Muszynski, Cele oswiaty dorostych i metodologiczne problemy ich stanowienia, Warszawa, PWN, 1991.
12 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa, Zak, 2004.
13 T.Plich (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, wyd. Zak, Warszawa 2003.
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1.2. Uczen dorosty

Charakterystyke uczenia sie osob dorostych i jej uwarunkowania oddaje dobrze poréwnanie procesu edukacji
dorostych do géry lodowej, gdzie to, co znajduje sie ponad tafla wody to wiedza i umiejetnosci,zas to, co znajduje
sie pod woda to nawyki i przyzwyczajenia, ktére posiada uczen dorosty. To jedna z podstawowych i kluczowych
réznic miedzy uczniem dorostym a dzieckiem.

} wiedza i umiejetnosci

<

» nawyki i przyzwyczajenia

Cztowiek dorosty jako uczen to istota uspoteczniona, umiejgca dziata¢ harmonijnie z innymi ludzmi, zdolna
do tego, by solidarnie z innymi rozwigzywac problemy intelektualne, zwigzane z procesem uczenia sie. Ludzie
dorosli potrafig opanowac lenistwo, nauke traktujg powaznie. Edukacja jest dla nich zyciowa szansg na zmiane
pozycji w hierarchii spotecznej. Ksztatcenie ludzi dorostych wymaga wiedzy o dynamice ich rozwoju psychicznego,
o czynnikach i sitach regulujacych funkcje psychiki oraz jej doskonalenie.

Edukacja dorostych powotana jest do spetniania podstawowych celow:

e utatwiania zmian,

* uczestniczenia w zyciu panstwa i upowszechniania wartosci demokratycznych,

e promowania przedsiebiorczosci i podnoszenia wydajnosci gospodarki,

 doskonalenia kazdej formy rozwoju i rozwdj osobisty.

Cztowiek dorosty decyduje sie na podjecie nauki w zorganizowanej formie wtedy, gdy uwaza, ze zdobyta wiedza

pomoze mu w rozwigzaniu problemdw osobistych,zawodowych lub spotecznych oraz gdy daje mu to zadowolenie.
Motywy, ktorymi kierujg sie dorosli przy podejmowaniu nauki s bardzo rézne. Mozemy wsrdd nich wyréznicts:

chec zdobycia che¢ . , ,
. . racjonalne chec chec
nowych doskonalenia przygotowanie Jawarcia oprawienia
wiadomosci zdobytych sie do nowej nowvch P E e
oraz wiadomosci pracy WY !

wolnego Znajomosci

. - L L. materialnej
umiejetnosci i umiejetnosci

Ryc. 1. Motywy podejmowania nauki przez dorostych.
Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: R. Piwowarski, Oswiata dorostych. Nowe uwarunkowania i wyzwania, Warszawa 1998.

Z. Pietrasinski wskazuje pozostate, wspoélne cechy charakteryzujace ucznia dorostego:

* ma na tyle plastyczng psychike, ze moze podlegac $wiadomemu i celowemu oddziatywaniu o$wiatowemu,

« jest zdolny do funkcjonowania we wszystkich rolach spotecznych, uczy sie tych informacji i umiejetnosci,
ktdre sg konieczne do prawidtowego rozwigzywania problemoéw zyciowych,

» wykonuje prace zawodowa, jego rozwdj umystowy i fizyczny jest zaawansowany,

* jest doswiadczony zyciowo, cechuje go powazny i odpowiedzialny stosunek do zycia, rownowaga wewnetrzna,
rozbudzona potrzeba samodzielnosci, duza odpornosc na trudnosci zyciowe.*®

14 R. Piwowarski, Oswiata dorostych. Nowe uwarunkowania i wyzwania, Warszawa, wyd. IBE, 1998.
15 Ibidem.
16 Z.Pietrasinski, Rozwdj ludzi dorostych, [w:] Wprowadzenie do pedagogiki dorostych, T. Wujek, wyd. PWN, Warszawa, 1996.
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Inne cechy wymieniane przez andragogow, to:

¢ nie musi ksztatcic sie, moze podjac ksztatcenie w kazdej chwili i w kazdej chwili moze sie z niego wycofac,
¢ czas poswiecony na nauke jest dla niego cenny, pragnie wiec go wykorzystac konstruktywnie i pozytecznie,
* wiedze, ktérej nie wykorzysta w najblizszym czasie odrzuci,

e uczen zazwyczaj sam okresla zakres swoich zainteresowan edukacyjnych oraz wybiera placowke,

¢ sposob planowania czasu na nauke narzucajg mu obowigzki zawodowe i rodzinne,

 uczen dorosty na nauke poswieca tylko czes¢ swojego wolnego czasu.Y’

Duza zaleta pracy z uczniem dorostym jest to, ze jest to z reguty cztowiek samodzielny, zdyscyplinowany, bardziej
zréwnowazony oraz zdolny do wtasnej organizacji procesu edukacyjnego. Wymaga jednak bardziej indywidualnych
metod nauczania niz w ksztatceniu systematycznym?®, Warto tutaj wspomniec, ze osoby doroste sg uwazane za-
zwyczaj za bardziej zmotywowane do nauki, jesli widza przydatnos¢ nabywanej wiedzy i umiejetnosci w radzeniu
sobie z wymaganiami stawianymi, im przez zycie, prace, itd.*’

Sposob uczenia sie dzieci i dorostych to dwie rozne kwestie?’, Dla uczniéw - dzieci podstawowa motywacja do
efektywnej nauki jest motywacja poznawcza, dla uczniéw dorostych, czesto posiadajacych juz wtasne doswiad-
czenie (nierzadko nawet zawodowe), obok motywacji poznawczej, wazne s3 cele uzytkowe wiedzy. Dorosty zwykle
sam decyduje czego powinien i chce sie nauczyc. Wcigz poréwnuje takze nowe informacje z do$wiadczeniem
z wiasnego zycia, oczekuje, aby zdobyta wiedza od razu mu sie przydata, ma zwykle ugruntowane poglady. Uczenie
dorostych nastawiane jest bardziej na aktywne uczestnictwo, niz tylko na odbiér. Wedtug psychologii rozwojowej
osoba dorosta, mimo postepujacego procesu starzenia sie biologicznego, przez cate zycie dysponuje znacznym
potencjatem rozwoju, a co za tym idzie mozliwosciami uczenia sie. Skutecznosc i efektywnos¢ uczenia sie doro-
stych zalezy od tego, jaka strukture wiedzy zaproponujg im nauczyciele, na ile moga wykorzysta¢ dotychczasowe
umiejetnosci, nawyki, postawy. Ludzie dorosli ucza sie bowiem najlepiej, gdy w procesie nabywania wiedzy maja
mozliwos$¢ odwotywania sie do wtasnego doswiadczenia w rozwigzywaniu problemoéw, rozumienia znaczenia
i wartosci tego, czego sie ucza. Maja wptyw na przebieg zaje¢, moga ,wyrazac siebie”, nie obawiajac sie oceny ze
strony prowadzacego, s3 angazowani w proces uczenia sie oraz aktywne uczestnictwo w zajeciach.

Sktadnikiem zawsze obecnym w edukacji dorostych jest zyciowe doswiadczenie jako potencjalne zrédto uczenia
sie,zgodnie ze znanym aforyzmem doswiadczenie jest zywym podrecznikiem dorostego. Gromadzenie doswiadczenia
w roznych kontekstach zycia stanowi w rzeczywistosci gtdwna roéznice miedzy uczeniem sie w wieku dorostym
a uczeniem sie w wieku szkolnym. Poglad, ze oswiata dorostych powinna opierac sie na doswiadczeniach cztowieka
dorostego i te doswiadczenia stanowig cenne zrédto, jest nadal mocno podtrzymywany?2. W kazdym podreczniku
do andragogiki uznaje sie wage metod nauczania opierajgcych sie na doswiadczeniu, w tym réwniez takich, ktore
wynikaja z brania udziatu w grach, symulacjach, inscenizacjach itp.

Proces uczenia sie dorostego ma pewne uwarunkowania, s to: subiektywne i obiektywne potrzeby uczenia
sie, zdrowie fizyczne i psychiczne, obciazenia rozmaitymi obowigzkami?*. Cztowiek dorosty umie formutowac
odpowiedzi na pytania dotyczace siebie jako osoby, cztonka spoteczenstwa i istoty w Swiecie, jest przygotowany
do wykonywania wybranego zawodu, potrafi i chce podnosic¢ swoje kwalifikacje, umie dokona¢ wyboru wartosci
i swojego miejsca na Swiecie, jest zdolny do obiektywnej oceny samego siebie i innych. Zdobywa doswiadczenie
w wyniku uczestnictwa w réznych sytuacjach, ze stycznosci spotecznych, z wewnetrznych przezyc. Te doswiad-
czenia doprowadzaja go do uksztattowania sie jego tozsamosci i samooceny jego rozwoju. Posiada zdolnos¢
abstrakcyjnego myslenia, jest przygotowany do zajmowania stanowiska wobec innych 0s6b, problemdw i wartosci.

17 F.Urbanczyk, Dydaktyka dorostych... op. cit.

18 D.Jankowski, Przyszczypkowski K., Podstawy edukacji dorostych. Zarys problematyki, wyd. UAM, Poznan 1996.
19 M.taguna, Szkolenia, op. cit.

20 F.Urbanczyk, Dydaktyka dorostych, op. cit.

21 M.Tyszkowa, Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu zycia..., op. cit.

22 R.Piwowarski, Oswiata dorostych. Nowe uwarunkowania i wyzwania, op. Cit.

23 J.W.Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, Uczyc sie - bez granic, wyd. PWN, Warszawa 1982.
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Wsrod réznic miedzy uczacym sie cztowiekiem dorostym, a dzieckiem mozna zatem wymieni¢?*:

Cztowiek (uczen) dorosty ma:

odmienna sytuacje spoteczna,
wiekszg Swiadomos¢ oraz dojrzatos¢ proceséw i mechanizmdw psychicznych,
bardziej zaawansowany rozwoj umystowy i fizyczny ze wzgledu na wykonywang prace zawodowa,
wieksze doswiadczenie zyciowe,
powazniejszy i odpowiedzialny stosunek do zycia,
réwnowage wewnetrzng, samodzielnos¢ i wieksza odpornos¢ na trudnosci zyciowe,
wiekszy zaséb wiadomosci i doswiadczenie,

wiekszy zakres uwagi i obiektywne spostrzeganie,

rozwiniety krytycyzm i ostroznos¢ w wydawaniu sadow,

lepszg pamiec bezposrednia i logiczna,
wiekszg zdolnos¢ myslenia abstrakcyjnego i umiejetnosc¢ kierowania wtasnym mysleniem,
bardziej kierowang i twdrcza wyobraznie,
umiejetnos¢ prowadzenia dtuzszego toku rozumowania.

Ryc. 2. Réznice, migedzy uczacym sie dorostym, a dzieckiem.
Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: R. Piwowarski, Oswiata dorostych. Nowe uwarunkowania i wyzwania, Warszawa 1998.

Cztowiek dorosty, w odroznieniu od dzieci i mtodziezy, ma wieksze poczucie podmiotowosci®® i w wyniku tego,
wptyw na rozwigzywanie problemdw zwigzanych z pracg zawodowa, aktywnoscia spoteczng i zyciem rodzinnym. Ta
autonomia wyraza sie w procesie odpowiedzialnego podejmowania decyzji i we wptywie na realizowanie planow
zyciowych. Decyzje w zakresie pracy zawodowej, nauki i Zycia rodzinnego, cztowiek dorosty podejmuje w sposéb
Swiadomy, racjonalny i dobrowolny?.

Wskazujac zatem réznice pomiedzy uczeniem sie 0s6b mtodych i starszych, mozna przyjac¢, ze: osoby doroste sg
stabsze w przetwarzaniu informacji,za to lepsze w wiedzy eksperckiej (zawodowej) oraz tak samo dobre w dziata-
niach mniej ztozonych?. Stad szczegdlnie wazne na poczatku szkolenia jest poznanie grupy i w miare mozliwosci
indywidualne podejscie do osob, ktore przejawiajg wieksze problemy ze zrozumieniem materiatu.

Uczenie sie dorostych jest uwarunkowane roznymi czynnikami?s, Sam wiek ma niewielkie znaczenie. Wazniejszy
jest catoksztatt uprzedniego doswiadczenia (tresci i formy uczenia sie, ciggtos¢, nasilenie i dtugotrwatos¢ tego
procesu). Dtuzsza przerwa w edukacji moze przysporzyc wielu trudnosci. Na niekorzy$¢ wptywa rowniez brak wol-
nego czasu, przecigzenie obowigzkami zawodowymi, rodzinnymi lub spotecznymi, powodujacymi przemeczenie.
W starszym wieku mogg pojawic sie tez pewne objawy niekorzystne dla procesu uczenia sie - pogarszajacy sie
stuch i wzrok, mniejsza sprawnos¢ sensomotoryczna. S3 to zjawiska powszechne, mogace jednak by¢ przezwycie-
zane - nie ograniczajg wiec w sposob znaczacy mozliwosci uczenia sie.

Uczen dorosty ma duze mozliwosci poznawcze. Spostrzeganie przez niego jest petniejsze i bardziej wierne niz
u dzieci (zakres spostrzegania siega optimum okoto 30 — 35 roku zycia i utrzymuje sie na wysokim poziomie do
wieku podesztego). Dorostych cechuje wieksza statos¢, pojemnosc i przerzutnos¢ uwagi oraz jej dowolny charak-
ter?®. Sg oni w wiekszym stopniu zdolni do myslenia abstrakcyjnego.

Na drodze edukacji dorostych wystepuja rézne trudnosci i przeszkody, m.in.:
« sytuacja materialna u wielu ludzi, wymuszajaca wykonywanie dodatkowej pracy zarobkowej (brak czasu
na ksztatcenie),

24 ). Lowe, Rozwdj oswiaty dorostych. Tendencje swiatowe, wyd. WSiP, Warszawa 1982.
25 Ibidem.

26 T.Wujek,J. Nowak, Problemy edukacji dorostych, wyd. PWN, Wroctaw 1988.

27 lbidem.

28 A.Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczg sie inaczej, wyd. UMK, Torun 2009.
29 P.Oles, Psychologia cztowieka dorostego, wyd. PWN, Warszawa, 2011.
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¢ niekorzystne warunki rodzinne, opieka nad dzieckiem, ludzmi starszymi i chorymi,nadmiar zajec spotecznych
i btedna organizacja ich realizacji,

 niski poziom wyksztatcenia - staba wiedza ogdlna i niski poziom umiejetnosci intelektualnych potrzebnych
do dalszego ksztatcenia sie.*

Kolejnym istotnym zagadnieniem w analizie edukacji uczniow dorostych jest motywacja do nauki. Motywacja
zajmuje sie czynnikami wptywajgcymi na ludzi tak, by zachowywali sie oni w okreslony sposéb. Psychologowie
wymieniajg trzy sktadniki motywacji:

kierunek

co stara sie zrobic
dana osoba?

MOTYWACJA

wysitek

jak bardzo
sie stara?

wytrwatosc¢

jak dtugo
sie stara?

Ryc. 3. Sktadniki motywacji.
Zrédto: Opracowanie witasne na podstawie: A. Armstrong, Zarzqdzanie zasobami ludzkimi, Krakéw 2001.

Andragogiczny model uczenia sie dorostych zaktada zasadnicze zr6znicowanie czynnikéw motywujacych. Dorosli
s3 sktonni do wyzwalania wyzszej automotywacji, gdy widzg mozliwo$¢ rozwigzania w ten sposoéb problemow
zyciowych lub dostrzegajg wewnetrzne korzysci ptynace z procesu ksztatcenia®l. Nie oznacza to jednak,ze nagrody
zewnetrzne (np. podwyzka czy awans) nie majg znaczenia. Wprost przeciwnie - stanowiag niezwykle wazne mo-
tywatory. Niemniej silniejszym czynnikiem motywacyjnym jest z pewnoscia zaspokojenie potrzeb wewnetrznych
danej osoby?? jak, np.: pragnienie osiggania wiekszego zadowolenia z wykonywanej pracy, podwyzszenia poczucia

wiasnej wartosci, jakosci zycia itp.

Zdaniem M. Knowlesa motywacja dorostych do uczenia sie zalezy od czterech czynnikéw?:

PRZYJEMNOSCI

dorosli chca,
by uczenie sie
sprawiato im
przyjemnos¢

SUKCESU

dorosli chca
odnosic sukcesy
W uczeniu sie

WARTOSCI

dorosli chca miec
przekonanie,ze
ucza sie czegos
wartosciowego

Ryc. 4. Cztery czynniki warunkujace motywacje do nauki osoby doroste;j.

WoLl
dorosli chcg miec¢
poczucie wptywu
na uczenie sie

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: M.S. Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, Warszawa 2009.

30 A.Fabis, Dorosty w procesie ksztatcenia, wyd. WSA, Bielsko-Biata 2009.
31 M.S.Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, wyd. PWN, Warszawa 2009.

32 Ibidem.
33 |bidem.
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Oznacza to,ze uczacy sie dorosli beda najbardziej zmotywowani do nauki, jesli uwierza,ze sg w stanie nauczyc
sie nowych tresci oraz ze uczenie sie pomoze im w rozwigzaniu realnych, spersonalizowanych probleméw, ktére
53 dla nich znaczacym utrudnieniem (np. w zyciu zawodowym).

Oprocz motywacji do realizacji celéw niezbedna jest takze sita woli. Wedtug psychologow to wtasnie ona
nadaje motywacji nowa jakos¢. Kiedy uczacy sie przejmuje odpowiedzialnos¢ za swdj proces ksztatcenia i stara
sie unikna¢ pokus odciggajacych go od celu, istotng role petni jego wola. Cztowiek zawdziecza swojej motywacji
wybdr celdw, ale to sita woli potrzebna jest do ich skutecznego zrealizowania. Zatem celem trenera prowadzacego
zajecia z osobami dorostymi powinno by¢ wytworzenie sytuacji, w ktorej chec pogtebiania wiedzy z danej dzie-
dziny przez uczestnikéw szkolenia trwataby jeszcze po zakonczeniu zajec. To dzieki woli uruchamiane sg procesy
metapoznawcze, umozliwiajace rozwigzanie danych zadan®.

34 G.Mietzel, Psychologia ksztatcenia, wyd. GWP, Gdansk, 2002.
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1.3. Zasady pracy z uczniem dorostym

na

1.

W celu podniesienia efektywnosci nauczania nalezy odwotac sie do nastepujacych kluczowych zasad, ktore
uczyciel powinien wdrazac do praktyki, realizujac cele i program ksztatcenia. Do najwazniejszych zasad naleza:

Uczenie sie nie jest procesem pasywnym. Uczyc sie mozna zaréwno poprzez stuchanie wyktaddw, jak i wy-
konywanie czynnosci. Dziatanie uaktywnia wiecej proceséw psychicznych, dajac lepsze rezultaty uczenia
sie. Nie nalezy oczekiwac od uczestnikow, ze naucza sie jedynie przez stuchanie. Wazne jest tgczenie teorii
z praktyka. Nalezy ,budowac” powigzania pomiedzy tresciami nauczanymi a rzeczywistoscia. Zwtaszcza w pracy
z osobami dorostymi powinno sie mozliwie czesto nawigzywac do ich doswiadczen, zaréwno zyciowych, jak
i zawodowych. Dorosli nie s3 jak puste naczynia, w ktérych nauczyciel umieszcza wiedze, ale s3 osobami,
ktore przepuszczaja przez wtasne sito poznawcze odbierane informacje, lokujac je w okreslonym kontekscie.

Nauczyciel powinien zdawac sobie sprawe z czynnikéw, ktére warunkuja zapamietywanie i przechowywanie
tresci. Istotnym warunkiem skutecznego zapamietywania jest zwigzek z dziataniem. Im wieksze znaczenie
dla naszej dziatalnosci ma przedmiot lub jakas jego cecha, tym szybciej utrwala sie w pamieci. Duza role
w zapamietywaniu odgrywa nastawienie, che¢ zapamietania danych tresci nie tylko na nastepne zajecia czy
egzamin, ale na dtuzej. Jesli cztowiek skoncentruje swiadomie uwage na danym przedmiocie lub postawi
sobie wyrazne zadanie zapamietania jakiego$ materiatu, pamieta go potem lepiej i bardziej trwale. Dobrze,
aby nauczyciel starat sie skupi¢ uwage dorostego ucznia na tresciach istotnych, pobudza¢ go do zapamietania
przez specjalnie sformutowang instrukcje (zasada ksztattowania umiejetnosci uczenia sie).

Nalezy stosowac¢ metody wzmacniajace efekty nauczania. Oznacza to, ze po jednorazowej prezentacji wia-
domosci uczestnik zapamieta niewiele. Niektdre pojecia powinny by¢ wyjasnione i powtérzone kilka razy,
a odpowiednia liczba ¢wiczen praktycznych powinna umozliwi¢ uczniowi wykorzystanie zdobytej wiedzy.
W procesie zapamietywania wazna role odgrywaja emocje. Przyjemne przezycia pamietamy lepiej i dtuzej
od przykrych, wypieranych przez cztowieka ze Swiadomosci. Zatem uczenie sie powinno taczyc sie z przyjem-
nymi doznaniami, korzystnym jest wprowadzanie elementéw humoru. Latwiej zapamietuje sie réwniez tresci
zgodne z przekonaniami i postawami jednostki.

Nauka przebiega lepiej, gdy tres¢ nauczania ma odzwierciedlenie w rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje
uczestnik. Jest istotne, aby odwotywac sie do przyktadow, ktore sg bliskie uczestnikowi np. ze wzgledu na
podobny wiek, jego sytuacje osobistg lub zawodowg (zasada pogladowosci).

Jak zauwaza R. M. Gagne w procesie dydaktycznym powinny zostac¢ zapewnione warunki zewnetrzne, korzystne
dla przebiegu proceséw wewnetrznych. Odnosi sie to rowniez do wykorzystania czasu. Nie nalezy poswiecac
wiekszosci czasu na przekaz wiedzy deklaratywnej. W nowoczesnej teorii ksztatcenia postuluje sie, aby wiecej
czasu wykorzystac na wiedze proceduralng i kontekstualng zwigzang z radzeniem sobie w realnych sytuacjach
i rozwigzywaniem problemow?.

Uczestnicy réznia sie miedzy soba stylami uczenia sie, a wiec, jak twierdzi wiekszos¢ ludzi, preferowanym
kanatem odbioru informacji.Jednak styl uczenia sie moze by¢ réwniez rozumiany jako wzglednie staty, ale nie
niezmienny, spdjny zestaw najczesciej uzywanych przez dang osobe strategii uczenia sie3¢. Wzrokowcy lepiej
zapamietuja informacje, gdy widzg je w postaci obrazu (np. wykreséw, tabel, schematow, zdje¢, map itp.); stu-
chowcy szybciej i lepiej zapamietuja to, co ustysza (preferuja dialog i rozmowy, gtos$ne czytanie, powtarzanie
na gtos,nagrania audio, wyktad itp.); kinestetycy lubig uczyc sie poprzez dotyk i bezposrednie zaangazowanie
(np. kiedy moga uczestniczy¢ w prawdziwych dos$wiadczeniach, majacych bezposrednie odniesienie do ich
zycia, gdy moga zaangazowac sie w konkretne dziatanie, poruszac sie i eksplorowac rzeczywistosc). W zwigz-
ku z tym, podczas zajec nalezy stosowac roznorodne metody pracy, co pozwoli wszystkim grupom rozwijac
umiejetno$¢ samoregulacji.

35 1. Kawecki, Wprowadzenie do wiedzy o szkole i nauczaniu, wyd. Impuls, Krakéw 2000, s. 145.

36 M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze. Podrecznik akademicki, wyd. PWN, Warszawa 2011,s.228.
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WZROKOWCY lepiej uczg sie, kiedy widza tresci (np. w postaci wykresow, tabel, schematow).

ucza sie tatwiej tych tresci, ktére stysza. Preferujag dialog i rozmowy,
SLUCHOWCY . R L , . , ; L .
nie zauwazaja ilustracji i schematéw, wazne jest gtosne powtarzanie tresci.

ucza sie najlepiej, kiedy moga uczestniczy¢ w prawdziwych doswiadczeniach,
KINESTETYCY majacych bezposrednie odniesienie do ich zycia. Te osoby tatwiej przyswajaja
wiedze, gdy moga zaangazowac sie w konkretne dziatanie.

Ryc. 5. Strategie uczenia sie.
Zrédto: Opracowanie wiasne.

8. Umiejetny dobdr metod nauczania do okreslonych celéw oraz tresci podnosi efektywnos¢ uczenia sie. Wigkszos¢
0s0b preferuje uczestnictwo w zajeciach prowadzonych réznorodnymi metodami. Realizujac zajecia, nalezy
kierowac sie powyzszymi zasadami, a takze pamietac¢ o zasadzie przystepnosci, indywidualizacji i zespoto-
wosci, systematycznosci oraz ustawicznosci ksztatcenia. Istotnym jest réwniez realizacja tresci w réznorodny
sposob, dajgca szanse uczestnikom wykorzystania wtasnych zdolnosci i preferowanych sposobdw aktywnego
uczenia sie.

Powyzsze wskazdwki skonkludowac mozna stowami Barbary Prashing: Ludzie w dowolnym wieku mogq nauczyc
sie dostownie wszystkiego, jeZeli pozwoli im sie zastosowac wtasny styl nauki i wykorzystac swoje mocne strony®’.

Specyfike uczenia sie dorostych okreslaja reguty rzadzace zachowaniem dorostych w sytuacji uczenia sie,
a efektywne zrealizowanie procesu ksztatcenia zalezy od respektowania owych indywidualnych wtasciwosci
i odnajdywania dla nich miejsca w poszczegdlnych ogniwach procesu dydaktycznego. Zaakceptowanie tej logiki,
to poczatek budowy wtasnej metodyki pracy edukacyjnej z dorostymi, ktéra w harmonii z wybranym modelem
ksztatcenia gwarantuje osiagniecie zamierzonego wyniku3®. Taki wzorzec myslenia i dziatania przyjety zostat przez
autorow Metody Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych (MGDS), ktérzy zadbali o to, aby gry diagnostyczno-symulacyjne
oparte zostaty o powyzsze zasady pracy z uczniem dorostym.

Nalezy takze zwroci¢ uwage na uczenie sie przez doswiadczenia, ktore wykorzystane zostato w MGDS. Wedtug
F. Urbanczyk uczenie sie przez doswiadczenie opiera sie na czterech zatozeniach:

* najlepiej uczymy sie wtedy, gdy jesteSmy wtgczeni w przezycie dostarczajgce nauki,

» wiedza jest najtrwalsza, gdy zdobywamy jg sami,

e uczymy sie z zapatem, jezeli mamy mozliwosci wyboru celu i sposobu nauki,

» wszyscy ludzie majg pewien potencjat tworczy, wyrazajacy sie w kazdej dziedzinie zycia®.

37 B.Prashing, The Power of Diversity, David Bateman, Auckland 1998, [w:] Rewolucja w uczeniu, G. Dryden, J. Vos, wyd. Moderski i ska, Poznan

2000,s.98.
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38 M. Owczarz, Poradnik edukatora, wyd. CODN, Warszawa 2005.
39 Ibidem.




Warunki aktywnosci ucznia dorostego uzaleznione sg od nastepujgcych kwestii*°:

cel zajec jest znany,
bliski i wyrazny

istniejq realne szanse
na realizowanie celu zajec

cel uwzglednia zainteresowania
i potrzeby stuchacza

uczen bierze udziat w planowaniu
i podejmowaniu decyzji

uczen moze realizowac
witasne pomysty

uczen odczuwa
satysfakcje

Ryc. 6. Czynniki warunkujace aktywnos¢ dorostego ucznia.
Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: J. Pétturzycki, Dydaktyka dorostych, Warszawa 1991.

Nauczyciel w pracy z uczniem dorostym, moze wchodzi¢ w réznorodne role.

DORADCA MODERATOR

Nauczyciel

Ryc. 7. Role nauczyciela w pracy z uczniem dorostym.
Zrddto: Opracowanie wtasne.

Nauczyciel uczniéw dorostych powinien szuka¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

¢ W jaki sposob pobudzac wyobraznie uczestnikow zajec?

¢ Z jakimi tresciami chcemy zapoznac stuchacza oraz ktére z nich potraktujemy jako najwazniejsze, wazne
i mniej wazne?

¢ Jaka metode dydaktyczng nalezy zastosowac podczas lekcji, by w sposob jasny i przejrzysty dla odbiorcy
wesprzec konstruowanie wiedzy?

« Jaka jest wiedza potoczna i uprzednia stuchacza? Jak wykorzysta¢ wczesniej nabyte umiejetnosci i wiadomosci
do biezacych zajec?

* W jaki sposob stuchacze mogg by¢ zaangazowani w zajecia?

* Czy zagadnienie, o ktérym jest mowa na zajeciach, nie przekracza mozliwosci intelektualnych uczestnikow
zajec?

¢ Jak zindywidualizowac prace podczas zajec?

« W jaki sposob to, 0 czym jest mowa na biezacych zajeciach, potaczyc z innymi / kolejnymi zajeciami?

¢ Jak mysla moi stuchacze?

¢ W jaki sposob nauczy¢ jednostki myslenia o wtasnym procesie uczenia i myslenia?

40 J. Potturzycki, Dydaktyka dorostych, wyd. WSiP, Warszawa 1991.
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Jozef Potturzycki wymienia zasady dydaktyczne sprzyjajace uczeniu sie dorostych:
 zasada pogladowosci,

 zasada przystepnosci ksztatcenia,

 zasada systematycznosci,

 zasada $wiadomego i aktywnego uczestnictwa,

 zasada ksztatcenia umiejetnosci uczenia sie,

 zasada taczenia teorii z praktyka,

 zasada wykorzystywania doswiadczen uczniow dorostych,
 zasada indywidualizacji i zespotowosci,

 zasada trwatosci wiedzy,

 zasada ustawicznosci ksztatcenia.

Waznym czynnikiem wzrostu efektywnosci uczenia sie osob dorostych sg stosowane metody edukacyjne.
J.W. Botkin*! wyréznia nastepujace typy uczenia sie dorostych:

uczenie sztuczne uczenie naturalne uczenie racjonalne

pamieciowe, dorosli lepiej rozpatrywanie konkretnych poznawanie w dziataniu,
zapamietuja to, co kojarzy im sie rozwiazan na przyktadach, pod warunkiem rozumienia
Z juz posiadanymi wiadomosciami ten typ uczenia sie szczegélnie i wykorzystywania uogolnien,
i co wydaje im sie wazne w grupach tych samych zawodow whnioskowania i poszukiwania
i potrzebne, co moga Llub stanowisk pracy, okazuje sie nowych rozwigzan.
wykorzysta¢ w pracy. bardzo skuteczny i dobrze
przyjmowany przez uczacych sie.

Ryc. 8. Typy uczenia sie dorostych.
Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: J. W. Botkin, Uczy¢ sie bez granic, Warszawa 1982.

Zasady pracy z dorostymi:

 dostrzegaj i wykorzystuj wiedze oraz doswiadczenia uczestnikdw zajec, dbaj o to, aby kazdy z nich miat okazje
do prezentacji wtasnych pogladoéw i opinii,

» zapewnij im odpowiednie warunki (spoteczne, organizacyjne, techniczne) po to, aby czuli sie bezpiecznie
i mogli bez oporéw zdobywac¢ nowa wiedze i doswiadcza¢ nowych sytuacji,

» przyjmij role lidera - przewodnika, zadbaj o kontrakt na poczatku zaje¢, wracaj do niego podczas kolejnych
spotkan, pilnuj, aby przyjete normy nie blokowaty rozwoju grupy,zachecaj wszystkich uczestnikéw do aktyw-
nego udziatu w zajeciach,

e upewniaj sie, czy tempo nauki jest dla nich odpowiednie (nie dla Ciebie) i zawsze, gdy tylko jest to mozliwe,
pozwalaj kazdemu uczestnikowi na uczenie sie we wtasnym tempie,

* unikaj uczenia sie na pamie¢, staraj sie, aby uczestnicy wykorzystywali na biezaco zapamigtywanie informacje,
stosuj aktywne metody nauczania, wykorzystuj takie pomoce dydaktyczne, ktére umozliwiajg odbioér informacji
kanatami sensorycznymi (uwaga na wzrokowcow, stuchaczy, kinestetykdw),

 stosuj duzo ¢wiczen praktycznych,

e upewnij sie, czy zdobywana przez uczestnikdw wiedza i nabywanie umiejetnosci sa postrzegane przez nich
jako potrzebne i bezposrednio zwigzane z wyznaczonymi przez nich celami. Doros$li lubig dazy¢ do jasno
okreslonego, konkretnego celu, dajacego sie osiaggna¢ w niezbyt odlegtej przysztosci i cenig sobie dowody
tego, ze zblizaja sie do niego,

 dostarczaj konstruktywnych informacji zwrotnych, pamietaj przy tym, aby by¢ szczerym, taktownym, wrazli-
wym. Warto zadbac o poczucie wartosci uczestnikdw. Strach przed porazka jest tak paralizujacy, ze czesto nie
pozwala na wchodzenie w nowe - grupowe i indywidualne - doswiadczenia, a tym samym na dostrzeganie
wiasnych osiggniec. Oceniaj zachowania, nigdy nie oceniaj 0sob,

* staraj sie tak utozy¢ program, aby uczestnicy zaje¢ mogli odnosi¢ sukcesy w trakcie jego realizacji,

» powtarzaj, streszczaj, podkreslaj zwiazki miedzy elementami materiatu, a tam, gdzie to koniecznie - podsu-
mowauj catosc,

« stwarzaj mozliwosci sprawdzania w roznej formie nabytej wiedzy i zdobytych umiejetnosci*Z.

41 J.W. Botkin, Uczyc¢ sie bez granic, wyd. PWN, Warszawa 1982.
42 M.Owczarz (red.), Poradnik edukatora, wyd. CODN, Warszawa 2005, s. 275.
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Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna sformutowac 10 zasad uczacej sie osoby doroste;j:

 ucze sie dla zrozumienia otaczajgcego Swiata;

* ucze sie, aby funkcjonowac jako obywatel;

* ucze sie by¢ gotowym do wyzwan i zmian;

e ucze sig, aby by¢ mobilnym na rynku pracy;

 ucze sie,bo chce zdobyc¢ prace, utrzymac jg i awansowac;

* ucze sie,aby doskonali¢ posiadane umiejetnosci i rozwijac zainteresowania;
* ucze sie, aby realizowac swoje marzenia i cele;

 ucze sie dla samej przyjemnosci poznawania i rozwoju;

e pomagam innym w uczeniu sie, rozwoju i samorealizacji;

* ucze sie,bo chce, potrzebuje i dostrzegam taka powinnos¢;

* ucze sie, poniewaz dzisiejszy Swiat zmienia sie w tak szybkim tempie, ze brak ciggtego doskonalenia
sie moze skutkowac wykluczeniem.
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1.4. Przeszkody i trudnoSci w nauce dorostych

T. Wujek wylicza nastepujace przeszkody w edukacji dorostych:

» nadwrazliwos¢ na wszelkie niepowodzenie, gdyz uczniowie szkét dla dorostych niosg juz za sobg bagaz
niepowodzen zyciowych, szkolnych, powodujacych nieufnosc¢ do ludzi i wyostrzony wobec nich krytycyzm,

e mniejsza liczbe godzin nauczania przeznaczonych na dany przedmiot w stosunku do ich wymiaru w szko-
tach mtodziezowych,

» zmeczenie fizyczne i psychiczne ucznidw kontynuujgcych nauke po okreslonych godzinach pracy zawodowej
lub domowej, powodujgce mniejszg aktywnos¢, wolniejsze reakcje psychiczne,zmniejszong koncentracje uwagi,

* zmniejszone poczucie wtasnej wartosci, wynikajace ze stereotypu myslenia i oceny spotecznej - opartej na
mylnej opinii, ze uczniowie szkot dla dorostych rekrutuja sie z selekcji negatywnej i szkoty dla pracujacych
sg gorsze od mtodziezowych,

» gorsze warunki pracy, np. swiatto w porze popotudniowej, gorsze wyposazenie w pomoce naukowe, brak
specjalnych podrecznikéw,

 brak czasu na prace domowa, na lekture, uczestnictwo w kulturze,

» brak umiejetnosci organizowania samoksztatcenia,

» doswiadczenie zawodowe, spoteczne, zyciowe dorostych, powodujace krytyczny stosunek do teoretycznej
wiedzy prezentowanej na lekcjach, ich sceptycyzm spowodowany wiedza empiryczna.*®

Powyzsze wzgledy wymagaja od prowadzacego wykazania troski, umiejetnosci dydaktycznych i taktu pedago-

gicznego*.
Trudnosci w uczeniu sie, na jakie natrafiaja dorosli moga wynika¢ z réznorodnych czynnikéw. Ponizej dokonano
rozroznienia tych trudnosci ze wzgledu na aspekty, z ktérymi s powigzane:

Trudnosci w uczeniu sie dorostych — zwigzane z osobg ucznia dorostego:

» niedostatek umiejetnosci przedmiotowych,

 braki w tresciach z poprzednich okreséw edukacji,

» niedostateczne umiejetnosci prowadzenia odpowiednich operacji intelektualnych,
 roznorodnos¢ wypetniania rél spotecznych, etc.

Trudnosci w uczeniu sie dorostych - zwigzane z osobg nauczyciela:

* brak stosowania lub nieumiejetnos¢ stosowania nauczania polimetodycznego,
» odstgpienie od wyréwnywania brakéw w wiedzy ucznidw,

e dominacja werbalizmu nad dziataniem praktycznym,

» niedostateczne umiejetnosci pedagogiczno-andragogiczne,

» brak umiejetnosci kontroli i oceny ucznia dorostego,

e bezwzgledno$¢ wymagan,

» niedostateczne wykorzystywanie doswiadczen uczniow.

Trudnosci w uczeniu sie dorostych - zwigzane z organizacjg nauczania:
 ograniczony dostep ucznia do form edukacyjnych,

» niedostatecznie przygotowana baza dydaktyczna,

 zle ustrukturyzowany lub niewtasciwy uktad tresci nauczania,

» nieodpowiedni dobdér terminologii z duzym stopniem abstrakcyjnosci,
 trudny materiat programowy przy braku odpowiednich podrecznikow.

Poznanie ucznia dorostego jest znaczace dla efektywnosci jego nauczania. Do dnia dzisiejszego pokutuje
przekonanie, ze ludzie starsi ucza sie znacznie gorzej, niz mtodzi uczniowie oraz,ze ich sprawnosc intelektualna
z wiekiem spada. Nauczyciele z takim przekonaniem moga wptynac¢ na pojawienie sie mechanizmu samospetniajgcej
sie przepowiedni** - swoim zachowaniem i nastawieniem beda prowokowac stabsze wyniki w uczeniu sie 0sob
dorostych. Taka opinia szkodzi motywacji dorostych, staje sie blokada w podjeciu decyzji o kontynuowaniu nauki
lub tez usprawiedliwieniem dla swoich niepowodzen edukacyjnych, ktére ich demobilizuje.

43 T.Wujek (red.), Wprowadzenie do andragogiki, wyd. PWN, Warszawa, 1996.
44 T.Wujek,J. Nowak, Problemy edukacji dorostych, wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1988.
45 K. M. Czarnecki, Koniecznosc i mozliwosci uczenia sie dorostych, [w:] Edukacja ustawiczna dorostych, ,Kwartalnik Naukowo-Metodyczny”, nr

1,2004.
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1.5. Metody ksztalcenia dorostych

Metody nauczania, rozumiane jako schemat czynnosci osoby nauczajacej, d3za do wywotania u uczniéw zdefi-
niowanych i wczesniej okreslonych zmian. Ich wybdr powinien byc ukierunkowany na cele danych zajec i zwigzane
z nimi zadania.

W procesie ksztatcenia kluczowa umiejetnoscia jest wtasciwy dobor przez nauczyciela metod i strategii ksztat-
cenia dostosowanych do zaktadanych celdw oraz tresci. Wiekszos$¢ 0sob preferuje uczestnictwo w zajeciach prowa-
dzonych réznorodnymi metodami. Nalezy jednak pamieta¢, ze kluczowym argumentem w doborze odpowiedniej
metody nauczania jest jej potencjalna skuteczno$¢ oraz mozliwosci i potencjat osoby uczacej sie. Zaprezentowany
ponizej stozek Dale’a prezentuje statystyczng efektywnosc roznych form nauczania, gdzie, jak wida¢, najbardziej
skuteczne sa w procesie nauczania wszelkie czynnosci, w ktérych uczen uczestniczy bezposrednio (co sam robi,
0 czym sam mowi). Najmniejsza skutecznosc to zajecia, w ktorych uczen jest bierny, a wiec jego rola ogranicza
sie do stuchania®.

10%
tego, co ustyszy

20%

tego, co przeczyta
30%

tego, co zobaczy
50%

tego, co zobaczy i ustyszy
70%
tego, co méwi i pisze

90%
tego, w co jest zaangazowany,
czyli tego, 0 czym mowi i co sam robi

Ryc. 9. Piramida zapamigetywania Dale’a
Zrédto: A. Kozubska, R. Koc, P. Ziétkowski. Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu. Bydgoszcz 2014, s. 352.

Powyzej przedstawiono klasyczne podejscie do metod nauczania. Nowoczesna dydaktyka korzysta réwniez
z szerszego podejscia zaproponowanego przez Richarda Arendsa®, ktéry wymienia 6 modeli nauczania-uczenia
sie: model nauczania pojec, model bezposredni, model podajacy, model uczenia sie we wspotpracy, dyskusje
i model problemowy. Kazdy z nich odmiennie podchodzi do roli ucznia i nauczyciela, ma m.in. rézny cel, wymaga
zréznicowanego $rodowiska edukacyjnego i inaczej postrzega kwestie kontroli i oceniania.

Modele nazywane ,behawioralnymi” to:

* nauczanie podajace - cel: umozliwienie uczniom przyswojenia wiadomosci, wigczenia ich do struktur po-
znawczych i zapamietania,

* nauczanie bezposrednie - cel: wspomaganie uczenia sie wiedzy proceduralnej oraz wiedzy deklaratywnej,
ktéra mozna zorganizowac w tancuch i nauczac krok po kroku,

e dyskusja - cel: doskonalenie myslenia ucznidéw i pomoc w nadawaniu znaczenia tresciom nauczania,zacheca-
nie do aktywnego zaangazowania w lekcji, opanowanie istotnych umiejetnosci komunikacyjnych i procesow
poznawczych.

Modele ,konstruktywistyczne” to:

* nauczanie pojec - cel: rozwijanie myslenia wyzej zorganizowanego, organizowanie wiadomosci w struktury
poznawcze,

e uczenie sie we wspotpracy - cel: uczenie sie wzajemnej akceptacji, opanowanie umiejetnosci spotecznych
i zachowan kooperacyjnych,

* nauczanie problemowe - cel: rozwijanie myslenia ucznidw, ich umiejetnosci poznawczych, rozwigzywania
probleméw, wdrazanie do petnienia rol, ksztattowanie samodzielnosci i niezaleznosci.

46 A.Kozubska, R. Koc, P. Zidtkowski, Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu, wyd. WSG, Bydgoszcz 2014, s. 352.
47 R.Arends, Uczymy sie nauczac, wyd. WSiP, Warszawa 1994.
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W. Okon stworzyt koncepcje Ksztatcenia wielostronnego, ktéra odwotuje sie do czterech rodzajow uczenia sie
(aktywnosc ucznia) i czterech strategii nauczania (aktywnosc nauczyciela). Kazdemu rodzajowi uczenia sie autor
przyporzadkowat odpowiednig strategie nauczania oraz grupe metod ksztatcenia (nauczania-uczenia sie), wska-
Zujac je jako narzedzia do uaktywnienia okreslonego rodzaju uczenia sie. Zatozenia koncepcji, przedstawiono
w postaci tabelarycznej (Tabela 1):

Tabela 1. Zatozenia teorii ksztatcenia wielostronnego

Rodzaje uczenia sie
(aktywnos¢ ucznia)

Uczenie sie przez
POZNAWANIE =

Uczenie sie przez
ODKRYWANIE =

Uczenie sie przez
PRZEZYWANIE =

Uczenie sie przez
DZIALANIE =>

Strategie nauczania
(aktywnos¢ nauczyciela)

Strategia
INFORMACYJNA =

Strategia
PROBLEMOWA =

Strategia
EMOCIONALNA =

Strategia
OPERACYJNA =

Grupa metod ksztatcenia

Metody
asymilacji wiedzy =

Metody
problemowe =

(samodzielnego docho-
dzenia do wiedzy)

Metody
waloryzacyjne =

Metody
praktyczne =

Zrédto: Opracowano na podstawie: W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004.

Metody ksztatcenia*’

Wyktad

Dyskusja / Pogadanka
Pytania i odpowiedzi
Praca z tekstem

Opis / Opowiadanie
Studium przypadkdéw
Metoda biograficzna
Debata

Burza mézgdéw
Drzewo decyzyjne

Gry dydaktyczne:

Gra symulacyjna

Gra decyzyjna

Zabawa inscenizacyjna
Metoda impresyjna
Metoda ekspresyjna
Metoda kuli $nieznej
Formy ¢wiczeniowe,
dziataniowe, wykonawcze
(metoda portfolio, pokaz,
wycieczka, wykonanie

plakatu, doswiadczenia
laboratoryjne itp.)

Ponizej scharakteryzowano wybrane metody ksztatcenia, nalezace do nastepujacych grup: metod asymilacji
wiedzy, problemowych, waloryzacyjnych. Poprzez postugiwanie sie nimi, nauczyciele powinni zapewni¢ uczniom

optymalne warunki do zdobywania wiedzy, umiejetnosci oraz ksztattowania postaw.

METODY ASYMILACJI WIEDZY - nauczyciel powinien postugiwac sie nimi w celu zapoznania stuchaczy z nowymi
wiadomosciami i ich przetwarzania, skojarzenia z juz posiadang wiedza, zapamietania oraz usystematyzowania.

1. Wyktad

Najpopularniejszg metoda nauczania jest wyktad.Jednoczesnie jest to metoda najbardziej krytykowana, po-
niewaz nauczyciele jej naduzywaja. Jednak w wielu przypadkach wprowadzanie wyktadu jest uzasadnione.
W takich sytuacjach nalezy wzia¢ pod uwage wiek uczestnikéw i czas, w ciggu ktérego mozemy liczy¢ na ich
uwage. Wielu autorow wskazuje, ze maksymalny czas wyktadu to 15 - 20 minut. Aby w petni wykorzystac
czas przeznaczony na wyktad, nalezy w trakcie jego trwania wykorzystywac¢ dodatkowe metody, wzmacnia-
jace efektywnosc¢ uczenia sie, jak np. pisanie pewnych haset na tablicy, wyswietlanie punktédw kluczowych
przy uzyciu projektora lub rozdanie uczniom materiatu do wyktadu. Jak wykazuja badania, przekazywanie
wiadomosci uwzgledniajace poznawanie przy udziale wielu zmystéw w bardzo duzym stopniu wzmacnia
efekty uczenia sie. Nauczyciel powinien:

e prezentowac materiat w sposéb jasny i uporzadkowany,

48 Metody ksztatcenia zostaty wzbogacone o szerszy zakres, niz w koncepcji W. Okonia, odnosza sie jednak do okreslonego rodzaju uczenia sie.
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» stwarza¢ mozliwosci zadawania pytan w trakcie wyktadu, co powoduje zniesienie biernosci odbioru
wyktadu przez stuchaczy,

e powiedzie¢ na poczatku, o czym bedzie méwit,

» na koniec dokona¢ podsumowania,

e mdwic dynamicznie, przy najwazniejszych sprawach zmieniac ton gtosu (aby zastosowac zasade kontrastu
i umozliwic¢ skupienie uwagi),

e utrzymywac kontakt wzrokowy z uczestnikami wyktadu (przez okoto 60% czasu jego trwania).

Metoda Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych zaktada zastosowanie tej formy nauczania w bardzo
ograniczonym zakresie i tylko w przypadku wybranych gier — zwykle wytacznie w sytuacjach, gdy
prowadzacy ma za zadanie zapoznac uczestnikdw z nowymi informacjami niezbednymi do realizacji
gry. Powinno to trwac nie dtuzej niz kilka minut (tj.zgodnie z czasem przewidzianym w scenariuszu)
i by¢ podsumowane poprzez dyskusje lub pytania i odpowiedzi. Zaktada sie réwniez bezposrednie
zintegrowanie informacji uzyskanych poprzez krotki wyktad z tymi otrzymanymi poprzez doswiadczanie.

2. Dyskusja

Metoda dyskusji jest odmienna od wyktadu, poniewaz aktywizuje uczestnikow, ktorzy poprzez wymiane zdan
korzystaja ze wspolnych rozwazan, doswiadczen, dociekan.

Dyskusja to sztuka wyrazania swojego zdania i argumentacji. Uczy ona szacunku dla przekonan innych oséb. Temat
dyskusji musi by¢ jednoznacznie sformutowany przez nauczyciela, jednoczesnie umozLliwiajacy ujawnienie sie roz-
nych punktow widzenia na dang kwestie. Dyskusje powinno rozpoczyna¢ pytanie, na ktére nie ma jednoznacznej
lub tatwej odpowiedzi. Na przyktad na pytanie: ,Czym jest rynek pracy?” mozna mniej lub bardziej doktadnie, ale
na pewno jednoznacznie odpowiedzie¢,a wiec to pytanie nie nadaje sie do dyskusji. Natomiast pytanie oparte na
stwierdzeniu:,,Skuteczne metody poszukiwania zatrudnienia” wywota na pewno réznorodnosc opinii jej uczestnikdw.

Podczas dyskusji prowadzacy (kierujacy dyskusj3) odpowiada za:
» kontrolowanie zgodnosci dyskusji z jej tematem,
» zachecanie wszystkich stuchaczy do uczestniczenia w dyskusji,
e wyjasnianie wszystkich dwuznacznosci powstatych w wyniku dyskusji,
e podsumowanie wypowiedzi uczestnikéw po zakonczeniu dyskusji.

Dyskusja jest niezwykle waznym elementem kazdej gry wchodzacej w sktad zestawu MGDS. Zwykle
stanowi podsumowanie i zwienczenie podejmowanych dziatan oraz autodiagnozy. Dyskusja jest
kluczowym elementem utatwiajacym nie tylko wymiane bogatych doswiadczen i refleksji typowych
dla uczniéw dorostych, ale rowniez pozwala na zintegrowanie nowych doswiadczen z wczesniej
posiadanym zasobem wiedzy i umiejetnosci. Mozliwos¢ podzielenia sie wtasnymi przemysleniami
pozytywnie wptywa na poziom aktywizacji uczestnikow oraz wyraza szacunek do dorostego ucznia
i daje informacje o docenianiu jego opinii i doswiadczen.

3. Pytania i odpowiedzi
Metoda ta jest niezwykle waznym narzedziem pracy aktywizujgcym uczniow. Pytania s3 odpowiednie:

« w fazie poczatkowej zaje¢ — wdwczas koncentruja uwage uczniow oraz diagnozujg ich poczatkowy
zaséb wiedzy i umiejetnosci. Dajg nauczycielowi mozliwos¢ poznania sposobow myslenia i skojarzen
stuchacza (np.Z czym Wam sie to kojarzy...; Co Wam to przypomina...; Jak to bedzie dziatac...; Co sie dalej
stanie...; Co to znaczy?). Pytania te maja charakter kreatywny, o ile nie bedziemy domagac sie doktadne-
go brzmienia definicji. Te ,poszukujace pytania” wymagaja tolerancji dla kazdej odpowiedzi. Oznacza to,
ze kazda wypowiedz jest przyjmowana. Nauczyciel nie dyskwalifikuje zadnej odpowiedzi, ewentualnie
naprowadza i ukierunkowuje uczestnika na wtasciwe rozwigzanie zagadnienia. W grupie zawsze znajdzie
sie ktos, kto wie, a poprzez te wspdlne poszukiwania i pewien zabawowy nastroj zostanie utrwalona
wiedza. W przypadku, gdy préby uczestnikéw beda kwitowane lekcewazacym komentarzem, gotowos¢
do poszukiwania odpowiedzi i podejmowania préb zaniknie.
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¢ gdy nauczyciel chce sprawdzic ,przyrost” wiedzy w trakcie zajec¢ lub ewentualnie ponownie skoncentro-
wac uwage uczniow. W tej fazie warto stosowac pytania prowokacyjne - sprawdzajace stopien pewnosci
i przyswojenia materiatu (np. A co by byto gdyby...?).

* w fazie podsumowujgcej zaje¢, badz jako narzedzie ewaluacji po kilku spotkaniach.

W Metodzie Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych technika ta znajduje zastosowanie przede wszystkim
w fazie wprowadzenia do gry oraz podczas jej podsumowania. Stosujac te metode nalezy pamietac,
ze pytania powinny byc¢ skierowane do wszystkich ucznidow - réwniez do tych, ktorzy moga miec
poczatkowo problem z dobrowolnym zabieraniem gtosu. Dlatego tez szczeg6lnie wazne, by postu-
giwac sie na kolejnych etapach gry pytaniami w celu aktywizacji najbardziej biernych uczestnikdw.

METODY PROBLEMOWE - ich celem jest rozwijanie zdolnosci poznawczych i innowacyjnych, aktywizowanie
uczestnikow zaje¢ w kierunku analizy i rozwigzywania problemdw oraz poszukiwania odpowiedzi i refleksyjnosci.

1. Studium przypadku (case study)

Polega na rozpatrzeniu przez niewielka grupe uczestnikdw jakiegos konkretnego przypadku (np. problemu
poszukiwania pracy przez Pana X z wyksztatceniem srednim, biorgc pod uwage dostepne dane statystyczne
0 popycie na prace). Uczniowie muszg wyjasni¢ sytuacje i zaproponowac sposoby jej rozwigzania. W pierw-
szej czesci moga zadawac pytania nauczycielowi. Nastepnie przechodza do etapu poszukiwan rozwigzania.
Czasami mogg zaproponowac kilka rozstrzygniec. Nauczyciel oprécz przygotowania opisu przypadku, moze
réwniez sformutowac pytania, na ktére nalezy znalez¢ odpowiedz.

Metoda studium przypadku w ramach MGDS zostata wykorzystana w dwojaki sposéb. Po pierwsze

dokonano jej Scistego powigzania z metoda symulacyjna. Dzieki temu uczestnicy nie tylko rozpatruja

hipotetyczna sytuacje bohatera z pozycji niezaleznego obserwatora, ale aktywnie doswiadczaja specyfiki

jego sytuacji i koniecznosci wyboroéw, niejako identyfikujac sie z konkretng postacia (np.w grze 1.,Spadek”
lub w grze 14.,Koto fortuny”). Studium przypadku zastosowano réwniez np.w grze 5.,towcy talentow”,
gdzie uczestnicy, bazujac na informacjach o sobie nawzajem, przedstawiajg propozycje rozwigzania

i wykorzystania zasobow innych oséb. Takie zaadaptowanie metody studium przypadku daje dodatkowa

wartosc. Uczestnicy nabywaja umiejetnos¢ odnajdywania rozwigzan i jednoczesnie otrzymuja od siebie

nawzajem informacje zwrotne. Dodatkowa wartosc stanowi tu rowniez praca na rzeczywistych danych,
przez co podkres$lana jest adekwatnos$¢ zadania wzgledem codziennego zycia ucznidw.

2. Debata

Analiza argumentéw ,za” i ,przeciw’. Debata to uporzadkowany sp6r pomiedzy zwolennikami i przeciwnikami
jakiego$ pogladu (istnieje mozliwos¢ podzielenia grupy, niezaleznie od pogladdw, chcac pobudzi¢ ich do po-
szukiwania argumentacji wbrew sobie,a tym samym rozumienia racji innych osob). Zadaniem uczestnikdw jest
zaprezentowanie w przyjazny sposob argumentéw ,za” i ,przeciw” oraz przekonanie adwersarzy do swoich racji.

Metoda Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych zaktada wykorzystywanie debaty w bezposredni sposéb
szczegOlnie w przypadku gry nr 13.,Dazyc¢ czy unikac?” oraz gry nr 17.,,Sklep rowerowy”. Debata, oprécz
aktywizacji uczestnikéw, wymaga od nich doktadnego rozwazenia tematu, poprzez prosbe o wygene-
rowanie jak najwiekszej liczby adekwatnych argumentdéw. Ta forma nauczania zostata uznana za cenng
z perspektywy MGSD réwniez z uwagi na fakt, iz wymiana opinii pozwala na poznanie odmiennego
punktu widzenia w obrebie tego samego zagadnienia.
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3. Burza moézgow

Polega na zespotowym wytwarzaniu, w dos¢ krétkim czasie, jak najwiekszej liczby pomystéw prowadzacych do
rozwigzania jakiegos problemu. Pomysty moga by¢ zaskakujace, pozornie niezwigzane z tematem, gdyz w trakcie
ich zgtaszania nie podlegajg zadnej ocenie. Po zapisaniu wygenerowanych pomystéw na tablicy nastepuje ich
sprawdzenie, wartosciowanie, a nastepnie wybdr najlepszych do rozwigzania postawionego zagadnienia.

Praca metoda burzy mdézgdw zostata przewidziana w przypadku wybranych gier diagnostyczno-symu-
lacyjnych. Taka forma pracy, poprzez podkreslanie roli kazdego pomystu oraz nieoceniajacy charakter,
sprzyja aktywizacji oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, integruje grupe oraz wytwarza
atmosfere kreatywnej wspotpracy i wymiany mysli.

4. Zabawa inscenizacyjna

Metoda ta polega na odgrywaniu roli o charakterze realnym Llub fikcyjnym (np. postaci z bajek). Istotnym jest
wcielenie sie w role, zrozumienie jej motywacji, odkrywanie jej odczu¢ i problemdw.

W przypadku MGDS metoda ta zostata zastosowana np.w grze 13.,D3zyc¢ czy unikac?” - gdzie zostata
zintegrowana z debatg oraz w grze 1.,Spadek’, 17.,,Sklep rowerowy’, 6.,Dtugi rejs”. Wcielenie sie w role
fikcyjnej postaci pozwala uzyskac¢ nowa perspektywe oraz doswiadcza¢ odmiennej sytuacji. Wnioski
ptynace z witasnych przemyslen s3 nastepnie z powodzeniem przetozone na realne zycie uczestnika.

5. Gradecyzyjna

W grach decyzyjnych zacheca sie uczniow do wkalkulowania zmian, ktére zachodza dzieki procesowi symula-
¢ji. Zostaje wiec wprowadzony czynnik czasu i zmiennosci sytuacyjnej, przez co stajg sie bardziej praktyczne.
Aby przygotowac dobrg gre potrzebne jest utworzenie modelu rzeczywistych dziatan. W pierwszym etapie
przygotowan gry ustala sie cele rzeczowe i formalne. Do rzeczowych zalicza sie poznanie przez uczestnikow
pewnych sytuacji i zasad pomocnych do rozwigzania tych sytuacji. Do formalnych zalicza sie poznanie przez
uczestnikéw odpowiednich umiejetnosci organizatorskich. Nastepnie ustala sie temat, ktory zaspokoi mozli-
wos¢ osiggniecia zamierzonych celédw. Temat staje sie podstawa do zaprojektowania zatozen gry i zmiennych,
jakie zostang wprowadzone. Na tej podstawie buduje sie model i wkgcza mechanizmy imitujace. Podobnie
jak przy metodzie inscenizacji, ustala sie reguty postepowania oséb funkcyjnych w grze.

Metoda gier decyzyjnych zostata zaadaptowana w zestawie MGDS gtéwnie w zadaniach bedacych ele-
mentami poszczegdlnych gier. Szczegdlnie doceniono jej walory diagnostyczne, tj. mozliwos¢ poddania
analizie konkretnych wyborow uczestnikow. Ten aspekt gier decyzyjnych wykorzystano m.in.w grze 1.
,Spadek’, 2.,Zyciowe wybory”, 4.,Kawiarnia”, 6.,,Dtugi rejs”, 17.,Sklep rowerowy”. Metoda ta dodatkowo
wskazuje zwigzek pomiedzy decyzj3 i jej skutkami, a zintegrowana z grg diagnostyczno-symulacyjng
pozwala na doswiadczenie konsekwencji wtasnych wyboréw w bezpiecznym srodowisku.

6. Gra symulacyjna

Stanowi odzwierciedlenie sytuacji istniejgcej w rzeczywistosci. Uczestnicy zajec¢ - najczesciej podzieleni na
mniejsze grupy — dostajg zadanie ,wejscia w role”, symulowania sytuacji rzeczywistej (np. odbycia rozmowy
kwalifikacyjnej, przeprowadzenia analizy rynku pracy itp.). Uczestnikom zajec¢ daje to mozliwos¢ przezycia
zdarzen, sytuacji,doswiadczen i zastanowienia sie nad tym, co sie stato i co mogtoby sie sta¢ w danej sytuacji
oraz sprawdzenia siebie. Ideg tej metody jest doskonalenie konkretnych umiejetnosci — wazne jest, by uczy¢
sie na wtasnych btedach, w sytuacji bezstresowej. W efekcie mozna w przysztosci podjac inne decyzje i przyjac
nowe rozwigzania. Symulacje muszg mie¢ wymiar praktyczny i opiera¢ sie na doswiadczeniu uczestnikéw
szkolenia. Opis i analiza wydarzen, w ktérych brato sie udziat powinny prowadzi¢ do uogélnionych wnioskow
dotyczacych istoty mechanizmow, zjawisk, zachowan, regut.
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Metoda Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych w petni wykorzystuje potencjat gier symulacyjnych,
poszerzajac je dodatkowo o inne metody dziatania (jak np. burza mézgoéw, dyskusja itp.). Pozwala to
najefektywniej wykorzystac specyfike procesu uczenia sie 0s6b dorostych. Uruchomione zostajg posia-
dane umiejetnosci i wnioski z wczesniejszych przezyc. Jednoczesnie dochodzi do nabywania nowych
doswiadczen i weryfikacji posiadanych informacji w kontekscie nowo wykreowanej sytuacji, w ktorej
uczniowie uczestnicza dzieki grze.

METODY WALORYZACYIJNE - odwotuja sie do wartosci moralnych, estetycznych, przezy¢ emocjonalnych, ksztatto-
wania $wiadomosci i postaw, uwrazliwiania, a takze oceniania i wartosciowania siebie i innych.

1. Metoda impresyjna
Metoda odwotuje sie do takich aktywnosci, jak: zdobywanie informacji na temat twdrcy i dzieta, uczestnic-
two w toku ekspozycji utworu, aktywnosc uczestnikdw, wyrazajaca gtowng idee dzieta, konfrontacja tej idei
z zasadami postepowania uczniéw i wyprowadzania wnioskéw praktycznych co do ich wtasnych postaw
i zachowania.

2. Metoda ekspresyjna
Polega na stwarzaniu sytuacji, w ktérych uczniowie sami wytwarzaja lub odtwarzajg wartosci, wyrazajac
siebie i je przezywajac.

Metody waloryzacyjne w sposdb bezposredni zostaty wtaczone np. w gre 15 ,Mentalista, ktory lubi
wyzwania’,w ktdrej to uczestnicy w pierwszym etapie poprzez metode ekspresyjng wskazuja wtasne
wartosci,zas w drugim poprzez metode impresyjng podejmuja prébe pozyskania informacji o pozosta-
tych uczniach, bazujac na ich wartosciach. Tak wykorzystane metody waloryzacyjne nie tylko pozwalaja
na poszerzenie samoswiadomosci, ale rowniez dajg obraz mozliwego sposobu postrzegania wtasnej
0soby przez otoczenie.

Jak twierdzi R. Piwowarski*’, metody aktywizujace sa o 70% skuteczniejsze, niz metody przekazu informacji
w postaci wyktadu. W dziataniu czy rozwigzaniu probleméw bezposrednio zwigzanych z praca, stopien zapa-
migtywania wyraznie wzrasta. Sposob uczenia sig dzieci i dorostych to dwie rozne kwestie. Dla uczniow szkot
podstawowych i srednich podstawowa motywacja do efektywnej nauki jest motywacja poznawcza. Dla ludzi
wkraczajgcych w doroste zycie, czesto posiadajacych juz wtasne doswiadczenie, obok motywacji poznawczej
wazne s3 cele uzytkowe wiedzy, ktérg wtasnie zdobywaja. Dorosty zwykle sam decyduje czego chce sie uczyc™.
Wiasciwe podejscie nauczyciela uwzgledniajace charakter i cechy ucznia dorostego jest wiec bardzo istotne.

49 R.Piwowarski, Oswiata dorostych..., op. cit.
50 Ibidem.
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2. SZCZEGOLNE SYTUACJE
W DYDAKTYCE OSOB DOROSEYCH

2.1. Praca w grupie i role zespolowe

Jedna z najbardziej efektywnych metod dydaktycznych jest praca w grupie, ktora sprzyja / wspiera tzw. kompe-
tencje miekkie, np. komunikacyjne.

Praca grupowa w edukacji polega na wspoétdziataniu i wspotpracy, ktére prowadzi¢ maja do osiggniecia wspol-
nego celu z korzyscig dla wszystkich cztonkdw zespotu. Definicja ogdlna pracy grupowej w edukacji méwi, ze jest
to proces edukacyjny, ktérego centralnym elementem jest uczen wspédtpracujacy z innymi uczniami (w matych 3-5
osobowych grupach) przy rozwigzywaniu problemu lub precyzyjnie sformutowanego zadania. W takim systemie
pojedynczy uczniowie sg rozliczani z tej czesci zadania, ktérg wykonali samodzielnie, a prowadzacy petni role
konsultanta lub pomocnika usprawniajacego proces uczenia sie i rozwigzywania zadania.

Argumentow za stosowaniem wtasnie tej metody jest mndstwo. Praca w grupie wptywa na wzrost motywacji
uczacych sie, rozwija umiejetnosc¢ komunikacji,zwieksza szacunek do dokonan wtasnych i innych, poszerza hory-
zonty myslowe, buduje tolerancje wobec innych sposobow myslenia.

Zajecia prowadzone w grupach, nie nalezg jednak do najtatwiejszych sposobow pracy. Praca w grupach musi
by¢ przez prowadzacego starannie przemyslana i doskonale zorganizowana. Warto takze zwréci¢ uwage na cechy
grupy wspotpracujacej, ktore przedstawiaja sie m.in. nastepujgco:

e rozumie, planuje i realizuje stawiane sobie cele,

¢ cztonkowie grupy jasno, wprost, precyzyjnie komunikuja sie, dbajg o doktadne przekazywanie informacji

zwigzanych z zadaniami,

¢ wykorzystuje potencjat (wiedze, zdolnosci, umiejetnosci, energie) swoich cztonkdw,

¢ zespotowo podejmuje decyzje (kazdy bierze udziat w procesie decyzyjnym, a opinie mniejszosci s3 wnikli-

wie rozpatrywane),

¢ wypracowuje wspolne rozwigzania zamiast forsowac, czy narzuca¢ pomysty indywidualne,

¢ role przyjmowane przez cztonkdw grupy s3 elastyczne i niedestrukcyjne,

¢ rozwigzuje konflikty (znajduje rozwigzania) powstate wewnatrz grupy,

e W grupie istnieje podziat zadan i odpowiedzialnosci za ich wykonanie,

e jest zwarta i atrakcyjna dla swoich cztonkdw,

* nie ogranicza niezaleznosci swoich cztonkow>:.

Oczywiscie nikt nie moze zagwarantowac, ze praca w grupach, to najskuteczniejszy sposéb pracy z ludzmi.
W ksztatceniu ludzi dorostych, metody nauczania nalezy urozmaicac. Nalezy szuka¢ sposoboéw pracy i odpowiednio
je dobiera¢, aby nauczanie byto jak najbardziej skuteczne. Aby umozliwi¢ uczenie sie w dziataniu, nauczyciel musi
stworzy¢ uczniom jak najwiecej sytuacji obfitujacych w przezycia,angazujac ich w aktywnosc. Takich doswiadczen
dostarcza stosowanie przez nauczyciela m.in. aktywizujacych metod nauczania.

KULTURA INTEGRACJA STRUKTURA KOMUNIKACJA
r GRUPY: GRUPY: GRUPY: W GRUPIE:
0 i T 0

e normy » odpowiedzialnosc za zadanie « role grupowe « rodzaje komunikatow

¢ zasady * spos6b spedzania czasu * podgrupy o style komunikowania sie
* wartosci wolnego « hierarchia wtadzy o struktura komunikacyjna
« jezyk komunikacji * tajemnica grupy « struktura sympatii « zabarwienie emocjonalne
« tradycje, zwyczaje » szybkos¢ przeptywu informacji komunikatéw

* rytuaty * ptynnos¢ przeptywu informacji  poziom otwartosci

* moda * spdjnos¢ i atmosfera « kierunek przeptywu

« typowe reakcje emocjonalna informacji
miedzy cztonkami grupy * otwartosc

Ryc. 10. Obszary funkcjonowania grupy.
Zrddto: M. Owczarz (red.), Poradnik edukatora, Warszawa 2005, s. 213.

51 Ibidem,s. 58.
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W efektywnie funkcjonujacym zespole, kazdy z jego uczestnikéw przyjmuje pewne role. Role, ktére przyjmujemy,
wynika¢ moga z naszych naturalnych cech osobowosci, ktére posiadamy, badz tez z zadan, jakie przed nami stawia
uczestnictwo w danej grupie. Wyrézni¢ mozna nastepujace role przyjmowane przez uczestnikéw pracy grupowej:

Tabela 2. Charakterystyka rol zespotowych

Rola
Mysliciel
(siewca)

Poszukiwacz zrédet
(cztowiek kontaktow)

Koordynator
(naturalny lider)

Lokomotywa
(cztowiek akcji)

Krytyk wartosciujacy

(sedzia)

Dusza zespotu
(cztowiek grupy)

Realizator
(praktyczny organizator)

Skrupulatny wykonawca
(perfekcjonista)

Specjalista
(ekspert)

Wktad w prace zespotu

Tworczy,z wyobraznig, postepowy.
Rozwiazuje trudne problemy.

Ekstrawertywny, entuzjastyczny,
komunikatywny.

Bada mozliwosci.

Nawiazuje kontakty.
Dojrzaty, pewny siebie, dobry
przewodniczacy.

Okresla cele, zacheca
do podejmowania decyzji.

Trafnie przydziela zadania.

Stawia przed zespotem wyzwania,
dynamiczny, potrzebuje presji, odwazny
i zdeterminowany.

Rzeczowy, wnikliwy, ma talent
strategiczny.

Dostrzega réznorodne opcje.
Zdolny do obiektywnej oceny.
Wspotpracujacy, uwazny, tagodny,
dyplomatyczny.

Stucha, buduje, zapobiega tarciom,
wprowadza spokoj.
Zdyscyplinowany, godny zaufania,
konserwatywny, wydajny.
Przeksztatca pomysty w dziatania.
Pracowity, sumienny, niespokojny.
Szuka bteddw i zaniedban.
Punktualny.

Samodzielny z inicjatywa.

Potrafi wyznaczy¢ sobie jeden nadrzedny
cel, sktonny do poswiecen. Posiada rzad-
ko spotykane umiejetnosci lub wiedze.

Dopuszczalne stabosci

Pomija szczegoty.

Zbyt zajety, by efektownie sie
porozumiewac.

Zbyt optymistyczny.

Traci zainteresowanie z chwilg, gdy mija
pierwszy entuzjazm.

Moze byc¢ postrzegany jako manipulator.
W swojej pracy wyrecza sie innymi.

Moze prowokowac innych i ranic
ich uczucia.

Mato energiczny.
Nie umie inspirowac innych.
Nadmiernie krytyczny.

Niezdecydowany w nagtych sytuacjach.
Ulegajacy wptywom.

Mato elastyczny.

W nowych sytuacjach reaguje
opdznieniem.

Ma sktonnos¢ do zbyt duzego
zmartwiania sie.

Niechetnie przydziela zadania innym.
Bywa drobiazgowy.

Dziata w waskim zakresie.

Koncentruje sie na szczegétach. Nie
dostrzega cato$ciowego obrazu.

Zrédto: M. Rosalska, Warsztat diagnostyczny doradcy zawodowego. Przewodnik dla nauczyciela i doradcy, Warszawa 2012, s.92
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2.2. Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE)

Specjalne potrzeby edukacyjne sg wypadkowa mozliwosci i brakdw ucznia oraz mozliwosci i brakdw otoczenia.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych to uczniowie, ktérzy posiadaja orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego, jak rowniez ci, ktérzy maja trudnosci w realizacji wymagan programowych, wynikajace
ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego (m.in. nizsze niz przecietne mozliwosci intelektualne,
a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (przewlekle chorzy) oraz ograniczen $ro-
dowiskowych (np. dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo, dzieci emigrantéw). Do grupy tej naleza réwniez
uczniowie zdolni i uzdolnieni, czyli przejawiajacy wysoki poziom zdolnosci ogélnych (inteligencji), badz posia-
dajacy jakas zdolnos¢ specjalng w sferze dziatalnosci umystowej. ,Wspotczesnie uwaza sie, ze tyle jest rodzajow
zdolnosci, ile jest réznych aktywnosci cztowieka>? Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rozumiany jest
jako uczen z rozpoznanymi indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, jak rowniez indywidualnymi
mozliwosciami psychofizycznymi. W ogolnych ramach mozemy jednak przyjac¢, iz uczniowie ci maja takie same
potrzeby, jak pozostali uczniowie (bezpieczenstwa, autonomii, akceptacji, znaczenia, samorealizacji), lecz droga
ich zaspokajania jest czesto trudniejsza i wymaga pomocy z zewnatrz, specjalnych metod i form pracy, wiekszej
indywidualizacji. Ta $wiadomos$¢ ,rownosci” potrzeb, lecz ,réznorodnosci” ich zaspokajania umozliwia optymalne
wspieranie rozwoju ucznia, rowniez w zakresie udzielania mu pomocy w planowaniu ksztatcenia i kariery zawo-
dowej. Ponizsze rozwazania dotycza specyfiki funkcjonowania ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
ktorej zrozumienie umozliwi refleksyjnemu nauczycielowi takie zaplanowanie swojej pracy i taki dobér metod,
ktory najpetniej zaspokoi potrzeby edukacyjne ucznidw i umozliwi realizacje celow lekcji / zajec.

Wszystkie osoby wchodzace w sktad spotecznosci szkolnej majg wtasne potrzeby w réznych zakresach. Mozna
mowic o czterech podstawowych wymiarach, w jakich warto diagnozowac potrzeby”>*:

s3 to podstawowe potrzeby takie, jak jedzenie, odpoczynek, leczenie,
ruch, organizacja przestrzeni

fizyczne

psychiczne s3 to potrzeby wynikajace gtéwnie ze sfery emocjonalnej

s3 to potrzeby wigzace sie z relacjami miedzyludzkimi,

spoteczne L S s .
takimi jak wiezi, przynaleznosc, uznanie

sg to potrzeby zwigzane ze samoswiadomoscia istnienia,
poszukiwaniem sensu zycia, ale rowniez potrzebg estetyki

Ryc. 11. Cztery podstawowe wymiary potrzeb uczniéw.
Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: K. Leéniewska, E. Puchata, Organizacja procesu wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, Warszawa 2011, Osrodek Rozwoju Edukacji, s. 8-9.

Ze wzgledu na znaczenie relacji nauczyciel-uczen w pracy z uczniami ze SPE wazna jest umiejetnos$¢ rozpo-
znawania przez nauczyciela potrzeb wtasnych i ucznia, a takze umiejetnosc ich zaspokajania. Podstawowym
aspektem pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest rzetelna jego diagnoza. Wszelkie formy
indywidualizacji - dotyczgce ucznidw ze specjalnymi potrzebami, w tym ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie — powinny bazowac na rozpoznawaniu i wykorzystaniu potencjatu ucznia do pokonywania deficytdw.

Aktualne podstawy prawne dotyczace ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi tworzy szes¢ rozporza-
dzen podpisanych 17 listopada 2010 r.>*: Szczegdlne znaczenie dla pracy z uczniami ze SPE ma Rozporzadzenie

52 W.Limont, Wstep, [w:] Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniow zdolnych. Poradnik dla nauczycieli i wycho-
wawcow, W. Limont, J. Cieslikowska, D. Jastrzebska, wyd. ORE, Warszawa, s. 7.
53 K.Les$niewska, E. Puchata, Organizacja procesu wspierania ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,Warszawa 2011, Osrodek Rozwoju
Edukacji, s. 8-9, Poradnik dostepny na stronie Osrodka Rozwoju Edukacji: Specjalne Potrzeby Edukacyjne.
54 1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pu-
blicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. Nr 228,poz. 1487).
2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych
(Dz.U. Nr 228, poz. 1490)
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w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wskazuje ono na potrzebe objecia
pomoca psychologiczno-pedagogiczng wszystkich kategorii uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu, szkole i placéwce polega na:

1) rozpoznawaniu mozliwosci psychofizycznych ucznidw,
2) rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznidw, wynikajacych

w szczegolnosci z:

a) niepetnosprawnosci;

b) niedostosowania spotecznego;

€) zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

d) szczegélnych uzdolnien;

e) choroby przewlektej;

f) specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

g) zaburzen komunikacji jezykowej;

h) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

i) niepowodzen edukacyjnych;

j) zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania

czasu wolnego, kontaktami $rodowiskowymi;

k) trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego,
w tym zwigzanych z wczes$niejszym ksztatceniem za granica;

) innych potrzeb dziecka.

Paragraf 6.1. ww. rozporzadzenia wskazuje, iz w szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana
uczniom w formie:

1)

W N

)
)
)

N

3)

6)

klas terapeutycznych,
zajec rozwijajacych uzdolnienia,
zajec dydaktyczno-wyréwnawczych,
zajec specjalistycznych, takich jak:
e zajecia korekcyjno-kompensacyjne,
e zajecia logopedyczne,
e Zzajecia socjoterapeutyczne,
e inne zajecia o charakterze terapeutycznym,
zajec¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu oraz planowaniem ksztatcenia i kariery zawodowe;j
w przypadku ucznidéw gimnazjum i szkét ponagimnazjalnych,
porad i konsultacji.”®

Zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu oraz planowaniem ksztatcenia i kariery zawodo-
wej traktuje sie jako bardzo wazne. Organizuje sie je w celu wspomagania uczniéw w podejmowaniu decyzji
edukacyjnych i zawodowych, przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Prowadz3 je nauczyciele, wychowawcy
grup wychowawczych i specjalisci. Proponowane gry diagnostyczno-symulacyjne spetniajg wtasnie taka role.
Ich diagnostyczno-symulacyjny charakter jest szczeg6lnie cenny w pracy z uczniami ze SPE, bowiem zwigksza
zaréwno samoswiadomosc¢ ucznia (szczegélnie gry nr: 1-6; 10, 13, 16) nie tylko w zakresie wyboru przysztej
drogi ksztatceniowej czy zawodowej, ale takze dostarcza nauczycielowi cennej dodatkowej wiedzy o takim uczniu.
Skuteczne stosowanie tych gier w pracy z uczniami ze SPE wymaga jednak nieco innego postepowania, bowiem
uczniowie ci moga:

* nie miec ochoty na przystapienie do pracy,

 jawnie wyrazac sprzeciw przeciwko takiej formie aktywnosci,

3. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mto-

dziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach
(Dz.U. Nr 228, poz. 1489).

4. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zmieniajace w sprawie warunkdw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania

uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.U. Nr 228, poz. 1491).
. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie w sprawie szczegétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. Nr 228, poz. 1488).

6. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym

publicznej poradni specjalistycznej (Dz.U. Nr 228, poz. 1492).

55 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-

-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. Nr 228,poz. 1487).
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e miec problemy ze zrozumieniem celu dziatania i jego regut,

* zachowywac sie agresywnie, miedzy innymi z powodu leku przed porazka,

¢ wymagac dtuzszego czasu na realizacje zadania,

¢ wymagac specjalnych pomocy (w przypadku niepetnosprawnosci).

Od rodzaju dysfunkcji czy zdolnosci uzalezniony wiec bedzie rodzaj pomocy, jakiej nauczyciel powinien udzielic
uczniowi.

Relacje miedzy nauczycielem a uczniem ze SPE, nawet jesli jest to uczen dorosty, moga sprzyjac ujawnianiu sie
trudnosci, nasilac je lub by¢ okazja do wprowadzenia dziatarh pomocowych, czy tez ujawniania specjalnych zdolnosci
ucznia. Nauczyciel przystepujac do pracy z grupa, w ktérej sa uczniowie ze SPE, powinien przede wszystkim, jak
juz wspomniano, posiadac¢ wiedze o specyfice potrzeb, a w konsekwencji funkcjonowania danego ucznia. Bedzie
to miato wptyw zaréwno na prace z tym konkretnym uczniem, jak réwniez na prace nauczyciela z grupa, ktorej
cztonkiem jest uczen ze SPE. Uswiadomienie sobie koniecznosci przeprowadzenia (samodzielnie i przy pomocy
innych specjalistow) rzetelnej, kompleksowe] diagnozy tych wtasnie ucznidw jest wazne i warto temu poswiecic czas.

W pracy z uczniami ze SPE liczyc sie nalezy z prezentowaniem przez nich postaw biernych lub kontestujacych
prace nauczyciela. Warto wiec zastanowic sie nad tym, jakie cele uczen chce osiggnac poprzez to zachowanie,zanim
zareaguje sie w sposob, ktéry w praktyce edukacyjnej zbyt czesto wpisuje sie w funkcjonujace stereotypy. Osoby ze
SPE, jako odmienne, nietypowe, odbiegajace od przyjetych w spoteczenstwie standardow, z etykietg innosci, ktéra
ma autonomiczne znaczenie pejoratywne, doswiadczaja dyskryminacji, napietnowania i stygmatyzacji w réznym
zakresie. Spoteczenstwo, poprzez system spotecznych kategoryzacji, wyznacza cechy normalnosci / typowosci
oraz zestaw kulturowo okreslonych atrybutow, ktére do tej normalnosci nie nalezg, a ich posiadaczy dyskredy-
tuje, tworzac ,pietno”’ Negatywne postawy wobec tych 0s6b wynikaja z uprzedzen i stereotypow spotecznych.
Doswiadczenia 0séb napietnowanych (a osoby ze SPE w wiekszosci do takich nalezg), wigza sie z budowaniem
dwéch zespolonych skryptéw na swoj temat:

jestem osobg gorsza,
poniewaz nie spetniam oczekiwan
i wymagan otoczenia spotecznego,
dlatego jestem napietnowany

jestem jednostka odrzucong,
izolowana, bo jestem osobg gorsza,
ktéra na to wtasnie zastuguje

Ryc. 12. Mozliwe przekonania o sobie samym uczniow ze SPE.
Zrédto: Opracowanie wtasne: S. Kowalik, Autonomia 0séb uposledzonych umystowo w procesie rehabilitacji - ,za’, a nawet ,przeciw”, [w:] Spote-
czeristwo wobec autonomii 0séb niepetnosprawnych. Od diagnoz do prognoz i do dziatari, W. Dykcik (red.),,.Eruditus”, Poznan 1996,s. 55.

Kazdy cztowiek oczekuje przynaleznego mu prawnie i naturalnie szacunku i uznania, a jesli doswiadcza jego
braku, to poszukuje przyczyn, czesto w sobie. Zaczyna wiec szukac cech, ktére uzasadniajg to naznaczenie (atrybucja
negatywna). Generalizacja tego procesu prowadzi do tego, ze jednostka taka, np. uczen ze SPE,zaczyna kwestiono-
wac nawet witasne atrybuty - dochodzi wiec wtérnie do samonaznaczenia.’” Wazne dla tych rozwazan, jest to, ze

Lutrwalenie roli nosiciela pietna lub ,normalsa” nie wynika jedynie z posiadania pewnych atrybutéw opisujacych
te role, ale przede wszystkim zwigzane jest z mechanizmem powtarzania odgrywania owe;j roli. Istotna jest tutaj
czestotliwos$¢ petnienia przez dang jednostke jednej z dwoch alternatywnych i opozycyjnych rél. Mozna w ten
sposob wyjasni¢ mechanizm przenoszenia rol, czyli normalne jest,ze osoby pietnowane moga stac sie i najczesciej
staja sie pietnujgcymi. Osoba noszaca jakies pietno prezentuje wszelkie normalne uprzedzenia wobec 0s6b, ktore
sg napietnowane w jaki$ inny sposdb.’*® Budzi to czesto zdziwienie otoczenia, nawet nauczycieli.

Konsekwencje takich doswiadczen i proceséw bywaja rézne:

1) Moze to byc ksztattowanie i utrwalanie sie u osoby napietnowanej poczucia niskiej wartosci i zanizonej sa-
mooceny. To z kolei wptywa negatywnie na poziom aspiracji (w tym ksztatceniowych i zawodowych), a przez
otoczenie (,normalsow”) paradoksalnie jest odbierane jako uzasadnienie wtasnych przekonan i sposobow
postepowania wobec 0s6b napietnowanych.

56 E.Goffman, Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, GWP, Gdansk 2005, s. 33.

57 E.Wysocka, Zraniona toZzsamosc ludzi niepetnosprawnych - Zrddta, konsekwencje i radzenie sobie z wewnetrznym pietnem i zewnetrznym
napietnowaniem, [w:] Wybrane aspekty pracy z niepetnosprawnymi, ). Rottermund, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008,5.188-189.

58 Ibidem,s.178.
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2) Inny sposdéb reagowania na pietno polega na uznaniu zachowan otoczenia za krzywdzace. Moga pojawic sie
mechanizmy opozycji, wrogosci i agresji wobec otoczenia spotecznego, jako strategia obronna odstraszania
innych w obawie przed pogarda i odrzuceniem. To niestety czesto stanowi potwierdzenie stereotypowego
obrazu danej osoby jako trudnej, ztej, co usprawiedliwia jej traktowanie przez otoczenie.*

Uczniowie ze SPE, czesciej niz inni, prezentujg zachowania sprawiajgce nauczycielom pewne trudnosci. Ponizej
przedstawiono propozycje typologii takich zachowan i ich celow.

Ze wzgledu na negatywne doswiadczenia spoteczne, edukacyjne, Swiadomos¢ wtasnych ograniczen, stygma-
tyzacje przez Srodowisko, czesto uczniowie ci majg nizsze poczucie wtasnej wartosci i btedne przekonanie, ze
sq akceptowani i wazni dla grupy tylko wtedy, gdy znajduja sie w centrum zainteresowania. Daje im to poczucie
wiadzy i kontroli nad pozostatymi, czego nie maja okazji doswiadczac¢ w innych sytuacjach. Kazde z tych zacho-
wan mogtoby by¢ przeanalizowane w oparciu o teorie psychologiczne i warto pogtebiac swoja wiedze w zakresie
natury funkcjonowania cztowieka, jednak dla potrzeb tych rozwazan nie jest to konieczne.

Ponizej znajduja sie przyktady zachowan uczniow, rowniez dorostych, chcacych zwréci¢ na siebie uwage, z ktorymi
kazdy nauczyciel zapewne zetknat sie w swojej pracy®:

Tabela 3. Charakterystyka uczniow zabiegajacych o uwage

Uczniowie chcacy zwrdci¢ na siebie uwage

Klasowy dowcipnis btaznuje, zartuje, chcac by¢ w centrum, réwniez w sytuacjach, gdy czuje sie zazeno-
wany lub ,przyparty do muru”.

Uczen irytujacy zwykle nie ma o sobie dobrego zdania, wiec probuje zwraci¢ na siebie uwage za-
chowaniami niepozadanymi.

Uczen leniwy podobnie jak irytujacy zwraca na siebie negatywng uwage otoczenia, nauczyciel cze-
sto go upomina, a inni uczniowie pracuja za niego, szczegdlnie w pracy zespotowej.

Uczen bezradny uczen taki czuje, ze jest akceptowany, gdy ktos sie o niego troszczy, wiec udaje, ze
nic nie jest w stanie zrobi¢ bez pomocy.

Uczen nieszczerze odgrywa role mitego, obdarzajac innych komplementami, do momentu, gdy uwaga

uroczy otoczenia przenosi sie na kogos$ innego. Wéwczas jego zachowanie zmienia sie -

jest nieprzyjemny i nastawiony na rywalizacje.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: R.M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasq. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Warszawa 2011,
s.358-359.

Kolejnym btednym celem zachowan prezentowanych czesto przez uczniow ze SPE jest walka o wkadze i kontrole.
Uczen taki czuje sie istotny i wazny, gdy to on rzadzi i robi to, co chce, gdy wygrywa lub uniemozliwia wygrywanie
innym. Uczniowie tacy czesto wchodzg w otwartg konfrontacje, nie wykonuja polecen. Takie zachowania, jesli
utrzymuja sie dtugo, najczesciej wywotuja u nauczyciela lek lub gniew i mato racjonalng postawe toczenia swoistej
wiasnej wojny z uczniem. Najlepiej nie dopuszczac do takich sytuacji, a jesli wystapia, ucinac je,zanim sie rozwing
i porozmawiac z uczniem spokojnie na osobnosci. W tej grupie zachowan znajduja sie®:

Tabela 4. Charakterystyka ucznia walczacego o kontrole

Uczen walczacy o wtadze i kontrole

Uczen zbuntowany kontroluje nauczyciela poprzez doprowadzanie go do poczucia bezsilnosci ciggta
niesubordynacja, zastrasza kolegdw z klasy, wykorzystujgc czesto swoja przewa-
ge fizyczna.

Uczen uparty zyskuje kontrole poprzez odmoéwienie wspétpracy, zrobienie sceny, awanturowanie

sie, w sytuacji, gdy nie udaje mu sie osiagnac tego, czego chciat.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: R.M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasq. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Warszawa 2011,
s.358-359.

59 Ibidem,s.177.

60 R. M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasq. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Wydawnictwo Wolters Kluwer Polska Sp. z oo, Warszawa
2011,s.358-359.

61 Ibidem; por.tez Kozubska A., Wybrane problemy pedagogicznego funkcjonowania nauczyciela-wychowawcy,(w) Kozubska A., Koc R., Zidtkowski
P., Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu, Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoty Gospodarki, Bydgoszcz 2014, s. 105-107.
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Zemsta to kolejny btedny cel zachowania ucznia. Uczniowie ci sadza, ze stang sige wazni wtedy, gdy uda im sig
zranic innych, tak jak uwazaja, ze sami zostali zranieni. Ich zachowania nastawione sg na zemste i zaktdcanie po-
rzadku. Nauczycielom uczniow, u ktérych motywem niepozadanego zachowania sg porachunki i zemsta zaleca sie
systematyczne i uwazne budowanie z nimi relacji opartych na zaufaniu. Zachowanie cierpliwosci, panowanie nad
wiasnym rozczarowaniem i poczuciem krzywdy, gdy uczen kolejny raz zawodzi nauczyciela oraz docenianie zalet
ucznia i podnoszenie jego samooceny, to szansa na zmiane jego zachowania.®? Do kategorii uczniéw kierujacych
sie takimi motywami zaliczy¢ mozna nastepujace typy uczniow®:

Tabela 5. Charakterystyka ucznia msciwego

Uczen msciwy

Uczen destrukcyjny odczuwa bezsilnosc i uwaza, ze wszyscy go odrzucili, niewazne wiec co zrobi i tak
nikt go nie lubi. Kieruje sie instynktami, czesto jest agresywny.

Uczen sprzeciwiajacy sie | atakuje osoby, ktore jego zdaniem go skrzywdzity, prezentuje ataki ztosci, ztego
humoru, niepostuszenstwa.

Uczen pogardliwy nie ufa nikomu, uwaza, ze ciggle jest niesprawiedliwie traktowany.®®

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: R.M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasq. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Warszawa 2011,
s.358-359.

Zupetnie zniecheceni uczniowie demonstruja narzucong sobie samemu nieadekwatno$¢ poprzez poddanie
sie — jest to kolejny przejaw btednego celu zachowania sie. Uczniowie ci uwazaja, ze nie maja zadnych szans na
osiaggniecie sukcesu, wiec chca uniknac bélu zwigzanego z porazka. Nie wierza, ze ktos ich polubi, ze moga byc
czescig grupy. Dziatania nauczyciela powinny by¢ ukierunkowane na zwiekszanie kompetencji ucznia, stwarzanie
sytuacji, w ktérych ma on gwarancje sukcesu, wzmacnianie jego samooceny.Jesli wycofanie sie ucznia z aktywnosci
ma gtebsze podtoze, konieczna moze okazac sie pomoc innych specjalistow. Szczegdlnie pomocna w realizacji
tych celdw moze okazac sie gra dydaktyczna nr 5 ,Lowcy talentow”. Umozliwia ona uswiadomienie sobie wtasnych
zasobow nie tylko w zakresach aktywnosci najczesciej ocenianych przez szkote.

Tabela 6. Charakterystyka ucznia zrezygnowanego

Uczen zrezygnowany

Uczen nieumiejacy wycofany, introwertyczny, czesto nie nawigzuje kontaktu wzrokowego, unika innych,
odnalezc sie w sytu- nie chce sie wypowiadac, ttumi ztosc i lek, jest ,samotnikiem”, odbieranym niekiedy
acjach spotecznych pozytywnie, bo nie sprawia ktopotow.

Uczen przygnebiony nie chce bra¢ w niczym udziatu, wykazuje objawy bezradnosci, braku energii i rezy-

gnacji z jakichkolwiek staran.®*

Zrddto: Opracowanie wtasne na podstawie: R.M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasq. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Warszawa 2011,
s.358-359.

Btedne cele zachowania ucznia wprawdzie przynosza mu chwilowa ulge, ale w konsekwencji pogtebiaja problem,
nasilajgc negatywne nastawienia nauczycieli i réwiesnikdw,a w przysztosci wspotpracownikéw i pracodawcow. To
z kolei zwieksza emocjonalne potrzeby ucznia, ktére nie sg zaspokojone i zwieksza niebezpieczenstwo nasilania
sie tych zachowan, poniewaz uczniowie nie potrafig zaspokoi¢ ich w inny sposob. Zadaniem nauczyciela, ktory
chce zwiekszy¢ skutecznos¢ swojej pracy i skutecznos¢ funkcjonowania ucznia w réznych rolach spotecznych,
jest wiec rozpoznanie tych potrzeb ucznia oraz celéw jego btednych zachowan i stwarzanie sytuacji, w ktérych
bedzie miat szanse je zaspokoi¢ w sposéb bardziej akceptowalny spotecznie, a takze nagradzanie go za kazde
takie zachowanie. Cenne moze okazac sie spojrzenie na zachowanie ucznia sprawiajace trudnosc oraz planowanie
zapobiegania mu z trzech punktéw widzenia:

 przyczyn sprawczych - dlaczego uczen postanowit zachowac sie zle?

* motywow i celdw - co uczen chce osiggnac za pomoca ztego zachowania?

 kontekstu - jaka sytuacja zacheca go do ztego zachowania?%¢

62 A.Kozubska, Wybrane problemy pedagogicznego...,s. 105-107.

63 R.M.Nakamura, Zdrowe kierowanie klasg...,s.360.

64 R.M.Nakamura, Zdrowe kierowanie klasg...,s. 360.

65 Ibidem,s. 361.

66 J.Robertson, Jak zapewnic dyscypline, tad i uwage w klasie, WSiP, Warszawa 1998, s. 104-105.
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Istnieje wiec wiele czynnikéw znacznie utrudniajgcych prace pedagogiczno-wychowawczg z uczniami ze SPE,
szczegOlnie w zakresie motywowania ich do dziatania. Przygotowujac sie do sytuacji konfliktowych jako nie-
uchronnych, nalezy pamietac, ze tatwiej je rozwigzywac, jezeli:

» w relacjach z uczniami panuje atmosfera wspétpracy;

* nauczyciel rozprawia sie z zachowaniem, nie zas z osobg;

e rozmowy przebiegajg bez udziatu widzow;

* nauczyciel nie prébuje zastrasza¢, dominowac lub wycofac sie;

* nauczyciel okazuje uczniowi szacunek, nie prébuje go wprawic¢ w zaktopotanie, upokorzy¢, lekcewazyc;

* bierze sie pod uwage uczucia i wrazliwos¢ ucznia;

» nauczyciel proponuje wyjscie kompromisowe;

» wszystko przebiega w spokoju i nauczyciel nie prébuje zastraszy¢ ucznia wybuchami gniewu;

* napieta atmosfera roztadowywane jest zartem."¢’

Swiadomo$¢ zaleznosci miedzy przezywanymi przez uczniéw ze SPE czesto negatywnymi emocjami, poczuciem
bycia innym, gorszym, uswiadamia potrzebe zmiany negatywnych naznaczajgcych i samonaznaczajacych doswiadczen
tych uczniow. Wymaga to stwarzania sytuacji, w ktérych beda mieli mozliwos¢ dostrzegania i doceniania swoich
zasobdw oraz potencjalnych mozliwosci. Planowanie dalszego ksztatcenia i kariery zawodowej stanowi dobry
pretekst do zmieniania wtasnego wizerunku, rowniez ze wzgledu na to,ze dotyczy przysztosci, sytuacji, ktérych ci
uczniowie jeszcze nie przezywali. Gry diagnostyczno-symulacyjne, jako metoda dydaktyczna aktywizujgca ucznia,
rowniez poprzez element zabawy czy zaangazowania emocjonalnego, maja ten walor,ze w sposdb mniej nachalny,
oceniajacy i mniej kojarzacy sie z sytuacja szkolng, wptywaja pozytywnie na jego zaangazowanie oraz satysfakcje.
Jest to ogromna zaleta proponowanych gier dydaktycznych. Tworzenie prawidtowych warunkdédw edukacyjnych,
dostosowanie metod i form pracy do mozliwosci ucznia ze SPE, uwarunkowanych dysfunkcjami, zwiekszonym
potencjatem czy sytuacja spoteczng, wymaga wiec na przyktad nastepujacych dziatan:

» dostosowania sposobu komunikowania sie z uczniem do jego mozliwosci z uwzglednieniem jego dotychcza-

sowych doswiadczen;

 skoncentrowania oddziatywan na stwarzaniu sytuacji dajgcych uczniowi okazje do przejawiania wtasciwych

zachowan, a powstrzymanie sie od ciagtej krytyki i korygowania;

» zachowania wtasciwego dystansu;

 niekiedy wydtuzenia czasu pracy nad danym zadaniem;

» zwiekszenia liczby powtdrzen do opanowania okreslonej czynnosci, czy wykonania zadania;

 zastosowania dodatkowych srodkow dydaktycznych;

¢ umozliwienia poznania wielozmystowego;

 czestszego odwotywania sie do konkretu i kontekstu;

» wystrzegania sie zbyt niskich oczekiwan, wynikajacych z btednych przekonan nauczyciela na temat mozliwosci

uczniow ze SPE;®

e przygotowania zadan bedacych wyzwaniem dla ucznia zdolnego i uzdolnionego, dostosowanych do jego

ponadprzecietnych mozliwosci;

 wiaczanie ucznia zdolnego do prowadzenia lekcji lub jej czesci;

 stwarzanie uczniom ze SPE wiecej mozliwosci podejmowania waznych dla nich decyzji, wspotdecydowania

o tym, co sie dzieje w szkole i ponoszenia wspétodpowiedzialnosci, przez co zwieksza sie dojrzatosc i goto-
wos¢ do wspoétpracy u ucznidw;

e powtarzania regut obowigzujacych w klasie lub przy wykonywaniu konkretnego zadania, a przede wszystkim

jasne ich okreslanie na poczatku wspétpracy;

¢ jasnego wyznaczania granic i egzekwowania ich przestrzegania.

Na mozliwosci zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidéw nalezy patrzec szerzej, przez pryzmat
catej spotecznosci szkolnej (oczywiscie z uwzglednieniem rowniez Srodowiska rodzinnego i spotecznosci lokalnej).
Méwiac o srodowisku szkolnym, mamy na mysli innych ucznidw, nauczycieli, pozostatych pracownikdw szkoty z ich
mozliwosciami i ograniczeniami. Oprécz problemoéw z uczniami w wymiarze indywidualnym, nauczyciele maja
wiec rowniez problemy z zachowaniem tadu i dyscypliny w klasie / grupie, w ktorej tacy uczniowie sie znajduja.
Oczywiscie te dwa wymiary indywidualny i grupowy sg ze sobg $cisle zwigzane. Uczen sprawiajgcy trudnosci wy-
chowawcze zawsze dziata w jakims kontekscie, w relacji z pozostatymi uczniami i nauczycielem. Owa relacja z klasg

67 Ibidem,s.207.
68 Rutter (1984) odkryt, ze szkoty odnoszace sukcesy: ktada nacisk na wysokie standardy naukowe, nauczyciele jasno okreslaja zasady
i oczekiwania, a uczniowie w znacznym stopniu uczestnicza w lekcjach i zyciu szkoty (za Ibidem, s. 185).
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majaca postac aplauzu dla jego zachowania lub obojetnej reakcji czy tez negacji, ma dla nauczyciela ogromne
znaczenie i stanowi istotny warunek mozliwosci poradzenia sobie z danym problemem. Skuteczne kierowanie klasa,
w ktorej ucza sie uczniowie ze SPE,zachowanie w niej dyscypliny (rozumianej jako sprawne prowadzenie lekcji /
zajec¢, w sposob umozliwiajacy realizacje celéw) wymaga od nauczyciela respektowania strategii radzenia sobie
z klasg na co dzien. Majg one charakter profilaktyczny i zmierzaja do zapobiegania zaktdceniom tadu i dyscypliny
w klasie. Hans-Peter Nolting proponuje zastosowanie czterech strategii radzenia sobie z klasg na co dzien, ktére
sprzyjaja zachowaniu tadu i dyscypliny.

Zapobieganie przez aktywizacje Zapobieganie przez nadanie lekgji
jak najwiekszej liczby uczniéw ptynnego przebiegu

Zapobieganie za sprawa sygnatow
wszechobecnosci i sygnatow
powstrzymujacych

Zapobieganie przez ustalenie
przejrzystych regut gry

R’yc. 13. Sposoby zapobiegania zaktéceniom tadu w klasie.
Zrddto: Opracowanie wtasne na podstawie: H.P. Nolting, Jak zachowac porzqdek w klasie, Gdansk 2004, s. 36-64.

Strategia zapobiegania przez aktywizacje jak najwiekszej liczby uczniéw koncentruje sie na wyzwalaniu aktywnosci
stuzacej uczeniu sie. Zachowanie nauczyciela powinno zaréwno inspirowac ten proces (prezentowanie materiatu,
zadawanie pytan, przydzielanie zadan), jak i by¢ reakcjg na niego (percepcja, rejestracja, kontrola, ocena). Strategia
ta nie jest oczywiscie odkrywcza, bowiem aktywizowanie uczniéw na lekgji jest nauczycielom znane jako zalecenie
dydaktyki ogdélnej. Zbyt rzadko jednak nauczyciele dostrzegaja zwigzek miedzy aktywnoscig ucznia a zachowa-
niem tadu i dyscypliny na lekcji. Warto zadac sobie pytanie: Jak moge zmienic przebieg lekcji, zeby ograniczy¢ jej
zaktdcenia przez ucznidw? A nie tylko: Jak mam poskromi¢ tych, ktérzy uniemozliwiaja mi osigganie celow lekcji?
Zadbanie o zainteresowanie, motywacje i aktywnosc ucznidw jest wiec jednym ze sposobdw zapewniania tadu
na lekcji. Wsrdd dziatan nauczyciela sktadajacych sie na te strategie mozna wymienic:

¢ Przygotowanie interesujacej prezentacji, jezeli jakis$ fragment lekcji musi by¢ realizowany metoda podajaca.

» Stosowanie roznorodnych metod nauczania, ilustrowanie tresci przyktadami z zycia, odwotywanie sie do

osobistych doswiadczen.

* Przestrzeganie regut dotyczacych komunikacji interpersonalnej (gtos, mimika, gestykulacja, sposob poruszania

sie po sali).

¢ Sprawienie, aby wszyscy uczniowie czuli sie adresatami wypowiedzi nauczyciela. Sprzyjaja temu zachowania

bazujace na zadawaniu pytan.

 Organizowanie pracy w grupach (uczniowie powinni otrzymac wskazdwki,na czym ich praca ma polegaci jak

powinni wspotpracowac oraz ile majg czasu na wykonanie zadania). Wazna jest rola nauczyciela w kontrolo-
waniu pracy w grupach, uczniowie powinni mie¢ swiadomos¢, ze nauczyciel czuwa nad tym, kto i jak pracuje.

» Stosowanie pozytywnych komentarzy, ktére traktowane jako nagroda, dodatkowo inspirujg uczniéw do ak-

tywnosci. Pochwata powinna dotyczy¢ osobistych postepdw ucznia; powinna konkretnie wskazywac to,za co
ucznia chwalimy; szczeg6lng uwage nalezy zwracac na wysitek wtozony w osiggniecia, a nie na zdolnosci.

Gry diagnostyczno-symulacyjne, oprocz celdw szczegotowych, jakie wynikajg z ich zatozen i tresci, sprzyjaja
realizacji wszystkich wymienionych celow powyzszej strategii.

Strategia zapobiegania przez nadanie lekcji ptynnego przebiegu dotyczy gtdwnie jej dobrej organizacji tak, aby
nie marnowac czasu, nie wprowadzac chaosu czy wrazenia nieporadnosci. Nauczyciel respektujacy te strategie
powinien zwrdéci¢ uwage na:

¢ Unikanie okreséw oczekiwania: nalezy zadbac, by przechodzenie od jednej formy do drugiej nie zabierato za

duzo czasu; wykonywac czynnosci jednoczesnie; wyraznie sygnalizowac poczatek lekcji i kolejne jej fragmenty,
a takze rozpoczecia i zakonczenia réznych form aktywnosci; udzielac jasnych instrukcji przy inicjowaniu no-
wych form aktywnosci. Szczegdétowe instrukcje dla prowadzacego dang gre dydaktyczng umozliwiaja sprawne
jej przeprowadzenie nawet przez nauczyciela o mniejszym doswiadczeniu dydaktycznym.

» Unikanie zaktécen powodowanych przez samego siebie: nalezy ignorowac btahe wydarzenia; koncentrowac

sie w swoich komentarzach na zadaniu, a nie na zaktéceniach; omawia¢ trudniejsze problemy z uczniami po
zakonczeniu lekgji.

Strategia zapobiegania przez ustalenie przejrzystych requt gry,to jasne okreslenie zasad wspotpracy, sformutowa-
nie oczekiwan nauczyciela dotyczacych zachowania uczniéw w okreslonych sytuacjach. Dotycza one catej klasy,

OD DIAGNOZY DO DZIALANIA!




wiec nie ,naznaczajg” zadnego ucznia,a przez to wydaja sie bardziej sprawiedliwe. Dzieki ich przyjeciu, nauczyciel
zyskuje pewne narzedzie oddziatywania, poniewaz moze sie do nich odwotac w sytuacji wykroczenia,a uczniowie
nie sg tym zaskoczeni. Strategia ta jest skuteczniejsza, gdy: regut nie ma zbyt duzo, s3 sformutowane w sposob
przekonujacy dla ucznidw, sg z nimi przedyskutowane; sg wprowadzane na poczatku wspétpracy; majg pozytywny
wydzwiek i stosujg je wszyscy nauczyciele. Warto tez uswiadomic uczniom, jakie nastepstwa pociggaja za sobg za-
rowno pozytywne, jak i ich negatywne zachowania. Gry diagnostyczno-symulacyjne, w ktérych zacheca sie ucznidéw
do refleksji nad zwigzkiem ich zachowania z reakcjami otoczenia, do analizy swoich minionych doswiadczen, do
brania odpowiedzialnosci za wtasne dziatanie, sprzyjajg ich gotowosci do przestrzegania wspoélnie ustalonych
zasad w réznych grupach (szczegdlnie przydatne sg grynr: 1, 2,6,9).

Strategia zapobiegania za sprawg sygnatow wszechobecnosci i sygnatéw powstrzymujgcych, to takie zachowania
nauczyciela, ktore sprzyjaja przestrzeganiu ustalonych zasad, zapobiegajg zaktoceniom lub ttumia je w zarodku.
Nauczyciele nie zawsze zdaja sobie sprawe ze znaczenia tych zachowan dla zachowania tadu i dyscypliny w klasie,
choc czesto stosuja je intuicyjnie, podkreslajac swoja ,wszechobecnosc” Na te strategie sktadaja sie nastepujace
zachowania nauczyciela:

» Sygnaty niewerbalne: ogarnianie wzrokiem catej klasy; przechadzanie sie po klasie; spogladanie na innych
w trakcie rozmowy z jednym uczniem; ttumienie zaktdcenia w zarodku - za pomocg odpowiedniego spojrzenia,
mimiki, gestu; podchodzenie do ucznidw, ktorzy przeszkadzaja.

 Sygnaty werbalne: powinny sie ograniczy¢ do krétkich,zwieztych wypowiedzi. Uwagi powinny by¢ pozytywne,
wypowiadane przyjaznym tonem. Nalezy stosowac czeste interwencje na poczatku wspétpracy - konsekwent-
nie, bez odroczen i bez wyjatkow - co daje oczekiwane efekty.®

Wyodrebnione, we wspomnianym wczesniej rozporzadzeniu, grupy ucznidéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, wymagaja indywidualizacji dziatan nauczyciela dotyczacych:

« konkretnego ucznia,

 danej kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych,

 respektowania specyfiki Srodowiska,z ktérego uczen sie wywodzi i w ktérym obecnie funkcjonuje,

» uwzglednienia wtasnych mozliwosci oraz ograniczen.

Dla potrzeb tych rozwazan, ze wzgledu na pewne cechy wspélne wazne dla planowania i organizowania dziatan
przez nauczyciela, zasadne wydaje sie potgczenie wyodrebnionych wczesniej kategorii uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w nastepujace wieksze grupy:

 uczniowie z niepetnosprawnosciami i przewlekle chorzy;

* uczniowie z zaburzeniami zachowania o r6znym stopniu nasilenia (zagrozeni niedostosowaniem spotecznym,

zaniedbani srodowiskowo),

 uczniowie z trudno$ciami adaptacyjnymi wynikajgcymi ze zréznicowanych czynnikdw;

 uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie,z niepowodzeniami edukacyjnymi;

e uczniowie szczegodlnie uzdolnieni.

Kazdy cztowiek jest ,zanurzony” w swojej przesztosci, mysli i dziata w terazniejszosci, a takze planuje swoja
przysztos¢. Dla ucznidw ze SPE owa przesztosc czesto, bardziej niz dla pozostatych, jest obcigzeniem i ograni-
czeniem, 0 czym w pracy z nimi nalezy pamietad. Szczeg6lnie wazne w tym kontekscie jest postrzeganie ich nie
tylko w kategoriach ograniczen, ale raczej ich mozliwosci, co jest spdjne z obowigzujaca tendencja w pedagogice
specjalnej méwiaca o potrzebie diagnozy pozytywnej.”® Z pojeciem tym $cisle wigze sie zrozumienie motywacji
ucznidw i rozpoznanie, jak mozna jg wzbudzi¢ i podtrzymac. Wiedza nauczyciela na temat motywacji moze przy-
czyni¢ sie do skutecznego wptywania na rozwoj uczniow i jednoczesnie moze pomoc zmniejszy¢ ich trudnosci
i niepowodzenia w pracy szkolnej. Barbara L. McCombs i James E. Pope’ proponuja nauczycielowi pracujgcemu
z uczniem ,trudnym” zogniskowanie dziatan wokot czterech podstawowych celow:

1) zrozumienia istoty motywacji (czynniki wewnetrzne i zewnetrzne i ich skutki, rola jednostki w konstruowaniu
wtasnego obrazu rzeczywistosci, kontrolowanie wtasnych mysli, emocji, motywacji i zachowan, motywacja
jako naturalna zdolnos¢ do uczenia sie w aktywny sposdb);

2) zrozumienia motywacji i wiedza na temat tego, jak mozna ja wzmocnic¢ (zmiana roli nauczyciela z kierowniczej
na facylitujaca);

69 H.P.Nolting,Jak zachowac porzqdek w klasie, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 36-64.
70 ). Gtodkowska, Poznanie ucznia szkoty specjalnej, Warszawa 1999, [w:] Diagnoza w resocjalizacji, E. Wysocka, PWN, Warszawa 2008.
71 B.L.McCombs,). E. Pope, Uczer trudny. Jak sktoni¢ go do nauki,wyd. WSiP, Warszawa 1997.
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3) pomocy uczniom w samopoznaniu i ksztattowaniu umiejetnosci docenienia samych siebie (utatwic¢ uczniom
poznanie funkcjonowania ich psychiki i aktywnosci, pomoc uczniom docenic¢ samych siebie i cenic¢ nauke);

4) przeksztatcenia klasy w srodowisko motywujace ucznidw (stworzy¢ warunki dla rozwoju i samostanowienia,
zachecac do podejmowania ryzyka w trakcie nauki, tworzenie klimatu korzystnego dla uczenia sie).

Istotne wiec w pracy z takimi uczniami staje sie przestrzeganie zasad wydobywania z ludzi tego, co w nich
najlepsze sformutowanych przez A.L. McGinnisa:

¢ od ludzi, ktérymi kierujesz oczekuj tego, co najlepsze.

e zauwazaj potrzeby drugiego cztowieka.

* wysoko ustawiaj poprzeczke doskonatosci.

« jesli ktos zdaza tam, gdzie ty — dotacz do niego.

« wykorzystuj wzorce, by zachecac do sukcesu.

¢ okazuj uznanie i chwal osiggniecia.

¢ stosuj mieszanke wzmacniania pozytywnego i negatywnego.

¢ potrzebe wspotzawodnictwa wykorzystuj w sposéb umiarkowany.

* nagradzaj wspdtprace.

e pozwalaj, by w grupie zdarzaty sie burze.

» staraj sie wkasng motywacje utrzymac na wtasciwym poziomie.”

Odnoszac te zasady do réznych grup ucznidéw ze SPE mozna sformutowac nastepujaca ich krétka argumentacje:

Ad. 1. 0d ludzi, ktérymi kierujesz oczekuj tego, co najlepsze.

Ze wzgledu na zaniedbania srodowiskowe rodziny, bagdz niepowodzenia edukacyjne w szkole od uczniéw tych
czesto nie oczekuje sie zbyt wiele, a wrecz nauczyciele spodziewaja sie po nich biernosci badz zachowan zakté-
cajacych ich prace. W swiadomosci nauczyciela funkcjonuja jako ci, ktérzy z trudem osiagajg niezbedne minimum.
Nauczyciele rzadziej stawiaja im zadania, sami ograniczajgc w ten sposéb aktywnos¢ ucznidw. Niestety uczniowie
tacy doswiadczaja sytuacji, w ktorych niektérzy nauczyciele badz inne osoby z ich otoczenia moéwig im,ze do nicze-
go sie nie nadaja, ze nie skoncza szkoty, nie osiggna w zyciu niczego istotnego. Oczekiwania dorostych s3 jednym
z czynnikéw determinujgcych zachowania dzieci i mtodziezy - nalezy o tym pamietac szczegdlnie w stosunku do
ucznidw z réznymi ograniczeniami i dysfunkcjami. Warto przytoczy¢ stowa H. L. Stimsona, amerykanskiego meza
stanu - ,Najwazniejszqg rzeczq jakiej nauczytem sie podczas mojego dtugiego zycia, jest to, ze drugi cztowiek staje sie
godnym zaufania, kiedy mu sie ufa. Na pewno taki nie bedzie, jesli inni mu nie zaufajq i bedq to okazywac.”*

Ad. 2. Zauwazaj potrzeby drugiego cztowieka.

O znaczeniu potrzeb pisano juz wyzej. W relacji z omawiang grupa uczniéw nauczyciel powinien wykazac sie
wiekszg uwaznoscig na ich potrzeby, bowiem ze wzgledu na rézne ograniczenia wynikajace z niepetnosprawnosci,
zaburzen w procesie wychowania, przebytych traum i trudnos$ci adaptacyjnych mogg oni miec¢ trudnosci w komu-
nikowaniu swoich potrzeb otoczeniu, moga réwniez mie¢ mniejsza umiejetnosc ich rozpoznawania. Nauczyciel
powinien wiec wspiera¢ ucznia w rozpoznawaniu wiasnych potrzeb i wskazywac¢ mu spotecznie akceptowane
drogi ich zaspokajania, wyposazajac go w stosowne umiejetnosci w tym zakresie (proponowane w MGDS gry nr 1,
6,10, 13 moga byc szczegélnie przydatne do ich ksztattowania). Zanim wdrozy sie plan dziatania, warto uwaznie
przyjrzec sie temu, jakie uczer ma potrzeby, pragnienia, czego sie obawia, w co wierzy, co jest dla niego wartoscia?
Moze sie to okazac niezbedne przy motywowaniu go do dziatania.Jak wiadomo, jest to zadanie bardzo trudne, ale
absolutnie konieczne. Bez motywacji cztowiek dziatania nie podejmuje. Najlepiej, jesli motywacja ma charakter
wewnetrzny, nie jest spowodowana nakazem a potrzeba dziatajacego cztowieka. Nauczyciel, stwarzajac sytuacje
uczenia sie, nie moze tego etapu lekcewazyc. Gra nr 18 uswiadamiajac uczniowi motywy pozaptacowe, istotne
w planowaniu dalszego ksztatcenia i swojej Sciezki zawodowej, moze postuzyc¢ uczniom ze SPE do uswiadomienia
sobie, co jest dla nich w zyciu wazne. Wielu z nich, szczegélnie z grupy zaniedbanych srodowiskowo, nigdy nie byto
naktanianych do pogtebionej autorefleksji w tym zakresie.

Ad. 3. Wysoko ustawiaj poprzeczke doskonatosci.

Ta zasada wymaga szczeg6lnego jej odczytania. Nalezy bowiem zachowac réwnowage miedzy formutowaniem
celéw i wymagan stwarzajacych szanse rozwoju, nie ograniczajgcych ucznia, stymulujgcych go do wysitku,a oceng
jego mozliwosci i ograniczen. Formutowane cele powinny stanowi¢ wyzwanie, jednak muszg by¢ w zasiegu mozLi-
WOSCi ucznia, aby nie zniechecaty. Zbyt czesto na ucznidw ze SPE patrzy sie gtdwnie przez pryzmat ich dysfunkgji,
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nie dostrzegajac potencjatow. Latwiej jest zapewne zobaczy¢ przysztego naukowca we wzorowym uczniu osigga-
jacym wysokie wyniki, pochodzacym z rodziny inteligenckiej, niz na przyktad w uczniu wywodzacym sie z rodziny
niewydolnej wychowawczo, z mniejszosci kulturowych, sprawiajacym trudnosci wychowawcze. Brak stymulacji
i formutowania oczekiwan bywa samospetniajaca sie przepowiednig, przy czym trudno oceni¢ jaka jest jej sita
oddziatywania w kontekscie innych czynnikéw. Chodzi jednak o to, aby bariery tkwigce w ,gtowach” opiekundw,
nauczycieli nie byty wieksze niz te, ktore wynikaja z ograniczen tkwigcych w uczniu, aby wtérnie nie ograniczaty
jego mozliwosci. Wysokie ustawianie poprzeczki doskonatosci dotyczy réwniez,a moze przede wszystkim, uczniow
zdolnych i ze specjalnymi zdolnosciami. Wedtug W. Limont charakteryzujg sie oni m.in. mysleniem analitycznym,
logicznym, abstrakcyjnym, dobra pamiecia, umiejetnoscia wnikliwej obserwacji, samoswiadomoscia, metawiedza
na temat proceséw myslenia, stabilnoscig emocjonalng, otwartoscig na zmiany i poczuciem humoru, ale réwniez
nonkonformizmem, kwestionowaniem istniejacego porzadku, nieuleganiem naciskom i autorytetom.”* Te ich cechy
dla niektérych nauczycieli moga stanowic¢ pewna trudnosc, a sytuacje, ktore stwarza uczen moga byc¢ przez nich
odbierane jako niekomfortowe lub wrecz zagrazajace. Dlatego tak wazna w pracy z uczniami ze SPE jest inteligencja
emocjonalna (IE) nauczyciela. Niekiedy tez zle pojete poczucie sprawiedliwosci / rownosci, nieche¢ do konfronto-
wania sie z niezadowoleniem uczniéw zdolnych wynikajaca z podwyzszonych wobec nich wymagan powoduja, ze
nauczyciel nie naktania tych uczniéw do wysitku adekwatnego dla ich zdolnosci. Psycholog A. Hubbard powiedziat
JIstnieje cos bardziej niespotykanego, cos o wiele lepszeqgo niz zdolnos¢. To jest zdolnosc rozpoznawania zdolnosci.””

Ad. 4. Jesli ktos zdaza tam, gdzie ty - dotacz do niego.

Zasada ta oznacza rozpoznawanie potrzeb i podazanie za uczniem z uwaga, aby jego aktywnos¢, nawet jesli
jest kierowana przez nauczyciela, nie byta narzucaniem wtasnej woli i tamaniem woli ucznia. Jedynie w oparciu
0 porozumienie, wspotdziatanie mozliwe jest skuteczne dziatanie ucznia. Inspirowaniu do dziatania powinno wiec
towarzyszy¢ pokazywanie przez nauczyciela, na przyktadzie swoim i innych, jak sobie radzi¢ z niepowodzeniami.
Nauczyciel powinien stwarzac sytuacje, w ktérych niepowodzenie nie jest porazka, nie oznacza przegranej (jest
to w sposob szczegolny podkreslone w grze nr 16). Uczniowie ze SPE znacznie czesciej niz inni (ze wzgledu na
swoje wielorako uwarunkowane deficyty) s3 narazeni na niepowodzenia. Przyznawanie sie do wtasnych niepowo-
dzen przez nauczyciela, wskazywanie na sposoby przezwyciezania ich przez rézne osoby, sprzyja uczeniu sie tego
przez uczniéw. Wymaga to réwniez takiego kierowania klasa, ktore ograniczy wySmiewanie i marginalizowanie
uczniéw doznajacych niepowodzen. Strach przed niepowodzeniem czesto powstrzymuje ucznidéw przed podje-
ciem dziatania - jest wiec jednym ze zrodet ich biernosci, moze tez zniszczyc ich marzenia.”® Warto docenia¢ jego
ograniczajaca rozwoj role.

Ad. 5. Wykorzystuj wzorce, by zachecac do sukcesu.

Powotywanie sie na wzorce pokazuje uczniowi tych, ktérzy sukces odniesli, co z jednej strony umozliwia
wpajanie wartosci a z drugiej moze dziata¢ motywujaco. Przyktady innych ukonkretniaja cele, do jakich uczen
dazy, uswiadamiaja wysitek, jaki w ich osiagniecie nalezy wtozy¢, a poza tym buduja przekonanie o mozliwosci
osiggniecia czego$, jesli udato sie to innym. Wymiar sukcesu moze by¢ oczywiscie rozny, poczawszy od realizacji
czesci zadania, jego catosci, po osiaganie celdw zyciowych. Przywotywanie biografii znakomitych ludzi, ktdrzy byli
uczniami danej szkoty, stanowi element tworzenia kultury szkoty, budowania poczucia tozsamosci i motywowania
uczniéw do formutowania wtasnych ambitnych celédw i ich realizacji.

Ad. 6. Okazuj uznanie i chwal osiagniecia.

W przypadku uczniéw stwarzajacych problemy wychowawcze, co dotyczy czesci ucznidw ze SPE, nauczyciele
budujg w sobie przeswiadczenie,ze nie ma za co tych uczniéw chwali¢ ani nagradzad. Oczekiwanie na zachowanie
w petni pozadane, godne nagrody jest w tym wypadku btedem. To wtasnie nauczyciel powinien ,tapac ucznia na
byciu dobrym” i chwali¢ kazde zachowanie zblizajgce sie do zachowania pozgdanego. Sprzyja to przejawianiu
zachowan pozadanych przez ucznia coraz czesciej i w wiekszym wymiarze. Aby podjac takie dziatania, nauczyciel
powinien przede wszystkim zmieni¢ swoje nastawienie do ucznia. W przypadku uczniéw z niepetnosprawnosciami,
gotowos$¢ do chwalenia jest u nauczycieli wieksza, niestety réwniez za osiggniecia bardzo btahe, co z kolei moze
zmniejszac pozadany wysitek ucznia, badZ nawet wtdrnie go stygmatyzowac. Istotne znaczenie w unikaniu takich
btedéw ma rozpoznanie przez nauczyciela swojego stosunku do niepetnosprawnosci.
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Nagroda w postaci pochwaty jest skuteczniejsza, gdy:
¢ jest wygtaszana publicznie, poniewaz umozliwia tez uzyskanie efektu dodatkowego w postaci poprawy pozycji
ucznia w danej grupie;
* jest precyzyjna - wskazuje na konkretne osiggniecia i ich zwigzek z dziataniem ucznia, w ten sposéb nagra-
dzamy zaréwno efekt, jak i wktad pracy, co wzmacnia gotowos¢ do wysitku;
* jest wzmocniona jakim$ gestem, badz wreczana na pismie;
 stanowi okazje do przezywania radosci, nauczyciel rowniez powinien okazywac swoja rados¢ z powodu
osiagniecia ucznia.””
Uznanie dla osiggnie¢ pomaga tworzy¢ obraz siebie jako cztowieka sukcesu. Uczniowie ze SPE znacznie rzadziej
niz pozostali uczniowie majg okazje przezywac sukces. Dlatego tez przestrzeganie tej zasady jest w ich przypadku
szczegolnie wazne.

Ad. 7. Stosuj mieszanke wzmacniania pozytywnego i negatywnego.

Ludzie z reguty niechetnie wprowadzajg zmiany, ze wzgledu na to,ze wymaga to od nich wysitku,zaktoca ich
homeostaze, wzbudza poczucie braku kompetencji. Czynnikami korzystnie wptywajgcymi na gotowos¢ do wprowa-
dzania zmian jest zarédwno stwarzanie poczucia bezpieczenstwa,zacheta, jak i wywieranie presji. Uwaga dotyczaca
niepozadanego zachowania ucznia zawsze powinna wspotwystepowac z informacja o tym, jakie zachowanie jest
oczekiwanym. Skuteczniejsze s kary naturalne, w ktérych uczen moze odczuc¢ negatywne konsekwencje swego
postepowania, np. niezadowolenie grupy z powodu jego niewywigzania sie z zadania czastkowego, ktére unie-
mozliwito sukces grupie; niemoznos$¢ udziatu w atrakcyjnej aktywnosci z powodu braku odpowiedniego stroju itd.
Dlatego tez niekiedy warto dopusci¢ do sytuacji, w ktérej uczen ponosi konsekwencje wtasnego niepozadanego
dziatania, zamiast wyprzedzajaco przerywac to dziatanie, chcac ochroni¢ go przed skutkami.’®

Skutecznos¢ metody nagradzania wymaga przestrzegania pewnych zasad, na przyktad:

e znajomosci ucznidw, a przede wszystkim wiedzy na temat tego, co rzeczywiscie stanowi dla nich nagrode;

» nagradzania bezposrednio po zamanifestowaniu zachowania pozadanego, im uczen starszy, tym bardziej
dopuszcza sie odroczenie nagrody;

¢ nagradzania systematycznego zachowan pozadanych a dotychczas nie wystepujacych;

» nagradzania niesystematycznego, jesli wychowanek zaczyna przejawiac¢ zachowania pozadane w stopniu
zadowalajgcym, po to, aby zrozumiat, ze na dodatkowe wzmocnienie powinien zastuzy¢ w sposéb szczegoélny.

Nauczyciel stosujacy za$ metode karania powinien zadbac o spetnienie warunkdw zwiekszajacych jej skutecz-

nosc, do ktérych naleza:

¢ pozytywny stosunek karanego do karzacego;

» akceptacja przez karanego norm, za nieprzestrzeganie ktérych zostat ukarany. Skuteczne karanie wymaga
wiec uksztattowania u wychowanka norm, ktdre s3 przez niego zinternalizowane, co pokazuje jak bardzo
powodzenie tej metody zalezy od innych metod i oddziatywan wychowawczych jg poprzedzajacych;

» unikanie wymierzania kary w ztosci i pod wptywem silnych emocji;

* dostosowanie stopnia surowosci kar do wykroczenia, ale tez odpornosci i wrazliwosci karanego;

» poprzedzenie kary wyjasnieniem szkodliwosci czynu i winy karanego, co jest bardzo waznym elementem
wzmacniania negatywnego w kontekscie uzyskiwania skutkéw wychowawczych i powinno by¢ dopetnione
przez nauczyciela ze szczego6lng starannoscia;

* stworzenie mozliwosci dania rekompensaty za wyrzadzone zto.

Zanim jednak nauczyciel siegnie po te metode powinien wyraznie uswiadomic sobie, ze wywotuje ona wiele
negatywnych skutkéw ubocznych takich, jak: lek, gniew, obnizenie wtasnej wartosci, smutek, gotowos¢ do zemsty,
a takze, ze zachowanie niepozadane czesto nie znika, jest jedynie wygaszane w obecnosci karzacego, a w sytu-
acjach niezagrozonych karg wychowanek powraca do tych zachowan.”®

Ad. 8 i 9. Potrzebe wspotzawodnictwa wykorzystuj w sposéb umiarkowany.

Nagradzaj wspotprace. Wbrew potocznej opinii umiejetnos¢ wspétpracy jest wazniejsza i bardziej przydatna
w odnoszeniu sukcesu zyciowego niz rywalizacja. Ludzie majg sktonnos¢ do poréwnywania sie z innymi, potrzebe
bycia lepszym niz inni, co stanowi czesto czynniki pobudzajace do dziatan, ktérych by¢ moze bez tego by nie podjeli.
Rywalizacja, zamiast sktania¢ do wysitku, moze jednak budzi¢ zawisc¢, agresje i chec szkodzenia innym. Poza tym
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nauczyciel powinien z duzg uwaga i autorefleksja przygladac sie sobie, aby zauwazy¢ moment, w ktérym zamiast
pobudza¢ do wspotzawodnictwa zaczyna manipulowad uczniami i podsycac ich agresje. W przypadku uczniow ze
SPE istnieje tez wieksze niebezpieczenstwo, ze porédwnywanie z innymi bedzie czesto dla nich niekorzystne i za-
miast pobudzac ich do dziatania bedzie wywotywato skutek odwrotny (ze wzgledu na ich dysfunkcje, ograniczenia,
dotychczasowe negatywne doswiadczenia, poczucie bycia ,gorszym”). Rywalizacja powinna wiec dotyczy¢ zadan,
w ktorych uczniowie ze SPE maja rowniez szanse na odniesienie sukcesu, jesli wktoza w to odpowiedni wysitek.
W przypadku zas uczniéw zdolnych, poréwnywanie z innymi moze wywotywac poczucie wyzszosci i pyche, dlatego
uwaznie nalezy poszukiwac dla nich partneréw do owej rywalizacji tak, aby mobilizowac ich do dziatania. Istotng
role w tym zakresie moga stanowic gry nr 6,9,10,12,13,17.

Umiejetno$¢ nawigzywania i podtrzymywania kontaktdéw z innymi, stanowi jedng z istotnych umiejetnosci
sktadajacych sie na inteligencje emocjonalng cztowieka, zdaniem D. Golemana wazng w odnoszeniu sukceséw
zyciowych. Przynaleznosc do grupy, wspotpraca z nig daje cztowiekowi site do pokonywania przeszkod i wzmacnia
jego postanowienia.®’ Umiejetnos¢ wspotpracy zwieksza szanse na skuteczne petnienie roznych rol spotecznych,
podnosi znaczenie cztowieka w grupie, czyni go bardziej atrakcyjnym dla grupy. Uksztattowanie takiej umiejetnosci
u uczniow ze SPE moze znaczgco wptynac na inne sfery ich funkcjonowania.

Ad. 10. Pozwalaj, by w grupie zdarzaty sie burze.

Stanowig one okazje do nabywania wielu umiejetnosci, np. odwagi w ujawnianiu opinii i intereséw sprzecznych
z reprezentowanymi przez innych cztonkdw grupy, ucza obrony wtasnego stanowiska, rozwigzywania konfliktéw,
doswiadczania koniecznosci wycofania sie z dziatania nieakceptowanego przez grupg, podejmowania w sposob
demokratyczny decyzji, marginalizowania malkontentéw. Utrzymanie wysokiej motywacji w grupie wymaga two-
rzenia sposobow ,odprowadzania” niezadowolenia.

Ad. 11. Staraj sie wtasng motywacje utrzymac na wtasciwym poziomie.

Powracajac do znaczenia relacji nauczyciel-uczen, ze wzgledu na wieksze niz w przypadku pozostatych grup
trudnosci we wzbudzaniu i utrzymaniu motywacji uczniéw ze SPE, wiekszej rangi nabiera utrzymanie motywacji
przez samego nauczyciela. Stanowi on wzorzec dla uczniow.

Uczniowie ze SPE stanowig bardzo niejednorodng grupe, wymagajaca duzej indywidualizacji. Wiedza na temat
specjalnych potrzeb edukacyjnych, akceptacja ucznia i uznanie jego podmiotowosci, a takze dobry dydaktyczny
.warsztat pracy” nauczyciela (jakim jest m.in. Metoda Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych) i jego kompetencje
psychologiczno-pedagogiczne stanowig szanse dla tych uczniow.

80 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, wyd. Media Rodzina, Poznan 1997.
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2.3. Uczen zdolny

W literaturze sporo jest opiséw i cech charakteryzujacych uczniéw zdolnych. Charakterystyki tej mozna dokonac
uwzgledniajac rézne obszary, m.in.:

Charakterystyka kognitywna (myslenia kognitywnego):

» zatrzymywanie duzych ilosci informacji,

e zaawansowane zdolnosci rozumowania,

e roznorodne zainteresowania i duza ciekawosc,

» wysoki poziom rozwoju jezykowego i zdolnosci werbalnych,
 niezwykta zdolnos¢ przetwarzania informacji,

« elastyczne procesy myslenia,

» przyspieszone tempo proceséw myslenia,

» kompleksowa synteza pomystéw,

» zdolnos$¢ dostrzegania wyjatkowych zwigzkow,

» zdolno$¢ generowania oryginalnych pomystow i rozwigzan,
e zdolnos¢ integrowania pomystéw i dyscyplin,

 wczesna zdolnos¢ stosowania i formutowania ram koncepcyjnych,
» podejscie oceniajace w stosunku do siebie i innych,

* wyjatkowa intensywnosc¢,

e wytrwatosc i ukierunkowanie na cel.

Charakterystyka afektywna (uczuciowa):

» wysoka akumulacja informacji o emocjach,

» wyjatkowa wrazliwos¢ na uczucia innych,

* ciety dowcip,

» podwyzszona samoswiadomos¢, poczucie bycia innym,
* idealizm i poczucie sprawiedliwosci,

e samokontrola,

» wyjatkowa gtebia i intensywnos¢ emocjonalna,

» wysokie oczekiwania w stosunku do siebie i innych,

» perfekcjonizm,

* silna potrzeba zgodnosci pomiedzy wartosciami i dziataniami,
e wysoki poziom osgdu moralnego.

Charakterystyka fizyczna (doznan):
» podwyzszona swiadomosc¢ sensoryczna,
» wyjatkowa rozbieznos¢ pomiedzy rozwojem fizycznym i intelektualnym.

Charakterystyka intuicyjna:

e wczesne zaangazowanie i zainteresowanie wiedzg intuicyjna,
 otwartos$¢ na doswiadczenia intuicyjne,

» zdolnos$¢ przewidywania,

 zainteresowanie przysztoscia.

Charakterystyka spoteczna:

* silna motywacja wynikajaca z potrzeby samorealizacji,

» wysoko rozwiniete zdolnosci rozwigzywania probleméw spotecznych,

e przywodztwo,

e zaangazowanie w meta-potrzeby spoteczenstwa (sprawiedliwos¢, prawda, piekno)?.

Z powyzszych cech wywnioskowac¢ mozna pewien wspolny zesp6t cech charakteryzujacych ucznia zdolnego:
 ucza sie szybciej niz pozostali uczniowie,

e rozumiejg ztozone i abstrakcyjne pojecia,

» wyprzedzaja réwiesnikdw w zakresie podstawowych umiejetnosci,

» wykazuja wysoko rozwiniete zdolnosci werbalne,

 stosujg zaawansowane umiejetnosci myslenia, przetwarzania i rozwigzywania problemow,

81 K. Gatazka, E.A. Muziot, Model pracy z uczniem zdolnym w szkole ponadgimnazjalnej, wyd. ORE, Warszawa 2014, s. 17-18.
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» wykazuja koncentracje i zaangazowanie w dziedzine, ktorg sie interesuja®2.

Uczniowie zdolni wymagaja takze szeregu réznych sposobnosci, aby dotrze¢ do ich poznawczych i spoteczno-
-emocjonalnych potrzeb. Obejmuja one:

» maksymalne osigganie podstawowych umiejetnosci i pojec,

» aktywnos$¢ nauczania na odpowiednim poziomie i wtasciwym tempie,

» doswiadczenie w mysleniu kreatywnym i rozwigzywaniu problemoéw,

* rozwoj samoswiadomosci, akceptacja wtasnych mozliwosci, zainteresowan i potrzeb,

» rozwoj niezaleznosci, samokierowania i dyscypliny w nauce,

» doswiadczenie w intelektualnych, artystycznych i emocjonalnych relacjach z innymi uzdolnionymi i utalen-

towanymi uczniami,

e ogromny zasob informacji na zréznicowane tematy,

 kontakt z réznorodnymi obszarami studiow, sztuka, profesja i zajeciami,

« dostep i stymulacja do czytania.

2.3.1. Praca z uczniem zdolnym

Rozwazajac kwestie pracy pedagogiczno-metodycznej z uczniem zdolnym, warto zastanowic sie nad konkretnymi
cechami charakteru i osobowosci ucznia, ktdre moga te prace utatwia¢, badz komplikowac:

cechy ucznia, ktére utatwiaja prace cechy ucznia, ktére utrudniaja prace

» wysokie ambicje
 duza wiedza
e nastawienie na efekt
e duzo pomystéw
* oryginalnos¢ i wielos¢ rozwigzan
« trafnos¢ w stawianiu hipotez
* tatwos¢ wnioskowania
* wysoki poziom motywacji
* rzetelnosc

* niekonsekwencja dziatan
» pomijanie etapow dziatania
* rozcztonkowanie zadan
* nieterminowosc
* 0por przed zmiang
* brak pokory
* brak reflekgji
e indywidualizm
e nonkonformizm

Ryc. 14. Cechy ucznia utatwiajace i utrudniajace prace.
Zrddto: W. Cieslikowska, D. Jastrzebska, W. Limont, Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniéw zdolnych. Poradnik
dla nauczycieli i wychowawcéw, Warszawa 2014, s. 59.

TROJPIERSCIENIOWY MODEL ZDOLNOSCI

Tréjpierscieniowy model zdolnosci, to koncepcja zaktadajaca uzycie terminu zdolnosci wytacznie do okresla-
nia pewnych zachowan osoby, nie za$ do opisania jej samej. Zachowania te s3 wynikiem ztozonych wzajemnych
oddziatywan pomiedzy trzema elementami sktadowymi, na ktére sktadaja sie m.in.:

Ponadprzecietne zdolnosci (ogdlne lub kierunkowe):

« wysoki poziom myslenia abstrakcyjnego,

» przystosowanie sie do nowych sytuacji,

 szybkie i doktadne wyszukiwanie informacji,

 zastosowanie zdolnosci ogolnych do poszczegolnych dziedzin wiedzy,

 zdolnosci odrozniania informacji istotnych od nieistotnych,

 zdolnosci zdobywania i stosowania zaawansowanej wiedzy i strategii do rozwigzania problemu.

Zaangazowanie w zadanie:

¢ wygenerowanie wysokiego stopnia zainteresowania i entuzjazmu,

 ciezka praca i determinacja na okreslonym polu dziatania,

» pewnosc siebie i che¢ dokonan,

» zdolnos¢ dostrzegania znaczacych probleméw w ramach danej dziedziny nauki.

82 Ibidem,s. 18.
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Kreatywnos¢ / zdolnosci tworcze:

* ptynnos¢, gietkos¢ i oryginalnos¢ myslenia,
« otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i idee,

e ciekawosc¢ badawcza,

e gotowosc podejmowania ryzyka,

» uwrazliwienie na strone estetyczna®:.

ponadprzecietne
zdolnosci

zdolnosci
tworcze

zaangazowanie
w zadania

Ryc. 15. Tréjpierscieniowy model zdolnosci.
Zrddto: K. Gatazka, E. A. Muziot, Model pracy z uczniem zdolnym w szkole ponadgimnazjalnej, Warszawa 2014, s. 17-18.

83 Ibidem, 14-15.
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2.4. Uczen oporujacy

Ludzie zachowuja sie problematycznie i nie sposéb zliczy¢ powodow takiej postawy. U niektdrych moga wynikac
one z negatywnych przezy¢ z dziecinstwa, a u innych wynikac ze ztych doswiadczen z dorostego zycia. ,Trudny’
uczen moze czuc sie niedoceniony lub zagrozony, moze przezywac konflikt w zwigzku osobistym z partnerem
lub partnerka, mie¢ opinie pieniacza i awanturnika i chciec te opinie podtrzymac. ,Trudny” uczen moze przyjac
postawe cztowieka nieomylnego, poniewaz do tej pory zachowywat sie tak, a nie inaczej i uchodzito mu to bez
jakichkolwiek konsekwencji.

J

Jedna z kompetencji, ktére powinna posigs¢ osoba prowadzaca zajecia dydaktyczne jest umiejetnosc¢ sprawnego
radzenia sobie z tzw. oporujacymi uczestnikami zajec, ktorzy albo podwazajg sens tego, nad czym sama grupa
ma pracowac, albo wykazujg ostentacyjng badz ukryta niechec do zajec. Swoistg formg obiekcji jest jawny opor,
z jakim mozna sie spotka¢ w postawach czy zachowaniu u niektérych uczestnikow zajec. Wyrézni¢ mozna piec
rodzajow oporu:

« brak checi uczestnictwa w zajeciach,

 brak ustalenia konkretnych i przydatnych celéw zaje¢,

» wewnetrzne przekonanie uczestnika zajec, ze osiggniecie celow zajec jest niemozliwe lub nie przyniesie

mu pozytku,

» przekonanie uczestnika zajec, ze prowadzacy jest nieodpowiedni do prowadzenia zaje¢ (brak zaufania do

kompetencji nauczyciela),

 posiadanie przez uczestnikow zajec¢ konkurencyjnych celéow?4,

Jak sobie z takimi sytuacjami poradzi¢?

» Po pierwsze, warto zatozyc, ze obiekcje z reguty s3 czyms naturalnym, bowiem na ogot nie dotycza nas, jako
prowadzacych bezposrednio, a sam fakt ich wyrazania juz dowodzi zainteresowania tematyka zajec przez
uczestnika.

« Po drugie, obiekcja stanowi naturalny przejaw wtasnego rozwoju uczestnika zajec, ktéry moze w ten sposob
poszukiwac¢ mozliwosci konkurowania z innymi uczestnikami zaje¢, badz prowadzacym zajecia.

 Po trzecie, obiekcja to bardzo wazny moment zajec, w ktorym uczestnik moze wyrazi¢ swojg odrebnos¢ w sto-
sunku do nauczyciela®.

Zadaniem osoby prowadzacej zajecia jest mozliwie jak najszybsze rozpoznanie przyczyn oporu i podjecie préby
skutecznego poradzenia sobie z nim. Dobrze jest zastosowac w tej sytuacji tzw.,,metode trzech krokdw”®, tj:

1. krok wyrazenie zrozumienia

<

propozycja rzeczowej rozmowy

<

przejecie kontroli przez prowadzacego przez zadanie pytania

Ryc. 16. Metoda trzech krokéw.
Zrddto: Opracowanie wtasne na podstawie: J. Kordzinski, Nauczyciel, trener, coach, Warszawa 2013,s.194.

Trudni uczestnicy i ich cechy charakterystyczne:

Awanturnicy:

» posiadajg porywczy temperament,

53 konfliktowi,

e w ktétni lubig obrazac innych,

* inni wspétpracownicy nie chca z nimi pracowac,

* s3 pewni swoich racji i nie przyjmuja do wiadomosci zdania innych.

84 ). Kordzinski, Nauczyciel, trener, coach, wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2013,s. 194.
85 Ibidem,s. 193.
86 Ibidem.
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Wszystkowiedzacy:
» wiedza wszystko najlepiej, niezaleznie od tego, co powiemy lub zrobimy,
» zazwyczaj sg to osoby inteligentne i wydajne - kolejny powdd, dla ktérego wydaje sie, ze zawsze maj3 racje.

Potakiwacze:

e zawsze zgadzaja sie z prowadzacym, ale niekoniecznie wykonuja zadania, o ktérych mowa,
 przytakuja,

* chca sie z nami zaprzyjaznic, szukajg naszej aprobaty,

» trzeba byc¢ ostroznym, jesli powierzamy im jakies$ zadanie, nie zawsze mozemy na nich liczyc.

Zrzedy i zgryzliwcy:

« to idealne potaczenie konfliktowego z wszystkowiedzacym,

* potrafig by¢ bardzo dobrymi uczestnikami zajec, trzeba jednak na nich uwazac, poniewaz moga obgadac nas
za plecami,

 uwielbiajg narzekac,

» s3 negatywnie do wszystkiego nastawieni, pomimo posiadanej ogromnej wiedzy i znajomosci procedur,
przepisow i zasad,

e czasem dobrze bytoby ich wystuchac, ale ciagle narzekaja.

Malkontenci:

¢ s3 znacznie gorsi niz zrzedy i zgryzliwcy,

e majg nastawienie do wszystkiego skrajnie negatywne i zgorzkniate,
¢ bardzo zle wptywaja na morale innych uczestnikéw,

» szukaja osobistych korzysci,a nie rozwigzywania problemow.

Niezdecydowani:

 trudno zaangazowac ich w jakikolwiek projekt,

¢ trudno otrzymac od nich konkretng decyzje,

¢ nie dzielg sie swoimi spostrzezeniami oraz odczuciami z innymi,

¢ byliby dobrymi uczestnikami, ale czesto nie wiadomo, jakie s3 ich oczekiwania.

Kunktatorzy:

¢ boja sie kogokolwiek urazic,

* obawiaja sie, ze nie bedg w stanie podjac¢ wtasciwej decyzji,

¢ chcieliby kazdemu pomdc, ale dzieki swojemu niezdecydowaniu nie sg w stanie przejs¢ do czynodw,
¢ przez odwlekanie decyzji sg zrédtem stresu dla innych,

» po podjeciu decyzji i okresleniu celéw nie zmieniajg decyzji®’.

Sposoby postepowania z trudnymi uczestnikami zaje¢

¢ W przypadku awanturnikéw i 0sdb wszystkowiedzacych by¢ moze najlepszym sposobem postepowania bedzie
zamienic sie z nimi rolami. Oczywiscie nie chodzi o to by uciekac sie do ich metod, ale stanowczo i kulturalnie
przekazac¢ im swoje zdanie i stanowisko. Trzeba jednak stanac w obronie swojej, jak i catego zespotu. Nalezy
dac tym osobom mozliwos¢ wyrazenia ich wtasnych odczuc i watpliwosci, ale réwniez przekazac¢ im swoje
zastrzezenia, jakie wobec nich zgtasza zespot. Nastepnie warto poprosic, by wystuchaty naszych sugestii na
temat zmiany ich postawy oraz modyfikacji zachowania, ktéra naszym zdaniem moze przynies¢ korzystne
rezultaty. Nalezy przy tym wzig¢ pod uwage ich pytania, propozycje.

» Potakiwacze i kunktatorzy moga potrzebowa¢ wiecej akceptacji. To grupa oséb, ktéra wymaga wiekszej za-
chety, aprobaty, uwagi i wiecej wsparcia w rozwigzywaniu problemdéw i podejmowaniu wyzwan w osigganiu
kompromisow i znalezieniu swojej strefy komfortu.

e Zgryzliwcey, zrzedy i malkontenci by¢ moze potrzebuja wystuchania. Zaliczaja sie do grupy oséb lubigcych
narzekac, a prowadzacy musi wystuchac tych narzekan, niekoniecznie zgadzajac sie z ich zasadnoscia. Zdarza
im sie powiedzie¢ cos bez namystu, nawet jezeli znajg wszystkie okolicznosci i fakty.

» Niezdecydowani by¢ moze sg po prostu zamknieci w sobie. Jednak w tym przypadku jest kilka mozliwosci:
mozna usigsc z nimi i ich wystuchac, badz zacheci¢ ich,zadajac otwarte pytania, ktére wymagajg odpowiedzi
bardziej rozbudowanej niz ,,tak” lub ,,nie”.

¢ Osoby matomdwne nalezy traktowac niezwykle delikatnie i z wyczuciem. Niechetnie wypowiadajq sie publicz-
nie. By¢ moze nie potrafig odpowiedzie¢ na zadane pytanie, poniewaz po prostu sg niesmiate.Jezeli w koncu

87 E.Scannell, C. Rickenbacher, Zbidr gier rozwijajgcych umiejetnosci interpersonalne, wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2014,s. 202-204.
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zdecyduja sie odpowiedziec, ale ich odpowiedz nie jest do konca trafna, nalezy im podziekowac, a nastepnie
~sparafrazowac” ich komentarz tak, by subtelnie poprawic tresc.

» W przypadku oséb ktotliwych, warto zachowad spokdj, opanowac wszystkie swoje zbedne emocje i kontrolo-
wac sytuacje. Jezeli tego typu osoba poda nieprawidtowa odpowiedz, mozna poddac j3 pod dyskusje grupy.
Jezeli to konieczne, warto rozwazy¢ rozmowe z takim uczestnikiem na przyktad podczas przerwy.

» Gawedziarze, to mitosnicy dyskusji okraszonej licznymi dygresjami, ktérzy uwielbiaja rozmawia¢ na rézne
tematy, oprocz tego, o ktorym wiasnie mowa. Nalezy przerwac im kiedy to tylko mozliwe, np. wtedy, kiedy
robig najmniejsza pauze na wziecie oddechu. Warto podziekowac im za komentarz, ale zaznaczyc, ze choc
odpowiedz jest interesujaca, to niekoniecznie na temat. Mozna dodac, ze jesli czas zaje¢ pozwoli, wspomniane
przez nich koncepcje i pomysty zostang oméwione na samym koncu.

« Osoby, ktore maja w zwyczaju komentowac ,na stronie”, przeszkadzajg swoim szeptaniem podczas zajec, gier
czy innych spotkan. Najlepiej zaangazowac jedng z takich os6b do wypowiedzi na forum, zadajac pytanie
dotyczace poruszanego tematu, badz proszac o opinie.

Dziesie¢ wskazowek, ktore moga sie przyda¢ w pracy z oporujacymi uczestnikami zajec:

1. Nie poddawaj sie. Nie tra¢ panowania nad soba. Nie zachowuj sie jak oni i nie zmieniaj frontu. Nie méw czegos,
czego pdzniej bedziesz zatowac. Badz profesjonalista.

2. Stuchaj zamiast mowi¢. Dopytaj skad bierze sie ich frustracja badZ podenerwowanie? Mozliwe, ze udzielg Ci
odpowiedzi i poznasz zrédto ich niezadowolenia.

3. Nie dziataj pochopnie. By¢ moze problemy tych oséb narastaty przez wiele lat, podobnie jak przez lata
ksztattowat sie styl ich pracy. Jezeli bedziesz traktowac ich ze spokojem i cierpliwoscia, istnieje duze praw-
dopodobienstwo, ze takze sie uspokojg i zaczng zmieniac na lepsze.

4. Pamietaj o nich. Bardzo czesto ludzie ,trudni” to samotnicy. Zaangazuj ich w jakis projekt czy prace organizacyjne.
By¢ moze na poczatku odmowig, ale nie poddawaj sie w wysitkach, zeby wtaczyc ich do dodatkowych zadan.

5. Szanuj ich. Bardzo czesto trudni uczniowie maja swietne pomysty. Zazwyczaj posiadajg sporg wiedze w okre-
$lonej dziedzinie i fachu. Sprobuj poszerzac ich pole widzenia i pokazac, ze ich wiedza jest duzym atutem.

6. Angazuj i przydzielaj zadania. Czesto trudnemu uczniowi brakuje petnego zaangazowania w wykonywane
zadania i poczucia, ze jest czescig zespotu. Przydziel taka osobe do wykonania zadania wymagajacego po-
mocy i wktadu innych cztonkdw zespotu. Moze na poczatku dla niego byc¢ to trudne, ale pozwoli rozpoczac
stopniowy proces zwiekszania jego zaangazowania w prace catego zespotu.

7. Zacznij od matych krokéw. Nie probuj nigdy rozwigzywac wszystkich problemoéw naraz. Zacznij od stopniowego
wprowadzania trudnej osoby w prace zespotowe.

8. Zatatwiaj sprawy dyskretnie. Nie roztrzasaj problemdw publicznie, na forum catego zespotu. Jako nauczyciel
/ prowadzacy na pewno masz autorytet i mozesz mie¢ duzy wptyw na osobe, o ktdrej jest mowa. Starannie
przygotuj sie na spotkanie z trudnym uczniem, ostroznie dobieraj stowa, postaraj sie, by ton twojego gtosu
oraz jezyk ciata nie byty mylace. Po omdwieniu problemdw zaproponuj plan dziatania, tak zebyscie mieli
szanse 0siggnac porozumienie®.

Kazdy z nas miat do czynienia z osobami, ktore tylko czasami bywaja trudne. Nie chcg angazowac sie w niektore
projekty, symuluja chorobe, czesto sg nieobecne na zajeciach, zostawiajg wszystko na ostatnig chwile, narzekaja
na wszystkich i na wszystko, bywaja negatywnie nastawione do otaczajacej je rzeczywistosci. Takim osobom jest
dosc tatwo pomdc, stad na poczatku nie warto wytaczac ,najciezszych dziat”. Nie mozna jednak dopuszcza¢ do
sytuacji, zeby osoby trudne utrwalaty swoje negatywne postawy i zachowania. Pozwolenie uczniom oporujgcym
na to, zeby ich zachowania staty sie permanentne, wptynie zle na innych uczestnikow zajec i moze doprowadzic
do eskalacji problemu®.

88 Ibidem s.204-205.
89 Ibidem,s. 206-207.
90 Ibidem,s. 206-207.
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. INNOWACJE W EDUKAC(C]JI

Tworczos¢ i innowacyjnosc sg istotnymi przymiotami kazdego cztowieka, stanowig nasza wrodzong zdolnosc,
z ktérej swiadomie, badz nieswiadomie korzystamy w wielu miejscach i sytuacjach. Tworczosc¢ i innowacyjnosc,
to obok m.in. krytycznego myslenia, umiejetnosci rozwigzywania probleméw, umiejetnosci liderskich, odpowie-
dzialnosci, elastycznosci i adaptacyjnosci jedne z podstawowych kompetencji spotecznych na miare wyzwan XXI
wieku. Kompetencje te stanowig takze o koniecznosci ksztattowania nowego typu osobowosci, do ktérego zaliczy¢
mozna takie sktadniki, jak:

orientacja przysztosciowa,
orientacja innowacyjna,
intelektualizm,
indywidualizm,

aktywizm.

Pod pojeciem innowacyjnosci rozumie¢ mozna wiele elementéw, m.in. wprowadzanie nowych produktow, nowych
metod, nowych pomystéw itp. Innowacyjnosc to zdolnos¢ do pobudzania innowacji (technicznych i organizacyj-
nych), jest nastepstwem i wynikiem procesu kreatywnosci, czyli wykorzystywania efektu twdrczego w praktyce®:.

Innowacje w edukacji moga dotyczyc¢ roznych dziedzin i miec¢ rézny charakter. Oto przyktady:

innowacje programowe (zmiana struktury, uktadu lub treséci ksztatcenia, np. wprowadzenie przedmiotu pod-
stawy przedsiebiorczosci),

innowacje dydaktyczno-metodyczne (dotyczg doskonalenia metod i technik nauczania i uczenia sie, np.
wprowadzenie pracy grupowej i zastosowanie gier diagnostyczno-symulacyjnych),

innowacje wychowawcze (np. udziat rodzicow w lekcjach wychowawczych),

innowacje organizacyjne (np.zmiana organizacji zycia szkoty, wspétpracy z otoczeniem, itp.),

innowacje ustrojowe (np. powstawanie szkot niepublicznych),

innowacje systemowe (np. reformy catego systemu edukacji).

Mozna wyrdznic trzy typy postaw wobec innowacji:

postawe zachowawczg - osoba o takiej postawie jest niechetna i oporna w stosunku do innowacji. Moze
utrudnia¢ dziatania wdrozeniowe. Zrédtem takiej postawy czesto sg zte do$wiadczenia z przesztosci badz
lek przed zmiana.Jesli osoba z takg postawa zajmuje stanowisko kierownicze, moze doprowadzic¢ instytucje
do zastoju.

postawe recepcyjng - osoba o takiej postawie pozytywnie ocenia i przyjmuje tylko te innowacje, ktore juz
gdzies zdaty egzamin. Sg optacalne i konieczne.

postawe pionierska - cztowiek samodzielnie poszukuje nowych i tworczych rozwigzan. Taka postawa cechuje
niewielu ludzi, nie zawsze ma warunki do petnego rozwoju i czesto jest ttumiona przez poczynania innych?2,

91 B.Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci,wyd. UMK, Torun 2013, s. 54.
92 Ibidem,s.93.
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Tabela 7. Dziatania nauczyciela wptywajace na twércze myslenie ucznia.

Dziatania nauczyciela na rzecz tworczego myslenia:
 daje dos¢ czasu,
 koncentruje sie na mysleniu ucznia,
e powstrzymuje sie od osadzania,
» podkresla samodzielnos¢,
» oczekuje dobrych wynikdw,
e jest aktywnym stuchaczem,
» wykazuje prawdziwe zainteresowanie,
¢ zaktada, ze sie uda,
 dzieli z uczniem ryzyko,
» zacheca do eksperymentdw,
« szanuje decyzje podjete przez ucznidw,
* uwzglednia zainteresowania ucznidw,
¢ jest gotowy do pomocy,
» w btedach widzi szanse do uczenia sie,
« wykorzystuje pytania otwarte,
» zacheca do gier i zabaw,
 ceni tworcze pomysty.

Dziatania wychowawcy przeciw tworczemu mysleniu:
* jest autorytarny,

e krytykuje,

e dezaprobuje,

e zachowuje sie jak szef,

* wczesniej ustala odpowiedzi,

e odrzuca nowe pomysty,

¢ nie wykazuje zainteresowania,

e narzuca decyzje,

e podtrzymuje ustalone sposoby postepowania,
» lekcewazy opinie uczniow,

e dominuje,

e przerywa,

* nie zapewnia informacji zwrotnych.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: H. Dotega-Herzog, M. Rosalska, Wykorzystanie metod kreatywnych w przygotowaniu uczniéw do
wyboru zawodu. Propozycje rozwigzari metodycznych, Warszawa 2014, s. 33.

Wspotczesni uczestnicy zajec¢ dydaktycznych domagaja sie przede wszystkim przekazania konkretnych tresci
merytorycznych, pomystéw oraz informacji, ktére pomoga im poprawic relacje interpersonalne. Uczenie sie przez
doswiadczenie jest odpowiednie dla wszystkich uczestnikdw zaje¢ dydaktycznych, niezaleznie od indywidualnego
stylu uczenia sie, pomaga zaréwno w rozwoju zawodowym, jak i osobistym. Zawsze nalezy szukac ulepszen na
prowadzone przez siebie zajecia edukacyjne dydaktyczne i dostosowywac je do potrzeb wtasnych i potrzeb uczniow.
Trzeba uzy¢ swojej wyobrazni, by¢ innowacyjnym oraz kreatywnym. Temu doskonale stuzy¢ moze wprowadzenie
na zajeciach gier dydaktycznych, ktére omowione zostaty w kolejnym podrozdziale®3, a do ktérych naleza gry

diagnostyczno-symulacyjne.

93 E.Scannell, C. Rickenbacher, Zbidr gier rozwijajgcych umiejetnosci interpersonalne, Wolter Kluwer SA, Warszawa 2014, s. 12-15.
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3.1. Gry dydaktyczne jako przyklad innowacji w edukacji

Historia gier szkoleniowych

Tradycyjne gry, jak szachy czy gry karciane byty od bardzo dawna uznawane nie tylko za rozrywke i zabawe, ale
réwniez za sposéb na rozwiniecie zdolnosci logicznego myslenia oraz zdolnosci strategicznych. Od starozytnosci
gry sportowe byty uznawane za zrédto zdolnosci takich, jak: szybkos¢, koordynacja ruchowa, zreczno$¢. Turnieje
rycerskie stuzyty nie tylko rozrywce, lecz takze ¢wiczeniu umiejetnosci na polu walki. Bardziej uporzadkowane
i systemowe podejscie zastosowania gier w ksztatceniu przynidst dopiero XVII i XVIII wiek. Wtedy tez powstawac
zaczety pierwsze gry zaprojektowane jako narzedzie, ktdre ma za zadanie rozwdj w uczestnikach konkretnych
umiejetnosci, zdolnosci czy nawykoéw. Ta forma pracy podobnie jak w wielu innych obszarach znalazta najpierw
zastosowanie w wojsku. Czy zatem mozna okresla¢ gry edukacyjne jako innowacje w edukacji? Tak, bowiem
wspotczesnie ich sens,znaczenie i mozliwosci zastosowania stajg sie zdecydowanie szersze i gtebsze, wychodzac
poza podstawowe tresci nauczania i w takim wymiarze, w jakim chcemy je zaproponowac czytelnikom tej ksigzki
s one innowacja w zderzeniu ze wspotczesna rzeczywistoscig edukacyjng (przynajmniej Polski).

Obecnie duza gataz rynku ,serious games” w Stanach Zjednoczonych i Europie Zachodniej stanowig gry skiero-
wane do ucznidw szkdt podstawowych oraz wyzszych poziomdw edukacji. Wedtug raportu organizacji pozarzado-
wej Futurelab z 2010 roku istniejg bariery we wprowadzaniu gier edukacyjnych do formalnego systemu edukacji.
W znacznym stopniu jest to wina projektantéw gier, ktorzy nie potrafig poradzi¢ sobie z wyraznym podziatem
tresci edukacyjnych, jak i rozrywkowych, czesto tworzac gry pozbawione rozrywki i zabawy, przesadnie dydaktyczne.
Czesciej jednak problemem s3 bariery systemowe, przedstawione we wspomnianym raporcie:

 brak koordynacji programdw nauczania i materiatdbw umieszczanego w grach, trudnosc z przetozeniem za-

gadnien z programdw nauczania na tresci zawarte w grach;

» problemyz dopasowaniem czasu na korzystanie z gier edukacyjnych do siatki godzinowej zajec¢ w danej szkole;

« zrdznicowane kompetencje i umiejetnosci ucznidw, trudno jest stworzy¢ gre o odpowiednim poziomie trud-

nosci, ktora nie okaze sie za trudna, ani zbyt prosta dla uczestnikow;

» konieczno$¢ zmotywowania i przekonania nauczycieli do zasadnosci uzycia gier edukacyjnych, a takze na-

uczenie ich prowadzenia zajec opartych na grach;

 koszty sprzetu komputerowego oraz zestawdw gier planszowych, stanowia bariere dla wielu szkot*.

Stowo ,gry” kojarzy sie zzabawa, natomiast ten rozrywkowy aspekt gry nie wyczerpuje jej catkowitego znaczenia.
Jesli uczestnicy zajec edukacyjnych wyobrazaja sobie, iz zorganizowane warsztaty zawieraja tylko gry i zabawe, to
niestety czeka ich duze rozczarowanie. Skutecznosc gier zalezy przed wszystkim od tresci programu zaje¢ edukacyj-
nych, poniewaz moga go wéwczas podkresli¢ i wzbogaci¢. Odpowiednio dobrane gry wzmocnia proces uczenia sie.

Najwazniejszym uzasadnieniem wykorzystywania gier edukacyjnych podczas zajec dydaktycznych jest zasada, iz
tatwiej jest sie nauczyc poprzez dziatanie niz czytanie, obserwacje, czy stuchanie. Zasada wykorzystujaca techniki
poznawczego uczenia sie stata sie wszechobecna w nauczaniu oraz treningach. Niestety do dnia dzisiejszego
w szkotach podstawowych, gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych oraz na uczelniach wyzszych stosuje sie pasyw-
ne metody nauczania. W tych instytucjach niewatpliwie bardziej chodzi o nauke, niz sam trening, jednak w celu
zmiany postaw i zachowan aktywne metody uczenia sie powinny znalez¢ szerokie zastosowanie®.

Ze wzgledu na swojg prostote grom dydaktycznym mozna przypisac nastepujace cechy:
* mozliwosc¢ szybkiego przeprowadzenia,

¢ brak elementu ryzyka,

¢ elastycznosc,

» ekonomicznosc,

 uniwersalnosc®.

Gra dydaktyczna powinna zawiera¢ nastepujace elementy:
 cel,

» przejrzyste okreslenie zachowan,

» element wspotzawodnictwa miedzy uczestnikami,

» wysoki poziom interakcji miedzy uczestnikami,

94 M. taczynski, Gry szkoleniowe - praktyczny przewodnik, wyd. Sowa, Warszawa 2013, s. 22.
95 A.Kirby, Gry szkoleniowe. Materiaty dla trenerdw. Zestaw 1 + CD,wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2011,s. 19.
96 E.Scannell, C. Rickenbacher, Zbidr gier rozwijajgcych umiejetnosci interpersonalne, Wolter Kluwer SA, Warszawa 2014, s. 13.
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* jasno sprecyzowane i okreslone zakonczenie,
 okreslony wynik®”.

Cele szkoleniowe gier edukacyjnych:

» budowanie zespotu (nauka efektywnosci pracy zespotowej oraz zrozumienia dynamiki grupy, jej rozwoju
i funkcjonowania);

» pobudzanie do aktywnosci intelektualnej;

» przetaczanie uwagi (umozliwiajg odwrocenie uwagi uczniéw od poprzedniego tematu i przygotowanie ich
do nastepnej czesci zajec);

» dokonywanie oceny (gry edukacyjne pomagaja nauczycielom w ocenie efektdéw poszczegoélnych zajec i cate-
go szkolenia);

 okreslanie cech (dzieki zastosowaniu gier edukacyjnych mozna ukazac cechy charakteru poszczegdlnych
cztonkow grupy);

» podejmowanie decyzji (wiekszos$¢ gier pomaga usprawnic proces podejmowania decyzji w zespotach);

* radzenie sobie ze stresem (zastosowanie gier pomaga roztadowac negatywne emocje uczniow);

 rozwijanie kreatywnosci (zastosowanie gier edukacyjnych pomaga na rozwijanie pomystowosci oraz zdolnosci
do tworzenia nowych idei);

e rozwijanie osobowosci (zastosowanie gier rozwija m.in. liczne kompetencje spoteczne, takie jak: umiejetnosc
komunikowania sie, negocjacje, asertywnosc, itd.);

* rozwijanie umiejetnosci kierowania zespotem (dzieki zastosowaniu gier edukacyjnych mozliwe jest diagno-
zowanie konkretnych kompetencji managerskich dotyczacych réznych funkgji i stanowisk)®.

Zalety stosowania gier dydaktycznych w nauczaniu:
Analizowanie zagadnien:

Podczas gry edukacyjnej uczestnicy sg bardziej sobg niz wtedy, kiedy stosuje sie inne metody dydaktyczne. W trak-
cie gry uczestnicy pokazuja, jak reaguja i jak ksztattuja sie ich relacje i interakcje w rzeczywistych sytuacjach, co
oczywiscie pozniej moze stac sie przedmiotem analizy.Jest to szczego6lnie wazne podczas pracy nad budowaniem
zespotu oraz w trakcie realizacji zaje¢ dydaktycznych, podczas ktérych studiuje sie i bada uczucia ludzi.

Bezpieczne eksperymentowanie:

Dzieki grom edukacyjnym uczestnik moze wyprobowac swoje umiejetnosci w stosunkowo bezpieczny sposéb
oraz sprawdzic¢ rézne opcje bez ponoszenia wiekszego ryzyka, ktdre bytoby konsekwencja tych dziatan w rzeczy-
wistosci. Po zakonczeniu gry edukacyjnej, ktdrej istota jest symulacja sytuacji rzeczywistej, mozna odbyc¢ otwarta
dyskusje z grupa.Jednak jesli nawet dyskusja ta nie bedzie miata miejsca, nie umniejszy to znaczenia tych gier.

Elastycznosc¢:

Nauczyciel, w zaleznosci od potrzeb moze zmienia¢ warunki i zasady gier. Gra moze trwac dtuzej, niz pierwot-
nie zaktadano, moze zosta¢ zmodyfikowana badz przerwana. Dobry nauczyciel musi potrafi¢ przystosowac sie do
zmieniajacych sie warunkow.

W dokonywanym procesie zmierzajacym do osiagniecia celu dydaktycznego, gry edukacyjne dajg mu oczywiscie
taka mozliwosc.

Fizyczny charakter gier:

Wiekszos¢ gier edukacyjnych ma za zadanie przeniesienie jakiego$ problemu lub umiejetnosci w fizyczna rzeczy-
wistos¢. Jest to doskonaty sposdb na skonfrontowanie uczestnikéw ze swoimi odczuciami i reakcjami. Umieszczenie
problemu w fizycznej przestrzeni zacheca uczestnikdéw do bezposredniego zaangazowania sie,a nie wytacznie do
intelektualnych rozwigzan, czesto bardzo abstrakcyjnych. Stanowi to klucz do rozwoju samoswiadomosci.

Jednoczesne osigganie wielu celéw dydaktycznych:

Nauczyciel stosuje konkretng gre edukacyjng dla swoich wtasnych celéw.Jednak moze sie okazac,ze uczestnicy
chcieliby osiggnac przez nig co$ wiecej. Otwarty charakter gry pozwala uczestnikom w petni z nich skorzystag,
wynoszac z nich nie tylko to, co chce przekaza¢ im nauczyciel, ale réwniez umozliwiajac wycigganie wtasnych
whnioskow.

97 A.Kirby, Gry szkoleniowe. Materiaty dla trenerdw, op. cit., s. 20.
98 A.Kirby, Gry szkoleniowe. Materiaty dla treneréw. Zestaw 3, wyd. Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2006, s. 25
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Korzysci ptynace dla wszystkich uczestnikow:

Kazdy uczestnik zajec dydaktycznych, gdzie stosuje sie gry edukacyjne, osiagnie wtasne korzysci w postaci na-
bytych doswiadczen. Chociaz wiekszos¢ konkurencji moga wygrywac ci sami uczestnicy, dziatania muszg zostac
tak zorganizowane, aby przegrani nie czuli sie gorsi.

Motywacja:

Obecny w grach edukacyjnych element zabawy sprawia, ze uczestnicy angazuja sie w nie catkowicie. Czynnik
zabawy jest stymulujacy. Zawarty w grze element rywalizacji lub perspektywa jego wprowadzenia jest dodatko-
wym czynnikiem motywacyjnym.

Nauka poprzez doznania:

Dla uczestnika zaje¢ zrodtem wiedzy jest raczej to, co robi, niz to, co moéwi mu nauczyciel. Gry dydaktyczne
zalicza sie do form aktywnego uczenia sie. To wtasnie dzieki nim zwieksza sie mozliwo$¢ przyswojenia poszcze-
golnych zagadnien.

Odpowiedzialno$¢ zespotu:

Gra edukacyjna daje uczestnikom mozliwos¢ decydowania o sobie, zmniejszajac tym samym zaleznos$¢ od
nauczyciela jako osrodka odpowiedzialnosci. Nauczyciel odgrywa wazng role pomocnika, ale to uczestnicy usta-
nawiaja swoje witasne zasady i sposéb postepowania. Niekiedy nabycie takich umiejetnosci staje sie gtdwnym
celem zajec. W niektdrych sytuacjach mozliwo$¢ samostanowienia pomaga w przetamaniu uprzedzen i barier co
do uczenia sie, badz pozwala osiggac jeszcze inne cele zajec.

Petne uczestnictwo:

Gry maja to do siebie, ze uczestnicy bioracy w nich udziat bardzo sie w nie angazuja.

W wielu metodach, w ktérych nauczyciel odgrywa centralng role, wspoétdziata on z jednym uczestnikiem, ktorego
wybiera sposrod bardziej aktywnych - zaréwno w pozytywnym jak i negatywnym sensie — 0s6b. Gry edukacyjne
stwarzajg warunki petnego udziatu wszystkich uczestnikow. Jesli kazdy z nich wykonat jakie$ zadanie, to osoby
matomowne i wycofane beda chetniej uczestniczy¢ w nastepnych dyskusjach oraz etapach gry.

Podejmowanie ryzyka:

Podczas gry edukacyjnej uczestnicy maja mozliwos¢ podejmowania ryzyka, ale w relatywnie bezpiecznym
otoczeniu. Nawet gra wigzaca sie ze sporym ryzykiem moze odbywac sie w przyjaznej atmosferze.

Realizm:

Gra edukacyjna nawet wtedy, kiedy nie jest symulacja, odzwierciedla wybrany aspekt rzeczywistosci, pozwala
badac¢ problemy, z jakimi spotykamy sie na co dzien oraz rozwija¢ umiejetnosci radzenia sobie z nimi. Stopien
poczucia realnosci sytuacji podczas gier edukacyjnych jest znacznie wiekszy, niz w przypadku innych stosowanych
metod. Wywotane ta drogg emocje oraz reakcje sg podobne do tych, jakie pojawiaja sie w rzeczywistosci.

Rozwijanie umiejetnosci:

Gry edukacyjne wymagaja okreslonych umiejetnosci organizacyjnych, ktére nie muszg sie wigzac bezposrednio
z podstawowym celem gry. Rozwoj tych umiejetnosci jest osiggnieciem, ktére doceni wielu uczestnikow gry.

Szybkos¢ uczenia sie:

Uczenie sie podczas procesu samego grania ma bardzo intensywny charakter, co przyspiesza sam proces. Jest

to szczegdlnie wazne w przypadku stosowania metod symulacyjnych, a gry edukacyjne mozna traktowac jako
szczegolny ich rodzaj.

Utatwienie zapamietywania:

Gry edukacyjne bardzo tatwo zapadaja w pamiec, poniewaz kazda z nich dostarcza innych emoc;ji i przezyc¢. Gra
pomaga uczestnikom zatrzymac w pamieci to, czego sie nauczyli.

Wspomaganie rozwoju:

Aby osiggnac okreslony cel, nalezy zastosowac gry o réznej ztozonosci oraz ustali¢ wymagania wobec uczest-
nikéw. Nauczyciel bedzie w stanie wybrac te gre, ktéra nie tylko bedzie odpowiadata potrzebom uczestnikoéw,
ale takze rozwijata ich mozliwosci i umiejetnosci. Odpowiednie wykorzystanie gier jest rozwijajace zaréwno dla
uczestnikéw, jak i samych nauczycieli.
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Wymiana wiedzy i doswiadczen:

Wymiana wiedzy i doswiadczen jest bardzo przydatna, gdyz wspomaga tworzenie sie wzajemnych powigzan
i zaleznoSci pomiedzy uczestnikami gry, oraz sprawia, ze prawidtowych odpowiedzi nie szukaja tylko u nauczyciela.
Przez takie modelowanie uczestnikow mozna uzyskac interesujgce wyniki i utatwic¢ zrozumienie prezentowa-
nych zagadnien.

Zapewnienie anonimowosci:

Mniej entuzjastyczni uczestnicy gry edukacyjnej majg mozliwos¢ uczestniczenia bez ujawniania pozostatym
uczestnikom swoich zahamowan. Moze sie to przyczyni¢ do nabrania wiekszej pewnosci siebie i zacheci¢ do
uczestnictwa w dyskusji. W rezultacie to wtasnie uczestnicy decyduja o stopniu swojego zaangazowania. Anoni-
mowosc staje sie istotna dla 0séb, ktore chcg zachowad mozliwos¢ rezygnacji z gry®.

Badania dotyczace aktywnos$ci mézgu dowodza, ze jezeli co 5-7 minut nie zaangazujesz uczestnikdw zajec edu-
kacyjnych, to niestety ich uwaga powedruje w zupetnie innym kierunku. Stosowanie podczas zaje¢ dydaktycznych
gier szkoleniowych reguluje kilka zasadniczych etapdw, o ktérych warto pamietac. Sg to miedzy innymi:

e Przygotowanie. Przeanalizuj starannie cele kazdej gry, zasady oraz proponowane przez autoréw pytania do
dyskusji. Dodaj wtasne pytania i elementy, ktdre sprawia, ze ¢wiczenie bedzie lepiej zaadaptowane do Twojego
wtasnego stylu pracy.

o Zwieztos¢. Wprowadz tres¢, ktéra chcesz zaproponowad podczas ¢wiczenia i przejdz do nastepnego punktu.
Pamietaj, ze gra edukacyjna moze byc¢ narzedziem jedynie wspierajacym nauczyciela w realizacji zaje¢, a nie
go zastepujacym. Nie powinna nadto dominowac na realizowanych lekcjach. Rozpocznij od krotkiej gry, po-
zwalajacej uczestnikom zajec¢ zapoznac sie ze sobg, ale uwazaj zeby zbyt nie przeciggac ¢wiczen.

» Celowosc. Upewnij sie czy wszyscy uczestnicy zajec¢ lekcyjnych rozumieja, jaki jest cel ¢wiczenia. Podkresl
nawet,ze od tego zalezy w duzym stopniu, czy czego$ sie z niego naucza. Podkresl, ze gra edukacyjna nie jest
celem samym w sobie, najwazniejszy jest proces uczenia sie.

» Zabawa. Wprowadzaj swobodng atmosfere, ale uwazaj zeby nadmiernie nie infantylizowac procesu nabywania
wiedzy i doswiadczenia. Pamigtaj,ze gry maja by¢ mite, przyjemne i zabawne,ale na koricu zawsze powinno pojawi¢
sie pytanie:,(zego nas to miato nauczyc¢?”. Postaraj sie wowczas od poczatku wyjasnic cel ¢wiczenia i jego sens.

 Unikaj przesady. Stosuj gry edukacyjne tylko w odpowiednich momentach lekcji. Nie zawsze musisz uzyc
wiasnie tej gry edukacyjnej, ktorg planowates. Gtdwnym celem jest rozbudzenie wyobrazni uczestnikéw. Badz
spontaniczny, daj szanse wykazac sie kreatywnoscig uczestnikom zajec.

« Nie zabijaj czasu. Czasami moze sie zdarzy¢, ze gra edukacyjna bedzie stuzy¢ wypetnieniu czasu.Jednak nawet
w tych rzadkich przypadkach kazda gra musi mie¢ swdj sens, logike oraz cel'®.

Gry edukacyjne umozliwiaja przede wszystkim eksperymentowanie w symulowanym modelu rzeczywistosci.
Uczestnicy moga sprawdzac swoje pomysty, badac ich skutki w bezpiecznym otoczeniu, nie obawiajac sie real-
nych konsekwencji. Poznajg w ten sposob efekty roznych rozwigzan, aby pdzniej w rzeczywistych sytuacjach moc
postuzyc sie tg wiedzg i zdobytymi umiejetnosciami.

Gry miewaja rézny charakter i przebieg. Oto kilka r6znicujacych je wyznacznikow:

e poziom wyjsciowy wiedzy i umiejetnosci wymagany od uczestnikdw,

 stopien, w jakim ostateczne wyniki zaleza od indywidualnej decyzji zespotu, czy osoby, a w jakim stopniu
uzaleznione s3 od decyzji innych 0séb czy zespotow,

» mozliwosci komunikowania sie wewnatrz zespotu i miedzy grajgcymi zespotami,

* narzucenie (badz nie) hierarchicznej struktury zespotu,

« zmniejszony lub zwiekszony stopien realizmu rozgrywanych sytuacji oraz ich ztozonosc, liczba zmiennych
brana pod uwage!.

Charakterystyka gier diagnostyczno-symulacyjnych

Przedstawione gry diagnostyczno-symulacyjne wykorzysta¢ mozna zaréwno podczas zajec lekcyjnych jak
i pozalekcyjnych, a takze w programach integracyjnych. Gry przedstawione w drugiej czesci przewodnika maja
nastepujace cechy:
» Wywieraja duzy wptyw na ludzi. Nie trwaja dtugo, ale przekazywana w trakcie ich realizacji wiedza tatwo
zapada w pamiec.

99 Ibidem,s. 21-26.
100 Ibidem,s. 13-14.
101 M.taguna, Szkolenia. Jak je prowadzic by...,wyd. GWP, Gdansk 2008, s. 165-166.
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» Nie wymagaja duzych naktadéw finansowych. Do przeprowadzenia gier nie jest potrzebna duza ilo$¢ przy-
boréw i rekwizytdw. Niektore z nich mozna wykorzystac wielokrotnie.

* Wymagajg aktywnosci uczestnikdw. Wszyscy uczestnicy muszg aktywnie uczestniczy¢ w grze. Nikt nie moze
siedzie¢ bezczynnie. Uczestnicy musza sie skupi¢, mysle¢, wchodzi¢ w interakcje, jednoczesnie uczyc sie lepszej
zespotowej wspotpracy.

» Wymagaja zaangazowania wszystkich uczestnikow. Uczestnicy wspélnie szukajg rozwigzan problemow.

Opisane w niniejszym przewodniku gry diagnostyczno-symulacyjne przy kazdym zastosowaniu okazg sie efek-
tywnym narzedziem budowania zespotéw i rozwijania szeroko pojetych kompetencji spotecznych.

Wyréznia sie nastepujace czynniki wptywajace na chec ucznidow do uczestnictwa w grze:

Tabela 8. Czynniki wptywajace na zaangazowanie uczniéw.

Czynnik

Czas trwania gry
Demonstracja
Informacja zwrotna

Kontekst

Kontrakt

Modelujaca rola
trenera

Naturalny porzadek
rzeczy

Informacja zwrotna

Prezentacja
Tempo

Sposoéb oddziatywania
Podanie czasu trwania moze okazac sie bardzo uspokajajace dla wszystkich uczestnikdw.

Zawsze dobrze jest, jesli nauczyciel sam zademonstruje uczestnikom gre, by lepiej
nig pokierowac i sprawdzi¢ przy tym czy jej zasady i reguty zostaty przez wszystkich
uczestnikdw zarozumiate.

Sposob,w jaki informacja zwrotna jest przekazywana, wptynie znaczaco na to, jak beda
czuty sie osoby zaangazowane w realizacje zadania.

Gry musza by¢ Scisle powigzane z celami dydaktycznymi. Jesli w dyskusji nad zada-
niem okaze sie,ze uczestnicy nauczyli sie czego$ nowego, nalezy im to uswiadomic.

Gry diagnostyczno-symulacyjne opieraja sie na wzajemnej relacji pomiedzy nauczycie-
lem a uczestnikami. Muszg wiec zostac ustalone podstawowe zasady gry. Najlepszym

sposobem na zachecenie do petnego uczestnictwa jest zredukowanie wystepujacych

obaw uczestnika. Mozna to osiggnac, informujac go o tym, co sie moze wydarzyc. Dla

wielu nauczycieli sg to sprawy oczywiste, ale warto omowic te zasady, a w szczegol-
nosci stworzy¢ kontrakt grupowy, ktéry bedzie miat zastosowanie w przypadku gier
diagnostyczno-symulacyjnych. Reguty powinny zostac¢ uzgodnione na poczatku zajec
i pozostac otwarte do ewentualnych pdzniejszych negocjacji w trakcie gier. Formalne

ich ustalenie na poczatku zaje¢ moze okazac sie sztuczne, ale jest bardzo wazne,zeby
okresli¢ otoczenie, ktére moze zosta¢ uznane za bezpieczne. Negocjowanie kontraktu

uswiadomi uczestnikom fakt, iz bedg oni ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za to, co stanie

sie w czasie zajec.

Nauczyciel nie moze z gory zaktadac, ze wszyscy uczestnicy gry od samego poczatku

sie w nig zaangazuja, jesli on sam nie wezmie w niej czynnego udziatu. Modelowanie
jest narzedziem pozwalajacym w znacznym stopniu zmieniac ludzkie zachowania.

Sposéb zaprezentowania gry jest bardzo istotny. Gra powinna zosta¢ zaproponowana
przez nauczyciela.

Otwartos$¢ nauczyciela na otrzymywang informacje zwrotng jest istotnym czynnikiem
wptywajacym na akceptacje jego pdzniejszych propozycji. Odpowiednie jej modelo-
wanie bedzie takze wptywac na zdolnos¢ uczestnikow do akceptacji otrzymywanej
informacji zwrotnej.

Styl, w jakim dane ¢wiczenie zostanie zaprezentowane ma podstawowe znaczenie.
Tempo, w jakim gra zostanie zrealizowana, powinno by¢ dostosowane do potrzeb
grupy. Gra ma okreslone przedziaty czasowe, jednak czesto moze okazac sie niezbedna
przerwa, na przyktad przed udzieleniem informacji zwrotnej'°*. Warto wiec do kwestii
czasowych gry podejsc¢ nieco elastycznie.

Zrédto: Opracowane na podstawie: M. kaguna, Szkolenia. Jak je prowadzic by..., Gdansk 2008, s. 37-40.

102 Ibidem,s. 37-40.
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Jak przebiega proces uczenia sie podczas gry dydaktyczneji3?

etap 1: preparacja
przygotowanie i zbieranie danych oraz definiowanie problemoéw

etap 2: inkubacja

uczestnicy samoistnie generujg pomysty dotyczace rozwigzania problemu

etap 3: iluminacja

moment, w ktérym nastepuje nagte zrozumienie istoty problemu
oraz wybor najlepszego rozwigzania

etap 4: weryfikacja

sprawdzenie w kolejnych etapach gry, czy wprowadzenie danego rozwigzania
spetnia oczekiwane kryteria osiggniecia sukcesu

F{yc. 17. Przebieg procesu uczenia si¢ podczas gry dydaktycznej.
Zrddto: Opracowano na podstawie: A. Kozak, M. taguna, Metody prowadzenia szkoler, czyli niezbednik trenera, Gdarsk 2009, s.123.

Istniejg pewne ograniczenia i zasady dotyczace gier diagnostyczno-symulacyjnych, o ktérych powinien pamietac
kazdy nauczyciel siegajacy po te metode dydaktyczng na prowadzonych przez siebie zajeciach, s3 to m.in.:

» gra musi odzwierciedlac aktualng rzeczywistosc (np. rynku pracy),

» konieczne jest dalsze zaplanowanie zaje¢ dydaktycznych, ktére zapewnig mozliwo$¢ ugruntowania wiedzy
nabytej podczas gry symulacyjnej,

» symulacja, bez elementdw weryfikacji i aktywnej oceny wynikow dziatan poszczegdlnych zespotdw nie spetni
swojej podstawowej funkcji edukacyjnej,

» doznawanie negatywnych skutkdéw podejmowanych decyzji jest zrodtem nieprzyjemnych emocji, ktdre moga
byc¢ trudne do opanowania przez nauczycielal®.

Doswiadczenie edukacyjne uczestnika gry diagnostyczno-symulacyjnej polega w znacznym stopniu na praktycz-
nym treningu réznego rodzaju zachowan oraz na refleksyjnym podejsciu do wtasnych dziatarh podejmowanych
w trakcie samej gry. Gra pozwala obserwowac wtasne zachowania, oceni¢ je w kontekscie punktacji i rezultatu.
Gtéwnymi zaletami gier z perspektywy uczniow sa:

 precyzyjna informacja zwrotna,

* atrakcyjnos¢ narzedzia,

» wielozmystowe dos$wiadczenia udziatu w grze,

» swoboda dziatania i decyzji,

 sprawdzenie sie w rywalizacji,

e przyjemny uptyw czasu.

Z grami wigze sie rowniez ryzyko i pewne obawy 0s6b biorgcych w nich udziat:
* lek przed rywalizacja,

« globalna niechec do gier,

* lek przed osmieszeniem,

* lek przed niezrozumieniem zasad,

» poczucie braku powagi zwigzanego z udziatem w grze.

Przy dopasowywaniu danej gry do ucznidéw nalezy wzig¢ pod uwage:
 cechy spoteczno-demograficzne uczestnikéw gry,

e poziom wiedzy,

e kompetencje jezykowe,

e doswiadczenie ze szkoleniami i grami,

» dobor oséb do grupy warsztatoweji%,

103 A.Kozak, M. taguna, Metody prowadzenia szkoler, czyli niezbednik trenera, wyd. GWP, Gdansk 2009, s. 123.

104 Ibidem,s. 137.
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W przebiegu gier diagnostyczno-symulacyjnych wyréznia sie nastepujace jej etapy:

1.

10.

11.

Propozycja

Gry powinny zostac uczestnikom zaproponowane, nie narzucone. Wiaze sie to z koniecznoscig wyjasnienia
grupie, czemu dana gra ma stuzyc, jednak bez zdradzania celu dydaktycznego.

Podziat na grupy

W przypadku wiekszosci gier diagnostyczno-symulacyjnych istnieje koniecznos$¢ podziatu uczestnikéw na
mniejsze grupy lub pary. Scenariusz gry wskazuje odpowiednio, w jakim momencie powinien pojawic sie
podziat na zespoty.

Wprowadzenie

Na tym etapie podaje sie nazwe gry i wyjasnia jej zasady. Wazna jest forma przekazu.

Demonstracja

Niektdrzy uczestnicy zrobig co$ najlepiej wtedy, gdy instrukcje przekaze sie im ustnie, inni wolg otrzymac je
na pismie, a jeszcze inni chca, zeby im pokazac, jak co$ wykonaé. Nauczyciel powinien wyjasnic¢ zasady gry,
a nastepnie warto poda¢ przyktad, bagdZz zademonstrowac dang czynnos$¢ w celu upewnienia sie, czy przed-
stawione zasady zostaty odpowiednio zrozumiane.

. Wyjasnienie

Utrzymujac kontakt wzrokowy z kazdym z uczestnikéw, nauczyciel powinien zadac pytanie, czy konieczne
s3 wyjasnienia.

Rozegranie gry

To najtatwiejszy etap gry. Stopieh zaangazowania nauczyciela i jego umiejetnosci w zakresie komunikacji
niewerbalnej maja kluczowe znaczenie dla tempa gry edukacyjne;j.

Obserwacja gry

Nawet, jesli nauczyciel nie uczestniczy czynnie w grze, musi jg obserwowac, by méc przekazac pdzniej infor-
macje zwrotne, a takze w razie koniecznosci przerwac gre.

Zakonczenie gry

Bardzo wazne jest, aby wiedziec, kiedy zakonczy¢ gre. Nauczyciele, ktdrzy nie znaja dobrze zasad gry, czesto
koncza jg wczesniej.

Wyrazanie odczuc

Uczestnicy czesto chcg wyrazi¢ emocje, ktére budzi w nich gra. Mozna im na to pozwoli¢ w czasie przeznaczo-
nym na dyskusje nad celami dydaktycznymi.W grach o zabarwieniu emocjonalnym wymiana odczu¢ miedzy
uczestnikami powinna poprzedzac dyskusje o tym, czego sie dzieki niej nauczyli.

Dyskusja

Jesli gra ulegta przedtuzeniu, nauczyciel moze zmierzac do skrécenia dyskusji na jej temat.Z dydaktycznego
punktu widzenia dyskusja jest najbardziej pozyteczng faza gry, bez ktérej gra staje sie bezcelowa.

Zakonczenie

Gra powinna zostac zakonczona nalezycie. Czgsto ze strony uczestnikow pojawiajg sie zarzuty, ze ich zdaniem
w dyskusji nie zostaty omdwione wszystkie problemy, albo nie rozumieja celu gry. Na nauczycielu cigzy obo-
wigzek wyjasnienia wszystkich watkéw do konca, zanim gra zostanie zakonczona. Nauczyciel powinien byc
zawsze przygotowany do udzielenia odpowiedzi, dlaczego gra zostata przeprowadzonal®.

Niezwykle waznym elementem wykorzystania na zajeciach lekcyjnych gier diagnostyczno-symulacyjnych jest ich

odpowiednie dobranie do tematu realizowanych zaje¢ oraz do specyfiki grupy, z ktérg owe zajecia sg realizowane.
Przegladajac opisy gier, trzeba pamietac, ze kazda z nich moze pomdc w ksztattowaniu réznych kompetencji i moze
by¢ wykorzystana zaréwno na lekcjach wychowawczych, zajeciach pozalekcyjnych (np. kota naukowe), przedmio-
tach ogdélnoksztatcacych (np. podstawy przedsiebiorczosci) czy licznych przedmiotach zawodowych realizowanych
w szkotach zasadniczych zawodowych, technikach dla dorostych czy szkotach policealnych (np. ekonomia, ekonomika,
itp.). Gry diagnostyczno-symulacyjne to nie tylko podniesienie wskaznika efektywnosci zajec, ale takze minimalizacja
kosztow realizacji zajec (raz pozyskane gry mozna z powodzeniem wykorzystywac z réznymi grupami przez wiele lat).

106 Ibidem,s. 40-44.
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3.2. Typy gier

Kryteriow doboru i podziatu gier dydaktycznych jest mndstwo. Istnieje jednak pewien podziat gier z uwagi
na ich przeznaczenia i tak tez s3 one dostepne na powszechnym rynku pomocy edukacyjnych. Klasyfikacja ta
przedstawia sie nastepujaco:

 Gry aukcyjne. Sprzedaz danej rzeczy, ktorg uczestnicy kupuja za fikcyjne pienigdze. Aukcja stanowi dobry spo-
s6b na motywowanie uczestnikow i rozwijanie tozsamosci grupy. Zeby gra aukcyjna zakonczyta sie sukcesem,
niezbedne jest wykorzystanie komunikacji niewerbalnej i entuzjazm samego nauczyciela. Przeanalizowanie
kilku prawdziwych aukcji powinno pomoc w przeprowadzeniu takiej gry.

 Gry indywidualne. Kazdy z uczestnikéw gry samodzielnie wykonuje powierzone mu zadania. Zadania te po-
winny byc¢ zainspirowane na samym poczatku gry przez nauczyciela.

 Gry kierownicze.Jeden z uczestnikéw gry ma mozLliwos¢ zarzadzania grupa oraz wptywania na jej zachowanie.
Gra ta sprawdza sie przy budowaniu zespotu, kiedy uczestnicy moga przekonac sie jak sg postrzegani przez
innych. Problemem moze okazac sie to, ze kazdy chciatby odegrac role kierownicza, a to po prostu nie jest
mozliwe.

» Gry tancuszkowe. Uczestnik gry kieruje swoje dziatanie w strone drugiego uczestnika, ktory z kolei skieruje
je do nastepnej osoby. Gry tego typu wymagaja precyzyjnego zgrania sie grupy.

e Gry w kole. W przypadku tego typu gier, w ktdrych uczestnicy podejmuja jakie$ dziatania jeden po drugim,
nauczyciel powinien przeprowadzi¢ prezentacje, a nastepnie wybra¢ ochotnika, ktory zadecyduje, w ktdra
strone ma przebiegac gra. W ten sposéb za odpadniecie z gry ostatniego z uczestnikow odpowiedzialno$¢
bierze cata grupa.

» Gry grupowe. S idealne w zachecaniu ludzi do wspotpracy z osobami,z ktérymi pracowali do tej pory najrza-
dziej. Nauczyciel zaleznie od liczby uczestnikdw, moze angazowac sie w taka gre lub nie bra¢ w niej udziatu.
Niektdrzy nauczyciele czasami sami chcg ustalac sktady poszczegdlnych zespotow.

» Gry wytaczajace.Jeden z uczestnikow tej gry traktowany jest inaczej niz pozostali,moze np.zosta¢ poproszony
0 opuszczenie sali na jakis$ czas, kiedy grupa co$ ustala. Nigdy nie ma jednak dostatecznie duzo czasu, aby
kazdy z uczestnikdw mdgt zosta¢ wykluczony, wiec ta jedna osoba moze poczuc sie wyizolowana do reszty
grupy. Gry tego typu powinny by¢ wykorzystywane z niezwykta wrazliwoscig i ostroznoscia.

e Gry zamienne. Czasami utworzone zespoty podczas gry mogg co$ utozy¢ lub namalowac, a rezultaty tych
dziatan maja zostac¢ wykorzystane w wybrany sposob przez inny zespét.

» Gry zogniskowane. Wiekszos¢ gier tego typu to gry pobudzajace i przetaczajace uwage.

* Inscenizacje. Cze$¢ grupy stanowi widownie dla reszty uczestnikow. Wada tej gry jest mozliwos¢ obnizenia
zainteresowania uczestnikdw gry stanowigcych widownie. Mozna temu zapobiec, jesli uczestnicy beda mieli
w perspektywie udziat w dyskusji podsumowujacej badz wtasne wystapienie przed publicznoscia. Inng niedo-
godnoscig moze okazac sie, iz cze$¢ 0séb obawia sie wystepu przed grupa. Wazne jest wowczas wzbudzenie
zaufania cztonkow gry.

 Sztafety. Uczestnicy gry wspotzawodnicza ze sobg, wykonujg okreslone czynnosci badz sekwencje czynnosci.
Powinno to zachecic uczestnikow do lepszej kooperacji wewnatrz grupy, chociaz rywalizacja moze wywotac
niepozadane nastroje wsrod wszystkich uczestnikéw gry*?’.

Gry biznesowe

Jednym z rodzajow stosowanych powszechnie gier dydaktycznych, sg tzw. gry biznesowe. Mozemy wyréznic
dwa rodzaje gier biznesowych:
« wykorzystujace wytacznie zasoby materialne i ludzkie (np. kartki, flipchart, uczestnicy, aktorzy, plansza do gry,
materiaty plastyczne, itp.),
* gry z wykorzystaniem symulacji komputerowych.

Zaréwno pierwszy, jak i drugi rodzaj gier jest sposobem na odtworzenie fragmentu pracy i problemow, z jakimi
uczen moze sie spotkac, pracujac w przysztosci na okreslonym stanowisku pracy. W przeciwienstwie do wszelkiego
rodzaju zadan testowych czy symulacji indywidualnych lub zespotowych, gry biznesowe pozwalajg na zbadanie
umiejetnosci podejmowania decyzji. Nie chodzi tu jedynie o decyzje zwigzang z jednym problemem, ale o pono-
szenie konsekwencji catego ciggu decyzyjnego oraz reagowanie na pojawiajace sie sukcesy lub porazki.W grach
symulacyjnych plansza jest jak firma,a podejmowanie decyzje majg charakter strategiczny dla jej rozwoju.Z tego

107 Ibidem,s. 30-33.
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wiasnie wzgledu jest to narzedzie pozwalajace zweryfikowac¢ kompetencje odwotujgce sie do myslenia strate-
gicznego, planowania oraz zarzadzenia lub wspotpracy w zespole.

Do gier biznesowych zaliczy¢ mozna cata game symulacji indywidualnych i grupowych, bedacych rodzajem
zadan, w ktorych uczestnik przyjmuje okreslong role zawodowa i poprzez podejmowanie ciggu decyzji prébuje
0siggnac zatozony cel nadrzedny. W trakcie realizacji tego typu zadan, z punktu widzenia uczestnika, najwazniej-
sze jest obranie odpowiedniej strategii oraz rozwigzywanie problemdw i panowanie nad stresem. Czas trwania
gier biznesowych jest bardzo rézny. Niezaleznie od tego, czy s3 to gry komputerowe, odbywajgce sie na sali, czy
formy mieszane, moga one trwac godzine, kilka godzin,a nawet caty dzien. Moga one dotyczyc wtasciwie kazdego
wycinka z zycia organizacji.

Grupowe gry biznesowe stanowig jedynie jedng z prostszych i skuteczniejszych metod symulowania procesow
zarzadzania, komunikacji i wspotpracy w grupie. Zaangazowanie uczniéw w gre, powoduje, ze obniza sie koncen-
tracja ich uwagi na sytuacje oceny. Latwiej jest im zapomnie¢ o sztucznosci symulacji, a w konsekwencji wejsc
w role i zachowywac sie tak, jak czyni¢ to beda w swojej codziennej pracy. Forma zabawy pomaga nabra¢ dystansu
do sytuacji oceny i posiadane kompetencje przejawiajg sie w naturalny sposob.

Warto pamietac takze o tym,ze gra edukacyjna przeznaczona dla matej grupy, po odpowiednich modyfikacjach
moze sprawdzi¢ sie réwnie dobrze w wiekszej grupie. Doswiadczony nauczyciel potrafi wybrac takie elementy
¢wiczenia, ktore zostaty dobrze opracowane dla okreslonego celu i po odpowiedniej modyfikacji zastosowac je
do innych grup.

Gry edukacyjne uczace rozwigzywania konfliktow

Kolejna grupa gier edukacyjnych, ktére warto omowic, sg stuzgce do radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych.
Gry takie moga bowiem ujawni¢ rzeczywiste konflikty, osobowosci, nieporozumienia, emocje, a takze reakcje.
Dzieki stosowanym grom dydaktycznym uczniowie doswiadczaja konfliktu w bezpiecznym Srodowisku. Kluczem
do sukcesu jest umiejetna i sprawna koordynacja. Zaangazowanie wszystkich uczestnikéw jest bardzo waznym
elementem, podczas ktérego mozna najwiecej sie nauczyc.

Kiedy ludzie poznaja korzysci wynikajace z konfliktu, pozbywaja sie chociaz czesciowo strachu przed nim. Gry
edukacyjne, ktore integruja wszystkich uczestnikow, sg doskonatym przyktadem na doswiadczenie tych korzysci.
W przypadku wielu gier dyskusja podsumowujgca trwa znacznie dtuzej niz sama gra edukacyjna, poniewaz jej
uczestnicy musza zmieni¢ niektére zachowania i opinie dotyczace konfliktu.

Zagadnienie konfliktu idealnie wpisuje sie w koncepcje gier. Ich istotg jest przeciez rywalizacja, a ona zazwyczaj
prowadzi do spiec i zatargdw. Tam gdzie mamy do czynienia z konkurencja, zazwyczaj jest tez zwycigezca i przegra-
ny. W przypadku kompromisu, zespét moze wyrazi¢ zgode na ustepstwa bez rozwazania innych opcji. Koncowym
celem gier edukacyjnych jest ujawnienie mozliwych rozwiazan dzieki wspotpracy. Cwiczenia wykonywane w cza-
sie uczenia sie poprzez doswiadczenie zmuszajg caty zespot do stawienia czota problemom lezacym u podstaw
konfliktow. Najlepsza cecha gier jest to,ze umozliwiajg uczestnikom ¢wiczenie nowych umiejetnosci w zabawny
i wciggajacy sposéb. Poprzez zaangazowanie w gre, jej uczestnicy tatwiej przyswajaja techniki, ktérych sie ucza,
zapamietuja pojecia oraz zyskujg niezwykta tatwosc postugiwania sie nowymi umiejetnosciami.

Nie do przecenienia jest takze rola samego nauczyciela podczas zastosowania na zajeciach lekcyjnych gier
edukacyjnych, gdyz polega ona na bezpiecznym przeprowadzeniu zespotu przez kolejne etapy odgrywanych
konfliktéw. Nauczyciel musi zwracac¢ uwage na doswiadczenia poszczegdlnych uczestnikéw grupy zwigzane z kon-
fliktem. Dziatania catej klasy dostarczajg materiatu do oméwienia podczas dyskusji podsumowujacej. Prowadzacy
powinien posiadac wysoki iloraz inteligencji emocjonalnej, dzieki czemu tatwiej bedzie mu dostrzec emocje wsréd
ucznidw. Musi dbac o to, by kazdy z uczestnikéw brat czynny udziat w panelu podsumowujgcym.

Dzieki poznaniu korzysci wynikajgcych z umiejetnosci postepowania w sytuacjach konfliktowych takich, jak:
wzrost zaufania, oszczednos$¢ czasu, zaciesnienie wiezi,wzmozenie kreatywnosci i wieksza otwartos¢ w komunikacji -
uczestnicy gier edukacyjnych zamiast ignorowac konflikty, beda starali sie stawiac im czota. Perspektywa zmierzenia
sie z sytuacja konfliktowa dla niektorych uczestnikdw i tak moze okazac sie paralizujaca,zwtaszcza dla tych, ktorzy
nie mieli do czynienia z takimi sytuacjami. Nauczyciel musi postawi¢ uczestnikow w sytuacji realnego konfliktu,
by nauczyli sie na niego odpowiednio reagowac i go rozwigzywac w rzeczywistosci. Jezeli zespét dostanie taka
szanse, stanie sie wowczas silniejszy, bardziej odporny, a jego dziatania beda efektywniejsze. Grupa ludzi zamieni
sie w zgrany zespot szukajgcych wtasnych rozwigzan swoich problemdw, darzacych sie szacunkiem i zaufaniem.
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Sposoby pomagajace zaradzi¢ emocjom wywotanym grg dydaktyczna:

» Po omoéwieniu wynikdw, warto usunac z pola widzenia materiaty zwigzane z gra, na przyktad tablice, na ktorej
notowane byty wyniki.

» Nalezy pozwoli¢ na oméwienie odczu¢ wszystkich uczestnikéw, nie blokujac ujawnienia negatywnych emocji.

e Przy analizie gry warto zaznaczy¢, ze sam jej scenariusz byt tak skonstruowany, ze umozliwiat wystapienie
zachowan rywalizacyjnych, ze czesto pojawiaja sie one w takiej sytuacji.

» Po zakonczeniu gry, a przed analiza ogdlniejszych wnioskow, jakie z niej wyptywajg, warto zaproponowac
wykonanie zadania, w ktérym cztonkowie rywalizujgcych zespotéw beda musieli ze sobg rywalizowac.

» Przed przejsciem do etapu szukania uogolnien warto zrobi¢ przerwe, podczas ktérej podawana bedzie kawa,
herbata i cos stodkiego.

« Po analizie wnioskéw mozna ponownie zapyta¢ o emocje uczestnikdw, o to, czy chcieliby jeszcze cos sobie
wzajemnie powiedzie¢ w zwigzku z gra'®,

108 Ibidem,s. 148.
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3.3. Wprowadzanie nowych gier

Przed wprowadzeniem nowej gry do programu zaje¢ nalezy poznac jej zasady oraz reguty najdoktadniej. Zwykle
instrukcje znajduja sie na poczatku kazdej gry, choc¢ zdarza sie,ze s3 one sukcesywnie dostepne w trakcie samej
gry. Trzeba znac kolejne etapy gry oraz jej modyfikacje, a takze wiedziec, jakie materiaty sa niezbedne. Nalezy zadac
sobie wazne pytania:,Jak osiagna¢ postawione cele dydaktyczne w sytuacji, kiedy gra sie nie uda?”,, W jaki sposob
postepowac z opornymi uczestnikami gry?”,,Jak trafnie odpowiedzie¢ na pytanie o celowo$¢ wprowadzenie wtasnie
tej gry?”. Wazna jest rowniez kwestia natury technicznej, np. sposob podziatu uczestnikdw grupy, czas, jaki nalezy
przeznaczyc¢ na ¢wiczenie, sposéb, w jaki mozna poinformowac uczestnikdéw o wszelkich ograniczeniach czasowych.
Materiaty moga wymagac dostosowania do konkretnych celow szkolenia. Dodatkowo trzeba sie upewnic, ze jest
wszystko, czego sie potrzebuje: meble, wyposazenie, kopie materiatéw dla uczestnikdw, dokumentacja, materiaty
szkoleniowe. Precyzyjnie przygotowany harmonogram dziatarh moze sprzyjac¢ tworzeniu nowych modyfikacji giert®,

Przygotowania do pracy metoda gier diagnostyczno-symulacyjnych

Przygotowujac sie do realizacji gier, nalezy rozwazy¢ dziewie¢ kwestii zwanych jako ,dziewie¢ A" 110:

Tabela 9. Aspekty przygotowania si¢ do realizacji gier.

1. Mozliwosci
(abilities)

2. Miejsce

(accommodation)

Niektdérych gier nie mozna poprowadzi¢ w grupach, gdzie cztonkami s3 osoby nie-
petnosprawne. Nauczyciel musi ustali¢, czy realizacja zadania nie sprawi zadnego
problemu uczestnikom. Najlepiej, zeby sprawdzit to przed wejsciem na sale ¢wicze-
niowa. Wiele gier wymaga sprawnosci ruchowej, jednak niektére gry uwzgledniaja
ograniczenia oséb niepetnosprawnych i pozwalajg osiggnac wytyczony cel. Tam
gdzie cztonkowie grupy maja problemy z czytaniem i pisaniem, instrukcje moga
zostac przekazywane w zupetnie innej formie. Problemy ze wzrokiem czy stuchem
w grach zespotowych maja mniejsze znaczenie niz w grach indywidualnych, wyma-
gajacych wiecej samodzielnosci. Dla niedowidzacych uczestnikdéw warto przygoto-
wac kilka powiekszonych kopii materiatow.

Przy realizacji gier nalezy zapewni¢ odpowiednia przestrzen, aby zadanie mogto
zostac¢ wykonane.

3. Wiek Materiaty i przyktady moga by¢ zréznicowane w zaleznosci od wieku uczestnikow
(age) oraz réznic kulturowych.

4. Ryzyko Uczestnicy powinni zdawac sobie sprawe z ryzyka, ktére podejmuja. Przed rozpo-
(assailability) czeciem gry nalezy poinformowac uczestnikow o ryzyku zwigzanym z gra, a po jej

5. Bezpieczenstwo

zakonczeniu podziekowac za zgode na jego podjecie.
Gry z reguty nie wymagajg od nauczyciela szczegélnych kwalifikacji w zakresie

(assurance) zasad zachowania bezpieczenstwa.
6. Postawa Uczestnicy przychodza na zajecia dydaktyczne z pewnymi oczekiwaniami i nasta-
(attitude) wieniem. W ten sposéb tworzy sie okreslona specyfika kazdej grupy, ktéra w efekcie

7. Zasadnosc¢

moze sprzyjac¢ przeprowadzonym grom lub im przeszkadzac.
Trzeba mie¢ przygotowane uzasadnienie wykorzystania kazdej z gier i umiec prze-

(authenticity) konac do niego uczestnikdw. Gry majg nawet kilka celow, a stopien ich osiggniecia
zalezy czesto od stopnia i rodzaju aktywnosci trenera podczas dyskus;ji.
8. Materiaty Materiaty wymagane do realizacji gry musza by¢ wczeséniej przygotowane. Wia-
(actuals) rygodnos$¢ nauczyciela zostataby mocno nadszarpnieta, jesli musiatby opuscic
sale, aby np. powieli¢ materiaty lub przynies¢ jakis$ przedmiot niezbedny do dal-
szych dziatan.
9. Czas Zazwyczaj podany czas trwania gry jest przyblizony i z pewnoscia nic sig nie stanie,

(Anno Domini)

jesli gra bedzie trwac nieco krécej badz dtuzej. Od czasu realizacji danej gry zalezy
stopien zaangazowania uczestnikdw, drobiazgowos¢ nauczyciela, wielkos¢ grupy,
wolniejszy tryb pracy nauczyciela badz jego szybsze tempo.

Zrédto: P. Ziotkowski, Wybrane kompetencje spoteczne, Bydgoszcz 2014, s. 33-35.

109 Ibidem,s. 27-28.
110 Ibidem,s. 33-35.
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Vademecum prowadzgcego gre diagnostyczno-symulacyjna:

 Gra musi by¢ dobrana do celéw szkoleniowych.

» Nalezy ustali¢, co bedzie kryterium oceny prowadzonej gry, na przyktad wyniki uczestnikéw, proces podejmo-
wania decyzji, umiejetnos¢ komunikowania sie, umiejetnos¢ wspotpracy.

 Stopien trudnosci gry powinien by¢ dostosowany do wiedzy i umiejetnosci uczestnikow szkolenia.

« Nalezy potaczy¢ gre z innymi materiatami szkoleniowymi, przemyslec, czy na pewno jest wtasciwg metoda
w przypadku danego szkolenia.

» Aby fabuta gry byta motywujaca, role, w ktdére wcielaja sie uczestnicy, powinny byc bliskie sytuacjom, w jakich
oni aktualnie sie znajduja lub moga sie znalez¢ w przysztosci.

» Harmonogram gry oraz wszystkie podawane instrukcje powinny by¢ doktadnie opisane.

« Przed rozpoczeciem gry nalezy przygotowac materiaty potrzebne do jej przeprowadzenia, liste zadan i sce-
nariusze.

» Udzielenie rad i wskazéwek poszczegdlnym graczom lub zespotom w czasie gry nalezy ograniczy¢ do mini-
mum, uczestnicy powinni korzystac z instrukcji zapisanych lub przekazanych ustnie przed rozpoczeciem gry.

» Nalezy zadbac¢ o odpowiednig dynamike gry, planujgc optymalny czas na wykonanie poszczegélnych zadan
oraz mobilizujgc zespoty lub poszczegoélne osoby do pracy.

« W trakcie gry nalezy uwaznie obserwowac uczestnikow i doswiadczane przez nich emocje, by w razie potrzeby
pomoc grupie w radzeniu sobie z negatywnymi emocjami.

» Warto zastanowic sie nad wybraniem sposrod uczestnikdw szkolenia obserwatorow, ktorzy nastepnie omowia
zaobserwowane podczas gry zachowania.

» Sukces gry zalezy nie tylko od jej sprawnego przeprowadzenia, ale takze od prawidtowego podsumowania
jej przebiegu wynikdw.

« Po zakonczeniu gry nalezy zaplanowac dyskusje, dzieki ktdrej bedzie mozna znalez¢ szersze zastosowanie
dla poznanych podczas gry regut i zasad, co utatwi odniesienie nowo nabytych kompetencji do praktyki®?.

111 A.Kozak, M.taguna, Metody prowadzenia szkolen, czyli niezbednik trenera, op. cit.,s. 144.
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4. GRY DYDAKTYCZNE JAKO NARZEDZIE DORADZTWA
ZAWODOWEGO ORAZ ROZWOJU KOMPETENC]JI
PRZEDSIEBIORCZYCH

4.1. Wykorzystanie gier dydaktycznych w doradztwie zawodowym

Ksztatcenie przedzawodowe, to pierwszy i by¢ moze najistotniejszy etap ksztatcenia zwigzany z edukacja za-
wodowa jednostek i ich rozwojem. To nic innego jak swoisty proces wychowania cztowieka przez prace i do pracy.
Do celdéw ksztatcenia przedzawodowego zaliczy¢ mozna m.in.:

» ksztattowanie wtasciwych postaw ucznia wobec pracy,

* ksztattowanie elementdw kultury pracy,

¢ zdobycie przez uczniéw samowiedzy o wtasnych predyspozycjach osobistych i zawodowych,

» ksztattowanie zainteresowan,

» rozwijanie umiejetnosci samoksztatcenia,

e przygotowanie do wyboru dalszej drogi edukacyjno-zawodowe].

Zaplanowanie kariery zawodowe;j i przygotowanie sie do przysztej pracy to jedno z wazniejszych zadan osob 18+.
0 szansach rozwoju osobowosci i odniesienia sukcesu zawodowego w coraz wiekszym stopniu decyduje dostep
uczestnikdw procesu edukacyjnego, do innowacyjnych metod i form nauczania, w tym tych realizujgcych zadania do-
radztwa zawodowego. Aktualna sytuacja spoteczno-ekonomiczna Polski stawia przed mtodymi ludzmi duze wyzwania.
Podejmowane decyzje nabieraja szczegdlnego znaczenia. Dotyczy to takze planowanie dalszej kariery zawodowe;j.
W zwigzku z pojawieniem sie na rynku pracy problemem bezrobocia i wcigz rosngcym tempem zycia, nikogo nie stac
na przypadkowe wybory, zaréwno ze wzgleddw ekonomicznych (koszty edukacji, przekwalifikowanie),jak i z uwagi
na wysokie koszty emocjonalne (frustracja, niezadowolenie, brak poczucia wtasnej wartosci, brak pewnosci siebie).

Prawne uwarunkowania doradztwa zawodowego zawarte sg w Ustawie o systemie oswiaty oraz Rozporzadzeniu
MEN w sprawie zasad udzielania pomocy pedagogiczno-psychologicznej. Przez pomoc pedagogiczno-psycholo-
giczng udzielang uczniom rozumie sie wtasnie wspieranie uczniéw metodami aktywizujacymi w dokonywaniu
wyboru dalszego ksztatcenia,zawodu i planowania kariery zawodowej oraz udzielania informacji o tym zakresie,
jak rowniez wspierania nauczycieli w organizowaniu wewnatrzszkolnego systemu doradztwa. Problematyka
doradztwa zawodowego zostata takze zawarta w Ustawie o promocji zatrudnienia i rynku pracy, zgodnie z ktorg
poradnictwo zawodowe polega na:

 udzielaniu porad z wykorzystaniem standaryzowanych metod utatwiajacych wybdr zawodu,zmiane kwalifikacji,

podjecie lub zmiane zatrudnienia, w tym badania zainteresowan i uzdolniert zawodowych,

« kierowaniu na specjalistyczne badania psychologiczne i lekarskie umozliwiajgce wydawanie opinii o przy-

datnosci zawodowej do pracy i zawodu albo kierunku szkolenia,

e inicjowaniu, organizowaniu i prowadzeniu grupowych porad zawodowych dla bezrobotnych i poszukuja-

cych pracy,

 udzielaniu informacji o doradztwie pracodawcom w zakresie doboru kandydatéw do pracy na stanowiska

wymagajace szczegolnych predyspozycji psychofizycznych.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 21 marca 2001 roku w szkotach publicznych i liceach
utworzono tzw. wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowego (WSD), ktéry miat stac sie czescig programu
wychowawczego tych placowek. Nowe mozliwosci w tym zakresie otworzyto kolejne rozporzadzenie z 2003 roku,
dajace placowkom mozliwos$¢ zatrudniania tzw. doradcdw zawodowych, ktorzy byliby animatorami oraz koordy-
natorami i realizatorami WSD.

U podstaw poradnictwa zawodowego w Polsce lezy zatozenie, ze wybor zawodu, szkoty, czy pracy sktada sie
z wielu czasteczkowych decyzji edukacyjnych i zawodowych, ktére prowadza do petnienia okreslonej roli zawo-
dowej, a proces wyboru zawodu jest implikacjg co najmniej kilku decyzji. Nalezg do nich:

» decyzja o wyborze kierunku ksztatcenia i wyborze szkoty,
» decyzja o podjeciu ksztatcenia w zawodzie,

» decyzja o podjeciu pracy zawodowej,

» decyzja o stabilizacji w zawodzie lub zmianie zawodu,
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 decyzja wyjscia z zawodu - przejscia na emeryture.!*2

Doradztwo zawodowe jest procesem pomagania ludziom w osiggnieciu lepszego rozumienia siebie samego
w odniesieniu do wyboru wtasciwe]j szkoty, uczelni wyzszej czy wtasciwego dostosowania zawodowego.Jego celem
jest zapoznanie osoby poszukujacej z:

* jej mozliwosciami i zainteresowaniami;

» mozliwosciami w odniesieniu do rynku pracy;

e warunkami ekonomicznymi;

 przeciwwskazaniami i szczegolnymi wymaganiami;

» rodzajami poszukiwania pracy;

» umiejetnosciami kontaktowania sie z pracodawcamit*3,

Doradztwo zawodowe moze by¢ realizowane poprzez:

* indywidualne doradztwo zawodowe - indywidualne konsultacje, podczas ktérych nauczyciel-doradca wspolnie
z uczniem wybiera najbardziej korzystne rozwigzanie dla danej osoby w konkretnej sytuacji zawodowej,

 doradztwo grupowe — majgce charakter warsztatéw,zadaniem doradcy zawodowego jest przekazanie wiedzy
na temat wspotczesnego rynku pracy i sposobow zwiekszania swoich szans oraz budowania mocnej pozy-
¢ji na rynku pracy. Doradztwo zawodowe w formie grupowej jest najczesciej stosowane w szkotach przez
nauczycieli-doradcow zawodowych lub np. wychowawcoéw klas, ktérzy w ramach godzin wychowawczych
realizujg zadania zwigzane z doradztwem zawodowym. Doskonale wdwczas sprawdzaja sie na tych zajeciach
gry diagnostyczno-symulacyjne.

Obecnie mtodziez polska staje przed koniecznoscia i jednoczesnie szansa samodzielnego projektowania wita-
snego zycia. Sprawnie funkcjonujacy system doradztwa zawodowego powinien zapewnic jej poznanie procesu
podejmowania decyzji, stylow decyzyjnych oraz uswiadomienie konsekwencji podejmowanych wyboréw. Powinien
tez stworzy¢ mozliwos¢ ksztattowania umiejetnosci radzenia sobie ze zmianami poprzez wychodzenie naprzeciw
nowym sytuacjom i nowym wyzwaniom. Urzeczywistnienie oraz dostepnos¢ takich ustug moze zagwarantowac
doradca zawodowy. Potrzebe spotkania z takg osobg uzasadniaja:

 potrzeba profesjonalnej pomocy blisko ucznia zwiekszajacej trafnosc decyzji edukacyjnych i zawodowych,

» planowane dziatania realizowane aktywizujacymi metodami w sposob systematyczny,

e poprawienie trafnosci wybordw na kolejnych etapach edukacji,

» dostosowanie rozwigzan polskich do standardéw unijnych.!*

Nadal niewiele szkot w Polsce posiada doradcdw zawodowych. Zadania z zakresu doradztwa zawodowego realizujg
czesto pedagodzy szkolni. Natomiast zadania doradcze w szkotach powinny by¢ realizowane wielokierunkowo. Po
pierwsze, nauczyciel umiejetnie przekazuje uczniom wiedze o zwigzku miedzy nauczanym przedmiotem a wybo-
rem drogi zawodowe;j. Po drugie, pedagog szkolny jako osoba sprawujaca wieloletnig opieke nad uczniem, dobrze
wiedzacy jaka moze mu stuzy¢ rada i pomoca w dokonywaniu zyciowych wyboréw edukacyjnych i zawodowych.
Po trzecie, doradca zawodowy, ktéry opracowuje indywidualny plan kariery edukacyjnej i zawodowej dla ucznia
oraz wspiera go w podjeciu wtasnej decyzji dotyczacej wyboru zawodu.

Gdyby stworzy¢ klasyfikacje uczniow potrzebujgcych wsparcia doradcy zawodowego, to mozna by wyroéznic:
 o0soby przyjmujace i akceptujace plany rodzicéw / opiekunow, Swiadomie uczestniczace w systemie zaleznosci,
» 0soby bierne, niezdecydowane, nie starajace sie czegokolwiek zmienic,

» 0soby wyczekujgce zmian, ale unikajace podjecia decyzji, oczekujace na rozwdj wypadkow,

» o0soby niezdecydowane, odrzucajace zaleznosci, lekcewazace, nie oczekujgce pomocy,

» 0soby oczekujace gtéwnie akceptacji swojej decyzji.l*®

112 A.Marzec, Doradca zawodowy - dlaczego warto korzystac z jego ustug? [w:] ... bo Zycie to nieustanny rozwdj,). Majerska, Poradnik, wyd. edu-
stacja.pl, Poznan 2010,s. 57.

113 E.Niestrata, Czy orientacja i poradnictwo zawodowe to tylko droga do wyboru szkoty, czy tez wymdg czasu? [w:] Ksztatcenie zawodowe w teorii
i praktyce edukacyjnej, A. Kozubska, A. Zduniak, wyd. WSB, Poznan 2006, s. 293.

114 Ibidem

115 Ibidem,s. 294
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Duza role w promowaniu postaw i decyzji uczniéw powinny miec¢ programy szkolne, ktére stuza:

¢ rozwijaniu $wiadomosci szans i mozliwosci oferowanych przez szkoty wyboréw zawodu i miejsc przy uwzgled-
nianiu wymagan stawianych przez pracodawcow,

* rozwijaniu wtasnych zdolnosci, umiejetnosci, kwalifikacji, potrzeb, wartosci i zainteresowan,

¢ nauce procesu podejmowania decyzji, uswiadamianiu konsekwencji wtasnych wyborow zyciowych,

* nauce radzenia sobie ze zmianami i adaptacji do nowych warunkdéw oraz wychodzenia naprzeciw sytuacjom.!¢

Nauczyciel — doradca zawodowy udziela pomocy w formie porad mtodziezy i uczniom dorostym w wyborze
zawodu, kierunku ksztatcenia czy tez szkolenia. Uwzglednia przy tym mozLliwosci psychofizyczne, sytuacje zyciowa,
potrzeby rynku pracy oraz mozliwosci systemu edukacyjnego. Wspotpracuje z rodzicami i nauczycielami w procesie
orientacji zawodowej uczniow. Wykorzystuje swoja wiedze o zawodach, rynku pracy oraz technicznych srodkach
przekazywania informacji zawodowej.

Do zadan doradcy zawodowego nalezy:

e gromadzenie, opracowywanie i aktualizowanie informacji o zawodach (stanowiskach pracy), drogach uzyski-
wania kwalifikacji zawodowych oraz potrzebach rynku pracy,

 udzielanie informacji indywidualnych i grupowych o zawodach (stanowiskach pracy), instytucjach ksztatcenia
oraz aktualnej sytuacji na rynku pracy,

» wykonywanie diagnostycznych badan przydatnosci do okreslonego zawodu z wykorzystaniem w tym celu
metody i techniki psychologicznego i pedagogicznego pomiaru,

¢ udzielanie indywidualnych i grupowych porad zawodowych na podstawie przeprowadzonych badan specja-
listycznych: psychologicznych, pedagogicznych i lekarskich,zwtaszcza osobom niezdecydowanym w wyborze
zawodu, posiadajgcym ograniczenia w wyborze zawodu oraz pragngcym zmienic¢ zawdd,

» przekazywanie nauczycielom i rodzicom, ktérych dzieci i uczniowie stojg przed wyborem zawodu informacji
o mozliwosciach zdobycia kwalifikacji zawodowych i sytuacji na rynku pracy w formie szkolen, spotkan in-
dywidualnych czy konsultacji,

e utrzymywanie scistej wspotpracy, zwtaszcza z doradca pracy, w celu wykorzystania materiatdw dotyczacych
rynku pracy, organizowania wizyt w zaktadach pracy oraz kontaktdw z pracodawcami i organizacjami zrze-
szajacymi pracodawcow,

« prowadzenie odpowiedniej dokumentacji 0séb zgtaszajacych sie po porade!?.

Podstawowe formy pracy doradcy zawodowego w szkole ponadgimnazjalnej

Szkolny doradca zawodowy, badz osoba realizujgca zadania poradnictwa zawodowego moze realizowac swoje
zadania nie tylko podczas zaje¢ dydaktycznych, ale takze:

e seminariow tematycznych,

 spotkan z ekspertami,

* wizyt na targach branzowych,

» wycieczek do firm,

» projektow edukacyjnych,

» pokazéw filmowych,

« dni karier organizowanych w szkole (placéwce) lub na uczelni wyzszej!'s,

Podsumowujac, dziatania w zakresie doradztwa zawodowego we wspoétczesnym systemie edukacji odgrywaja
coraz wieksza role. Po pierwsze, skutecznie zapobiegajga wykluczeniu spotecznemu, po drugie umozliwiajg wtasciwe
zaplanowanie indywidualnej sciezki edukacyjnej i kariery zawodowej, po trzecie za$ pozwalajg na ksztatcenie
w tych zawodach, ktére wtasnie sa, lub w najblizszym czasie beda pozadane przez rynek pracy, automatycznie
eliminujac z rynku edukacyjnego ksztatcenie w zawodach zbyt licznych?.

116 Ibidem

117 A.Marzec, Doradca zawodowy - dlaczego warto korzystac z jego ustug? [w:] ... bo zycie to nieustanny rozwdj. Poradnik,). Majerska, wyd. edu-
stacja.pl, Poznan 2010, s. 58-59.

118 H.Dotega-Herzog, M. Rosalska, Wykorzystanie metod kreatywnych w przygotowaniu uczniéw do wyboru zawodu, op. cit., s. 34.

119 T. Sobierajski, Ksztatcenie zawodowe w poindustrialnej gospodarce, wyd. KOWEZiU, Warszawa 2013,s.118.
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4.2. Wykorzystanie gier dydaktycznych w nauczaniu przedsiebiorczosci

Podstawa programowa ksztatcenia ogoélnego dla szkét ponadgimnazjalnych jako gtéwne zadanie wyznacza
,Zapewnienie uczniom zdobycia rzetelnej wiedzy w zakresie umozliwiajgcym podjecie studiow wyzszych badz
utatwiajacym zdobycie zawodu”. Uczniowie szkot ponadgimnazjamnych (w tym szkot dla dorostych) muszg by¢
przygotowani do podejmowania wyzwan wspétczesnego Swiata, takich jak: integracja, globalizacja, wymiana
informacji czy postep naukowo-techniczny. Absolwent zas, to cztowiek dojrzaty, dobrze przygotowany do zycia
w spoteczenstwie, uczciwy, umiejacy zy¢ z innymi i dla innych .

tatwo dostrzec zatem, ze realizacja spotecznie istotnych zadan przypada ksztatceniu przedzawodowemu. Pod-
stawa programowa dla licedw ogdlnoksztatcacych (w tym licedw dla dorostych) szczego6lng role w tym wzgledzie
przypisuje przedmiotowi podstawy przedsiebiorczosci, ktérego cele pokrywaja sie z celami ksztatcenia przedza-
wodowego. S3 to m.in.:

e przygotowanie uczniéw do aktywnego i Swiadomego uczestnictwa w zyciu gospodarczym,

 ksztattowanie postawy rzetelnej pracy i przedsiebiorczosci,

« ksztattowanie umiejetnosci pracy w zespole i skutecznego porozumienia sie,

 ksztattowanie umiejetnosci aktywnego poszukiwania pracy i swiadomego jej wyboru,

» poznanie mechanizmoéw funkcjonowania gospodarki rynkowej,

» rozwijanie zainteresowan podejmowaniem i prowadzeniem dziatalnosci gospodarczej; poznanie podstawo-

wych zasad podejmowania i prowadzenia dziatalnosci gospodarczej w réznych formach.

Celom tym maja sprzyjac nastepujace zadania szkoty,a mianowicie:

» zapewnienie uczniom mozliwosci uzyskania wiedzy, umiejetnosci i ksztattowania postaw przedsiebiorczych,
e pomocy uczniom w samoksztatceniu i samodoskonaleniu,

» wspomaganie uczniéw w wyborze kierunku dalszego ksztatcenia,

e umozliwianie uczniom poznania specyfiki lokalnego rynku pracy.

W realizacji powyzszych zadan wsparcie stanowi¢ moga bedace przedmiotem niniejszego przewodnika gry
diagnostyczno-symulacyjne, ktére dobrze wpisuja sie w rozwdj kompetencji przedsiebiorczych (zwtaszcza gry
nrl,4,7,8).

Podstawy przedsiebiorczosci,to przedmiot interdyscyplinarny. Wymaga bowiem integracji wiedzy i umiejetnosci
z wielu dziedzin ksztatcenia (m.in. ekonomii czy psychologii). Wymagania te s3 stawiane przede wszystkim przed
nauczycielami realizujgcymi zajecia z tego przedmiotu, ktérzy nie powinni by¢ przekwalifikowanymi nauczycie-
lami innych przedmiotdw, lecz osobami, ktére maja praktyczne doswiadczenie np. w prowadzeniu dziatalnosci
gospodarczej. Przedmiot podstawy przedsiebiorczosci moze przyniesc tylko wtedy spodziewane efekty ksztatcenia,
gdy szkota bedzie instytucja przedsiebiorcza, dobrze zorganizowang i zarzgdzanga. Wigczenie do zajec gier diagno-
styczno-symulacyjnych moze wspomac ten proces.

Ponizej szczegdtowo przedstawiono podstawe programowa nauczania przedsiebiorczosci:
Podstawa programowa przedmiotu podstawy przedsiebiorczosci

Cele ksztatcenia - wymagania ogélne
I.  Komunikacja i podejmowanie decyzji.
Uczen wykorzystuje formy komunikacji werbalnej i niewerbalnej; podejmuje decyzje i ocenia ich skutki, za-
réwno pozytywne jak i negatywne.
[l. Gospodarka i przedsiebiorstwo.
Uczen wyjasnia zasady funkcjonowania przedsiebiorstwa i sporzadza prosty biznesplan; charakteryzuje
mechanizmy funkcjonowania gospodarki i instytucji rynkowych oraz role panstwa w gospodarce; analizuje
aktualne zmiany i tendencje w gospodarce Swiata i Polski; rozréznia i porownuje formy inwestowania i wy-
nikajace z nich ryzyko.
[1l.  Planowanie i kariera zawodowa.
Uczen opisuje mocne strony swojej osobowosci; analizuje dostepnos¢ rynku pracy w odniesieniu do wtasnych
kompetencji i planéw zawodowych.
IV. Zasady etyczne.
Uczen wyjasnia zasady etyczne w biznesie i w relacjach pracownik-pracodawca, potrafi ocenic¢ zachowania
pod wzgledem etycznym.
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Tresci nauczania - wymagania szczegétowe

1. Cztowiek przedsiebiorczy. Uczen:

1)

W N

(9]

S

przedstawia cechy, jakimi charakteryzuje sie osoba przedsiebiorcza;

rozpoznaje zachowania asertywne, ulegte i agresywne; odnosi je do cech osoby przedsiebiorczej;
rozpoznaje mocne i stabe strony wtasnej osobowosci; odnosi je do cech osoby przedsiebiorczej;
charakteryzuje swoje role spoteczne i typowe dla nich zachowania;

zna korzysci wynikajace z planowania wtasnych dziatan i inwestowania w siebie;

analizuje przebieg karier zawodowej osoby, ktdra zgodnie z zasadami etyki odniosta sukces w zyciu zawo-
dowym;

podejmuje racjonalne decyzje, opierajac sie na posiadanych informacjach, i ocenia skutki wtasnych dziatan;
stosuje rézne formy komunikacji werbalnej i niewerbalnej w celu autoprezentacji oraz prezentacji wtasne-
go stanowiska;

przedstawia droge jaka dochodzi sie wtasnych praw w roli cztonka zespotu, pracownika, konsumenta;
zna prawa konsumenta oraz wymienia instytucje stojace na ich strazy; przedstawia zasady sktadania
reklamacji w przypadku niezgodnosci towaru z umowa;

odczytuje informacje zawarte w reklamach, odrézniajac je od elementéw perswazyjnych; wskazuje
pozytywne i negatywne przyktady wptywu reklamy na konsumentdw.

2. Rynek - cechy i funkcje. Uczen:

1)

2)

N
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7)

charakteryzuje spoteczne i ekonomiczne cele gospodarowania, odwotujac sie do przyktadéw z réznych dzie-
dzin;

rozréznia czynniki wytwdrcze (praca, przedsiebiorczos¢, kapitat, ziemia i informacja) i wyjasnia ich znaczenie
w réznych dziedzinach gospodarki;

wymienia podstawowe cechy, funkcje i rodzaje rynkdw;

wyjasnia okrezny obieg pienigdza w gospodarce rynkowej;

omawia transformacje gospodarki Polski od 1989 r,;

charakteryzuje czynniki wptywajace na popyt i podaz;

wyznacza punkt rownowagi rynkowej na prostych przyktadach.

3. Instytucje rynkowe. Uczen:

1)
2)

10)

rozroznia formy i funkcje pienigdza;

wyjasnia role, jakg w gospodarce petnig instytucje rynkowe; bank centralny, banki komercyjne, gietda
papierow wartosciowych, fundusze inwestycyjne, firmy ubezpieczeniowe, fundusze emerytalne;
oblicza procent od kredytu i lokaty bankowej, ocenia mozliwosc¢ sptaty zaciggnietego kredytu przy okre-
slonym dochodzie;

wyjasnia mechanizm funkcjonowania gietdy papieréw wartosciowych na przyktadzie Gietdy Papierow
Wartosciowych w Warszawie;

wskazuje réznice miedzy réznymi rodzajami papieréw wartosciowych;

wymienia podstawowe wskazniki gietdowe i wyjasnia ich wage w podejmowaniu decyzji dotyczacych
inwestowania na gietdzie;

rozroznia formy inwestowania kapitatu i dostrzega zréznicowanie stopnia ryzyka w zaleznosci od ryzyka
inwestycji oraz okresu inwestowania;

oblicza przewidywany zysk z przyktadowej inwestycji kapitatowej w krotkim i dtugim czasie;
charakteryzuje system emerytalny w Polsce i wskazuje zwigzek pomiedzy swoja przysztg aktywnoscia
zawodowa a wysokoscig emerytury;

analizuje oferty bankow, funduszy inwestycyjnych, firm ubezpieczeniowych i funduszy emerytalnych;

4. Panstwo, gospodarka. Uczen:

1
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wymienia i charakteryzuje ekonomiczne funkcje panstwa;

opisuje podstawowe mierniki wzrostu gospodarczego;

przedstawia przyczyny i narzedzia oddziatywania panstwa na gospodarke;

wymienia zrodta dochodow i rodzaje wydatkdw panstwa;

wyjasnia wptyw deficytu budzetowego i dtugu publicznego na gospodarke;
charakteryzuje narzedzia polityki pienieznej;

identyfikuje rodzaje inflacji w zaleznosci od przyczyn jej powstania oraz stopy inflacji;
wyjasnia wptyw kursu waluty na gospodarke i handel zagraniczny;

charakteryzuje zjawiska recesji i dobrej koniunktury w gospodarce;
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10) wyszukuje informacje o dobrych tendencjach i zmianach w gospodarce $wiata i Polski;

11) wskazuje najwieksze centra finansowe i gospodarcze na $wiecie;

12) ocenia wptyw globalizacji na gospodarke $wiata i Polski oraz podaje przyktady oddziatywania globalizacji
na poziom zycia i model konsumpcji.

5. Przedsiebiorstwo. Uczen:
charakteryzuje otoczenie, w ktdérym dziata przedsiebiorstwo;
omawia cele dziatania przedsiebiorstwa oraz sposoby ich realizacji;
sporzadza projekt wtasnego przedsiebiorstwa oparty na biznesplanie;
rozréznia podstawowe formy prawno-organizacyjne przedsiebiorstwa;
opisuje procedury i wymagania zwiazane z zaktadaniem przedsiebiorstwa;
omawia zasady pracy zespotowej i wyjasnia, na czym polegaja role lidera i wykonawcy; omawia cechy
dobrego kierownika zespotu;
7) identyfikuje i analizuje konflikty w zespole i proponuje metody ich rozwigzywania szczegélnie w drodze ne-
gocjacji;
8) omawia etapy realizacji projektu oraz planuje dziatania zmierzajace do jego realizacji;
9) charakteryzuje zachowania etyczne i nieetyczne w biznesie krajowym i miedzynarodowym;
10) charakteryzuje czynniki wptywajace na sukces i niepowodzenie przedsigbiorstwa.

o Ul A NN
= T — —

6. Rynek pracy. Uczen:
1) omawia mierniki i skutki bezrobocia dla gospodarki oraz sposoby walki z bezrobociem;
) wyjasnia motywy aktywnos$ci zawodowej cztowieka;
) analizuje wtasne mozliwosci znalezienia pracy na rynku lokalnym, regionalnym, krajowym i europejskim;
)
)

A NN

wyszukuje oferty pracy, uwzgledniajac wtasne mozliwosci i predyspozycje;

rozréznia sposoby zatrudnienia pracownika i interpretuje podstawowe przepisy Kodeksu pracy, w tym

obowiazki i uprawnienia pracownika i pracodawcy;

6) sporzadza dokumenty aplikacyjne dotyczace konkretnej oferty pracy;

7) przygotowuje sie do rozmowy kwalifikacyjnej i uczestniczy w niej w warunkach symulowanych;

8) charakteryzuje rézne formy wynagrodzen i oblicza swoje wynagrodzenie brutto i netto; wypetnia deklaracje
podatkowa PIT, opierajac sie na przyktadowych danych;

9) rozrdznia zachowania etyczne i nieetyczne w roli pracodawcy i pracownika; wyjasnia zjawisko mobbingu

w miejscu pracy oraz przedstawia sposoby przeciwdziatania.

Ul
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5. METODA GIER DIAGNOSTYCZNO-SYMULACYJNYCH

5.1. Podstawy teoretyczne gier diagnostyczno-symulacyjnych — zalozenia
teorii Marka Savickasa

Jeden z wybitnych psychologow spotecznych Kurt Lewin napisat w jednej ze swoich prac,ze nie ma nic bardziej
praktycznego niz dobra i rzetelna teoria (ang. there is nothing so practical as a good theory) (Lewin, 1951; s. 169).
Stwierdzenie K. Lewina wydaje sie wtasciwym odniesieniem do przedstawienia zatozen koncepcji Marka Savic-
kasa - koncepcji, ktora byta swoista bazg w konstruowaniu zatozerh metody gier diagnostyczno-symulacyjnych
zaprezentowanych w niniejszym podreczniku metodycznym.

Przedstawione w poprzednich rozdziatach tresci dotyczace pracy z uczniem dorostym pokazuja, ze proces doradz-
twa zawodowego lub wsparcia w konstruowaniu kariery zawodowej oraz diagnozy predyspozycji zawodowych itp.
w przypadku os6b dorostych wymagaja nierzadko wykorzystania metod i technik pracy innych, niz ma to miejsce
w przypadku mtodszych os6b lub oséb dorostych, pracujacych w innych szkotach.

Przede wszystkim szczegdlnie cenna w teorii M. Savickasa jest proponowana przez niego potrzeba zmiany
paradygmatu w zakresie myslenia o procesie doradztwa zawodowego lub szerzej ujmujgc wsparcia udzielanego
klientowi w procesie konstruowania przez niego kariery zawodowej. Savickas zwraca uwage, ze na przestrzeni
ostatnich kilku dekad mielismy do czynienia z ewolucjg w obrebie teorii, celdw i filozofii realizowania doradztwa
zawodowego (2011). W ramach tej ewolucji mozna wskazac przynajmniej dwa gtéwne sposoby traktowania pracy
doradczej z osobg planujaca swoje zycie zawodowe. Pierwszy z nich Savickas okres$la jako paradygmat doradztwa
zawodowego skoncentrowanego na aktorze (paradigm of high modernity’s vocational guidance for the actor), drugi
jako paradygmat edukacji zawodowej skoncentrowanej na jednostce (high modernity’s career education fo the
agent). Kazdy z tych paradygmatdw oparty jest na odmiennym sposobie podejscia do klienta, na rozwijaniu innych
umiejetnosci oraz innym zakresie pracy z klientem (Savickas, 2011).

Ogolnie ujmujac, pierwszy z nich - paradygmat doradztwa zawodowego skoncentrowanego na aktorze - to
podejscie bezposrednio wyrastajace z nurtu psychologii réznic indywidualnych. Doradca zawodowy, postugujac
sie odpowiednio skonstruowanymi testami, kwestionariuszami i/lub innymi narzedziami pomiaru wtasciwosci
jednostki, dazy do okreslenia poziomu jej podobienistwa, dopasowania do okreslonych profesji - najbardziej
zgodnych z profilem kompetencyjnym lub osobowosciowym klienta (Savickas, 2013). Zdaniem Savickasa teoria J.
Hollanda, w ktorej wyrdznia szes¢ podstawowych typdw osobowosci zawodowej jest przyktadem takiego wtasnie
spojrzenia na doradztwo zawodowe. Zadaniem doradcy jest,w tym podejsciu, przede wszystkim weryfikacja okre-
Slonych witasciwosci klienta poprzez odniesienie ich do pewnych wzorcéw (prototypow), a nastepnie ustalenie
ich adekwatnosci od okreslonych profesji. Podmiot procesu doradczego poréwnywany jest niejako do narzuco-
nego z gory przez badacza (konstruktora testu) lub doradce zawodowego (stosujacego test) wzorca, przy czym
wzorzec ten niekoniecznie musi odpowiadac realnym potrzebom jednostki, jej aspiracjom oraz predyspozycjom
(por. Brzezinski, 1999).

W drugim z paradygmatédw wskazanym przez Savickasa nastepuje zmiana perspektyw w pracy z klientem. Tu-
taj bowiem zadaniem doradcy jest nie tyle zweryfikowanie obiektywnych wtasciwosci jednostki, ale spojrzenie
na jej kariere z jej perspektywy. Rezygnuje sie z wiec z ,psychometrycznego obiektywizmu” na rzecz dazenia do
wrecz subiektywnego spojrzenia na klienta jako jednostke, ktdra moze swiadomie planowac swoje zycie zawo-
dowe (ang. a subjective view of individuals as agents who manage their own careers) (Savickas, 2011). Jak zauwaza
Savickas, kluczowym pojeciem, typowym dla drugiego paradygmatu, jest “rozwdj”. To pod wptywem odpowiednio
zrealizowanej edukacji zawodowej, przygotowania zawodowego, coachingu i tego typu oddziatywan, mozliwy jest
rozwdj postaw, przekonan i kompetencji, niezbednych dla jednostki w jej wyborze kariery zawodowej i realnym
podjeciu zatrudnienia. Zadaniem doradcy jest wiec bycie swoistym katalizatorem rozwoju zawodowego jednostki.

Odpowiedzia na ograniczenia dwéch zasygnalizowanych powyzej paradygmatéw jest zdaniem Savickasa
wskazywany przez niego trzeci nurt okreslany jako postmodernistyczny paradygmat projektowania zycia przez
cztowieka-autora (ang. contextual paradigm of post-modernity’life designing for the author). W okresleniu tego
paradygmatu Savickas odwotuje sie m.in. do prac Wittgensteina, dostrzegajac niezwykle istotng role jezyka, za
pomoca ktérego cztowiek opisuje otaczajgca go rzeczywistos¢, sytuacje, decyzje, formutuje plany oraz oczekiwa-
nia itp. Zgodnie z trzecim, wskazanym przez Savickasa paradygmatem, zycie zawodowe jednostki traktowane jest
jako seria roznych “projektow” realizowanych przez cztowieka w roznych okresach swojego zycia, w roznym wieku
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oraz w zmieniajacych sie okolicznosciach. Co wiecej, wedtug Savickasa kariera zawodowa jest swoistg historig -
opowiadaniem jednostki, ktora jest jednoczesnie autorem tej historii. Stad, wspieranie klienta ze strony doradcy
zawodowego powinno byc¢ oparte w sporej czesci na wzbudzaniu refleksji nad tematami,zagadnieniami istotnymi
dla obecnej sytuacji zawodowej i ksztattowania jej w przysztosci, w celu “projektowania zycia zawodowego’.

Sens przejscia od pierwszego paradygmatu do trzeciego Savickas uwydatnit w stwierdzeniu o potrzebie zasta-
pienia nacisku na roznice indywidualne docenianiem indywidualnosci klienta konstruujgcego swojg przysztosc
zawodowa (individual differences versus individuality). Jego zdaniem trzeci, postulowany przez niego paradygmat,
jest szczegblnie wartosciowy, gdyz akcentuje przede wszystkim wyjatkowos¢ kazdej jednostki, jej kariery zawo-
dowej,zamiast d3gzenia do dopasowania jej do danego stanowiska,zawodu, grupy zawodow. Jak zauwaza Savickas,
nadmierne skoncentrowanie na zmiennych, cechach, czynnikach itp. (typowe dla pierwszego paradygmatu) z requty
ogranicza mozliwos¢ udzielenia realnego wsparcia doradczego dla klienta, prowadzi do zagubienia poszczegolnych
karier zawodowych konkretnych ludzi, w gaszczu zmiennych podmiotowych.

Jedna z bardziej istotnych kwestii w teorii Savickasa, ktdra miata znaczenie dla konstruowanych gier diagno-
styczno-symulacyjnych byty wskazane przez niego trzy zasadnicze pytania, ktéra wyznaczaja priorytety i zasady
pracy doradcy zawodowego z klientem:

a) jaka kariere konstruowac?

b) w jaki sposob konstruowac kariere zawodowa?

¢) z jakiego powodu konstruowac kariere? (Savickas, 2005; za: Minta, 2012).

W pierwszym z pytan Savickas przyjmuje, ze wybor potencjalnych drog kariery powigzany jest z okreslonymi
wiasciwosciami jednostki. W ten sposob odwotuje sie czesciowo do teorii osobowosci zawodowej J. Hollanda.
Przyjmuje bowiem zatozenie, ze znajac okreslone cechy, wtasciwosci, talenty itp. jednostki, mozliwe jest optymal-
ne przypisanie okreslonych zadan wykonywanych w ramach poszczegolnych profesji. Nalezy przy tym zauwazyc,
ze diagnoza cech osobowosci zawodowej lub innych wtasciwosci jednostki nie ma charakteru przesadzajacego,
a jedynie pomocniczy. Stanowi bowiem narzedzie wspomagajace prace doradcy, w oparciu o ktére moze on wy-
generowac wspolnie z klientem mozLliwie wiele réznych, alternatywnych projektéw kariery zawodowe;j.

W kontekscie powyzej przytoczonych zatozen przyjmowanych przez Savickasa nalezy wskazac to, w jakim zakresie
sformutowane przez niego twierdzenia moga by¢ wdrozone do praktyki pracy doradczej opartej na zaproponowanej
metodzie gier diagnostyczno-symulacyjnych. GDS w przekonaniu autoréw dajg znaczne mozliwosci praktycznego
wdrozenia zatozen Savickasa z kilku podstawowych wzgledow:

a) uwydatniaja aspekt doswiadczeniowy, przez co aktywizuja osoby uczestniczace w procesie diagnozy i rozwoju
okreslonych kompetencji, umiejetnosci itp. Przebieg GDS oparty jest na wzajemnej interakcji miedzy prowa-
dzacym (doradca / nauczycielem / innym uczniem) a uczestnikiem / uczestnikami. Wspomniana interakcja
zaprojektowana jest w mozliwie naturalnym kontekscie interpersonalnym, tj. jednym z zatozen stworzonych
GDS jest odwotanie sie do naturalnych zachowan, reakcji jednostki. GDS nie sg metodg diagnozy i rozwoju
oparta wytacznie na deklaracjach uczestniczacych w nich oséb, ale metodg, ktéra ma uruchamiaé prawdzi-
we reakcje, postawy, tendencje lub ujawniac realne predyspozycje oraz umiejetnosci, kluczowe w procesie
konstruowania kariery;

b) akcentuja narracyjny aspekt tworzenia kariery - GDS w przewazajacej czesci zostaty tak zaprojektowane, aby
uruchamiaty “tu i teraz” proces narracyjny zwigzany z konstruowaniem kariery zawodowe] jednostki. Wydaje sie
to o tyle wartosciowe poznawczo i praktycznie, iz jak zauwaza sie czesto w literaturze przedmiotu (zob. m.in.
Rosner, 2003) pojecie narracji nalezy do jednych z najczesciej uzywanych wspétczesnie przez przedstawicieli
nauk humanistycznych. W stworzonych GDS przyjeto dwojakie rozumienie narracji,zgodne z podejsciem psy-
chologicznym. Po pierwsze narracja jest opowiadaniem o czyms innej osobie / osobom - w tym przypadku
opowiadaniem o wybranych aspektach zwigzanych z konstruowana karierg zawodowa. Po drugie, narracja jest
rowniez forma poznawczego odzwierciedlenia rzeczywistosci, tj. okresla sposob rozumienia przez jednostke
kariery zawodowej, jej uwarunkowan, predyspozycji zawodowych itp. (por. Trzebinski, 2002). Zdaniem Savickasa
wspieranie klienta w tworzeniu mikro-narracji dotyczacych okreslonych form samorealizacji, preferowanych
profesji, skryptdw kariery, pozwala na zbudowanie tego, co sam Savickas okresla jako makro-narracje swojego
zycia zawodowego;

c) uwzgledniajg aspekt réznic indywidualnych - pomimo, iz jak zauwaza M. Savickas, postugiwanie sie metodami
ilosciowymi (testy, kwestionariusze itp.) bardzo czesto w szeroko pojetym doradztwie zawodowym stuzyto
prostej klasyfikacji ludzi ze wzgledu na okreslone typy osobowosci zawodowej, przejawiane zainteresowania
zawodowe itp.,to jednak catkowite odrzucenie metod ilosciowych, autodiagnostycznych wydaje sie réwniez
znacznym uproszczeniem. W zwiazku z tym, dazac do uwzglednienia podejscia wieloaspektowego przyjeto,ze
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w ramach kazdej z gier bedzie obecny element autodiagnozy dotyczacy wybranych preferencji,umiejetnosci,
predyspozycji zawodowych, uzdolnien przedsiebiorczych itp. Ma on charakter uzupetniajacy wobec gtéwnej
osi poszczegblnych GDS, niemniej jednak moze by¢ istotnym czynnikiem pomocnym w konstruowaniu kariery
zawodowej uczestnika gry;

d) maja holistyczny charakter - gry diagnostyczno-symulacyjne stwarzaja mozliwosc¢ udzielenia odpowiedzi na
wszystkie trzy kluczowe pytania sformutowane w ramach koncepcji M. Savickasa, o ktérych szerzej wspomniano
powyzej: tj. 1) jaka kariere konstruowac? 2) z jakiego powodu konstruowac te kariere?, 3) jak konstruowac
swoja kariere? Holistyczne podejscie przejawia sie wiec nie tylko na ptaszczyznie metod diagnostycznych,
ale rowniez obszaréw poddawanych diagnozie i rozwojowi w ramach poszczegoélnych gier;

e) charakteryzuja sie wysokim poziomem elastycznosci zapewniajacym mozliwos¢ realizowania m.in. w grupach
uczestnikow z udziatem oséb o specjalnych potrzebach edukacyjnych - zgodnie z zatozeniami formutowanymi
w pracach Savickasa, projektowanie kariery zawodowej ma charakter wysoce zindywidualizowany, bezposrednio
powigzany z tozsamoscia danej osoby, jej potrzebg samorealizacji itp. (Savickas, 2012). Realizacja wsparcia
doradczego w zakresie planowania kariery w taki wtasnie sposob jest zdecydowanie utrudniona w przypadku
metod bardzo schematycznych, o wysokim poziomie ustrukturyzowania, narzucajacych prowadzacemu - doradcy
scisle okreslony sposob dziatania. Prezentowane gry diagnostyczno-symulacyjne dajg osobie prowadzacej
znaczne mozliwosci elastycznego dopasowania scenariusza gry do potrzeb, specyfiki, liczebnos$ci danej grupy.
Osoby wykorzystujace GDS dysponuja wiedza, w ktéorym momencie, w jakim zakresie,w odniesieniu do jakiego
obszaru moga dokona¢ modyfikacji przebiegu GDS, tak aby dana gra w maksymalnym stopniu odpowiadata
potrzebom uczestnikéw danej grupy (zwtaszcza uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych);

f) charakteryzuja sie wysokim poziomem adekwatnos$ci w zastosowaniu do pracy z osobami dorostymi. Nalezy
podkresli¢, ze w literaturze przedmiotu istnieja opracowania, w ktérych podaje sie przyktady ¢wiczen,zadan
szkoleniowych itp., ktére odwotuja sie do koncepcji M. Savickasa (por. Minta, 2012), jednakze w wiekszosci
przypadkdw s3 one adekwatne przede wszystkim do wykorzystania w pracy z mtodziezg, a proponowane
niektére metody pracy moga by¢ czynnikiem wywotujacym opdr wérod uczniow uczeszczajacych do szkét dla
dorostych itp. W zwiazku z tym scenariusze GDS nawet jesli odwotuja sie do symulacji sytuacji mato realnych,
to jednak nie maja one charakteru infantylnego lub nadmiernie eksponujacego spotecznie, budujacego lek
przed oceng;

g) akcentuja znaczenie mozliwosci i zasobow tkwigcych w Srodowisku, a majacych znaczenie dla projektowa-
nia zycia zawodowego. Jednym z kluczowych zatozen przyjetych na etapie konstrukcji GDS byto to, aby GDS
umozLliwiaty projektowanie kariery zawodowej w oparciu o zasoby (podmiotowe oraz zewnetrzne, sytuacyjne),
ktorymi jednostka dysponuje w danym momencie - ,tu i teraz’,zamiast odwotywania sie do blizej niekreslonej
rzeczywistosci, myslenia zyczeniowego itp.;

h) maja odniesienie do takich postulatéw jak: dynamiczne pojmowanie kariery zawodowej, nielinearnos¢ rozwoju
zawodowego, wielosc¢ perspektyw w ksztattowaniu rozwoju zawodowego (Savickas, 2009).
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5.2. Kluczowe elementy gier diagnostyczno-symulacyjnych

Opracowane GDS maja w znacznej czesci powtarzalng strukture, zaréwno w aspekcie tresciowym (jednakowe
sktadniki opisu dla kazdej z gier) oraz metodologicznym (ujednolicone metody diagnozy i rozwoju kompetencji
uczestnikow gier).

Po pierwsze, kazda z gier opisana zostata w odniesieniu do nastepujacych elementow:

streszczenie / skrécony opis gry — zawiera ogolne informacje na temat przebiegu gry. Pozwala trenerowi /
doradcy zorientowac sie w ramowym scenariuszu gry, przebiegu poszczego6lnych etapow oraz stosowanych
metodach / materiatach;
cel gtdwny oraz cele szczegdtowe realizowane w ramach danej gry diagnostyczno-symulacyjnej;
opis grupy - zawiera przydatne dla prowadzacego informacje m.in. na temat preferowanej liczebnosci grupy,
potencjalnych wymagan w zakresie doswiadczenia uczestnikdw gry, ewentualnie rozktadu ptci w grupie. Opis
grupy zawiera réwniez informacje dotyczace tego, na ile dana gra moze by¢ stosowana w grupach, w sktad
ktérych wchodza uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych;
zatozenia teoretyczne - gry diagnostyczno-symulacyjne zostaty tak zaprojektowane, aby diagnoza i rozwoj
okreslonych kompetencji, umiejetnosci, cech, wtasciwosci itp. byty zakorzenione w rzetelnych podstawach
teoretycznych. W zwigzku z tym, tam gdzie GDS nawigzywaty do okreslonych koncepcji wskazano te powia-
zania (m.in. teoria typow osobowosci C.G.Junga, teoria rol zespotowych M. Belbina). Przytoczone powigzania
teoretyczne majg, ogolnie ujmujac, charakter uzupetniajacy, gdyz catosc stworzonych GDS nawigzuje przede
wszystkim do wybranych aspektdw teorii i dorobku M. Savickasa;
warunki przeprowadzenia gry — w tej czesci opisu gry umieszczono niezbedne informacje dotyczace infra-
struktury, warunkow przestrzennych itp. istotnych dla prawidtowej realizacji gry. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
zgodnie z zatozeniami GDS oraz wytycznymi zawartymi w dokumentacji konkursowej, zaplanowane narze-
dzia powinny miec charakter ogélnodostepny, uniwersalny i nie powinny wymagac szczegdélnych warunkdéw
lokalowych. W zwiazku tym, w tej czesci skoncentrowano sie przede wszystkim na wskazaniu, na ile dana
gra moze byc realizowana réwniez poza salg szkolng / wyktadowa oraz jakie mozliwo$¢ modyfikacji uktadu
stotow / krzeset bedg wymagane przy realizacji tej gry;
materiaty niezbedne do realizacji gry - znajduje sie tutaj opis wszelkich materiatow, zatgcznikow i rekwizy-
tow potrzebnych do realizacji danej gry, przy czym GDS zaprojektowano w taki sposéb, aby spetnione byty
wymogi dokumentacji,zgodnie z ktorymi wszystkie elementy GDS powinny stwarza¢ mozliwo$¢ swobodnego
kopiowania i powielania, zas ich uzytkownicy powinni mie¢ mozliwos¢ ich uzywania / wdrazania bez po-
noszenia dodatkowych kosztow (zwigzanych z zakupem oprogramowania lub praw autorskich), przy uzyciu
standardowego sprzetu komputerowego;
czas trwania - przedstawiono szacunkowy czas trwania gry w wariancie standardowym (realizacja wszystkich
elementéw zawartych w scenariuszu GDS) oraz czas trwania w przypadku innych (skréconych versus rozbudo-
wanych) wariantéw. Przedstawiono tutaj réwniez informacje na temat tego, na ile mozliwe jest przerywanie
realizacji GDS, realizacja GDS w podzieleniu na etapy oraz wskazano, ktére fazy gry wymagaja ewentualnego
rygoru czasowego (zadania wykonywane na czas).
metody i formy pracy z uczestnikiem / uczestnikami — w tej czesci przedstawiono informacje na temat pod-
stawowych metod i technik pracy z uczestnikami. Wskazano, czy w ramach danej GDS uwzgledniono poza
autodiagnozg i symulacja takze inne formy pracy uczestnikédw - m.in. odgrywanie rol, dyskusja grupowa,
wyktad interaktywny itp.;
szczegotowy scenariusz gry — czesc¢ opisu GDS zawiera szczegotowo dookreslony przebieg kazdego z etapow
gry w porzadku chronologicznym. Uwzgledniono w nim zestaw zachowan wymaganych lub wskazanych
w przypadku osoby prowadzacej; informacje na temat technicznego wykorzystania poszczeg6lnych materiatow
(zataczniki, skale pomiarowe itp.);
mozliwe modyfikacje gry - jest to istotna czesc opisu GDS, w ramach ktoérej przedstawiono alternatywne
warianty przeprowadzenia danej gry, jakie osoba prowadzaca moze zastosowac przede wszystkim w sytuacji:

- pracy z uczestnikami wykazujgcymi duzy poziom oporu,

- pracy z uczestnikami, wsroad ktérych obecni sg uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

- potrzeby realizacji innych (dodatkowych) celéw, niz wskazane w opisie celdw w czesci poczatkowej,

- potrzeby realizacji gry w nietypowych wariantach organizacji czasu,

- pracy z grupami bardzo licznymi lub grupami o niewielkiej liczebnosci;
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» wskazowki praktyczne dla trenera - w tej czesci prowadzacy gre (doradca, trener, nauczyciel) ma mozliwosc
zapoznania sie z praktycznymi wskazéwkami, ktére moze wykorzysta¢ m.in. w celu: poprawy dynamiki gru-
powej w trakcie realizacji gry, likwidowania lub redukowania oporu wsréd uczestnikéw gry, diagnozy zrodet
oporu wsrod uczestnikdw, indywidualizacji relacji z uczestnikami procesu doradczego itp.

» zataczniki - wszelkie materiaty (graficzne, tekstowe, inne), niezbedne do wtasciwego przeprowadzenia wszyst-
kich elementdw danej gry. Numeracja zatacznikéw odpowiada chronologii ich stosowania w trakcie gry.

Opracowane gry diagnostyczno-symulacyjne oparte s3 o zastosowanie trzech podstawowych metod pracy
z uczestnikami:

¢ narzedzia diagnostyczne w postaci skal pomiarowych, kwestionariuszy itp. wypetnianych przez uczestnikéw.
Wszystkie zastosowane w GDS narzedzia do autodiagnozy maja charakter autorski. S3 to narzedzia przede
wszystkim iloSciowe, bazujace gtownie na skali Likerta oraz kafeterii zamknietej. Narzedzia diagnostyczne
stuzace do autodiagnozy zostaty tak opracowane, aby w skuteczny spos6b wspomagaty proces rozpoznawania
i okreslania predyspozycji,zainteresowan zawodowych i uzdolnien przedsiebiorczych uczestniczacych w grach
0s6b oraz pozwalaty na monitorowanie przebiegu ich rozwoju w trakcie nauki. Przygotowane narzedzia
diagnostyczne podlegaty optymalizacji psychometrycznej oraz weryfikacji przydatnosci na etapie badania
metoda sedziéw kompetentnych oraz w trakcie etapu przeprowadzenia gier pilotazowych w czterech wy-
branych wojewddztwach na terenie kraju.

¢ narzedzia diagnostyczne w postaci skal pomiarowych, skal obserwacyjnych itp. wypetnianych przez osobe /
osoby prowadzace. Narzedzia maja charakter autorski, zostaty przygotowane przez specjalistow (psychologdow)
dysponujacych doswiadczeniem w zakresie konstrukcji narzedzi psychometrycznych. Zostaty one opracowa-
ne w taki sposob, aby w maksymalnym stopniu ograniczaty mozliwos¢ wystapienia znieksztatcen w ocenie
ucznidéw - ich kompetencji, umiejetnosci itp.

e opisy, studia przypadkdw, grafiki i inne materiaty, niezbedne do wprowadzenia uczestnika w okreslong
symulowang rzeczywistosc¢. W kazdej z GDS uczestnicy proszeni sg o przyjecie pewnej konwencji (zgodnej
z symulowang rzeczywistoscig). Sytuacje symulowane przez uczestnikdw zwigzane z jednoczesng diagnoza
ich kompetencji oraz umiejetnosci, ale réwniez z rozwijaniem tych umiejetnosci m.in. w zakresie podejmo-
wania decyzji zwigzanych z konstruowaniem kariery zawodowej, budowaniem relacji spotecznych, wspotpracy,
rozwigzywania sytuacji trudnych itp.

OD DIAGNOZY DO DZIALANIA!



5.3. Charakterystyka gier diagnostyczno-symulacyjnych

Ponizej zamieszczono zestawienie podstawowych informacji odnosnie do poszczegdélnych gier. Moze ono
stanowi¢ cenng informacje i by¢ pomocne w procesie selekcji gry adekwatnej do danej grupy uczniéw. W zakres
MGDS wchodza gry o réznorodnej specyfice, dzieki czemu mozLliwe jest wybranie gry odpowiedniej dla grup o od-
miennej charakterystyce, liczebnosci, majacych rézne deficyty kompetencyjne, przy jednoczesnym uwzglednieniu
czasu, jakim dysponuje prowadzacy.

W zestawieniu przedstawiono czas i grupe w wariancie preferowanym.Jednoczesnie w wiekszosci przypadkow
istniej mozliwo$¢ modyfikacji badz adaptacji poszczegolnych gier do specyfiki konkretnych grup. Dlatego tez po
zapoznaniu sie z ponizszym zestawieniem i dokonaniu pierwszej selekcji warto dodatkowo zaznajomic¢ sie ze
scenariuszem poszczegdlnych gier.

Gra 1.
SPADEK

Gra 2.
ZYCIOWE WYBORY

Wzorce myslenia:
elastycznos¢ vs sztywnosc

@ Typy osobowosci
@ ok. 50-55 min.

/ 2 - 26 uczestnikow

©

ok.45-50 min.

4 - 20 uczestnikow

NS Q

TAK - uczniowie z deficytami TAK - uczniowie z deficytami
\/ rozwojowymi (jak dysleksja, dysgrafia) rozwojowymi oraz obnizonymi
TAK - uczniowie oporujacy mozliwosciami intelektualnymi
— ngst!onarlusz Kompetepcll — Skala Nastawienia
Przedsiebiorczych - Skala mierzaca
e . s Kreatywnego
zdolnos¢ do inicjowania dziatan
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Gra 4.

Gra 3.
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MRS S

Gra 5. Gra 6.
LOWCY TALENTOW DLUGI REJS

e

Rozpoznanie preferencji dot.zadan
(0 zréznicowanym stopniu
odpowiedzialnosci, stresu,

samodzielnosci, prestizu)

©

Rozpoznawanie
wtasnych talentow

©

ok. 60 min.

ok. 50 min.

min. 4 uczestnikow

4 - 25 uczestnikow

N ®

TAK - uczniowie z niepetnosprawnoscia
TAK - uczniowie oporujacy

intelektualng w stopniu lekkim,

\/ uczniowie z deficytami rozwojowymi
TAK - uczniowie oporujacy

Kwestionariusz
Umiejscowienia Kontroli

Kwestionariusz Stylu
Podejmowania Decyzji

SIS Q
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Gra 7. : Gra 8.
JAK | GDZIE?

DYLEMATY BADACZA

Wiedza o rynku pracy w procesie
wyboru Sciezki zawodowej

©

Sposoby poszukiwania pracy

ok. 60-65 min.

4-20 uczestnikow min. 4 uczestnikow

Kwestionariusz Kompetencji
Przedsiebiorczych - skala mierzaca
zdolnosc organizacji pracy wtasnej

i zarzadzania soba w czasie

Kwestionariusz Kompetenc;ji
Przedsiebiorczych - skala mierzaca
zdolnosci odraczania gratyfikacji

©
7/
v
g

0 oy

Gra 10.
NA BAZARZE

e

Rozpoznanie poszczegélnych
Sciezek kariery

©

Mocne i stabe strony

ok.45 min.

5 - 25 uczestnikow

3 - 25 uczestnikéw

TAK - uczniowie o obnizonych
mozliwosciach intelektualnych

©

@ ok. 45 min.
7

ve

NS Q

Przysztosciowej Wyjasniania Zdarzen

i

Skala Orientacji [= f Optymistyczny Styl
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Gra 11. Gra 12.
LABIRYNT BYC JAK... AS WYWIADU

i)

Tworzenie wariantow
wiasnej kariery zawodowe;j

Swiadome planowanie
wtasnej kariery zawodowej

©
©

ok. 60-65 min. ok. 40-50 min.

min. 4 uczestnikow 3- 25 uczestnikow

NS Q

Skala Potencjatu
Zawodowego

Style Radzenia Sobie
ze Stresem

0 o @
I

Gra 13. Gra 14.
DAZYC CZY UNIKAC? POMOST KARIERY

4

Rodzaje konfliktow
motywacyjnych

Motywacja
wewnetrzna vs zewnetrzna

©
©

ok. 60-70 min. ok.45-50 min.

6 - 20 uczestnikow

min. 4 uczestnikow

TAK - uczniowie oporujacy

Skala Potrzeb Skala Podejscia do Pracy

SRS
0 ey 19
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Gra 15. Gra 16.
MENTALISTA, 53 KOLO FORTUNY

KTORY LUBI WYZWANIA

Modyfikowanie wtasnej

Wartosci e .
sciezki zawodowej

©
©

ok.45-50 min (10-15 os.) ok.40-45 min.

3 - 20 uczestnikow 3 - 24 uczestnikow

TAK - uczniowie odnoszacy
liczne niepowodzenia edukacyjne
oraz uczniowie niepetnosprawni
lub przewlekle chorzy

Skala Nastawienia

S WS Na Sukces Zawodowy

- N ®
0T o S 1

Gra 17.
SKLEP ROWEROWY

Czynniki motywujace
(psychologiczne, organizacyjne,
finansowe)

Motywatory racjonalne
i emocjonalne

©
©

ok. 65 min. ok. 60-70 min.

«Q

min. 2 uczestnikow 3 - 30 uczestnikow

TAK - uczniowie z deficytami
rozwojowymi, obnizonymi
mozliwosciami intelektualnymi,
TAK - uczniowie oporujacy

NS Q

Emocjonalnej Motywujacych

iy o S S

Skala Inteligencji (= ] Skala Czynnikéw
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5.4. Proces powstawania zestawu narzedzi MGDS

Prace nad narzedziami wchodzacymi w sktad MGDS miaty ztozony i wieloetapowy charakter. Na kazdym z nich
zaangazowany zostat zespot specjalistow posiadajacych przygotowanie zaréwno merytoryczne jak i praktyczne
z danego zakresu. Przyjety plan prac pozwolit na uzyskanie finalnej wersji narzedzi MGDS cechujacej sie duza
wartosciag metodologiczng. Poszczeg6lne dziatania przyjety nastepujaca strukture.

Wstepna wersja MGDS, Podtoze teoretyczne

Prace w pierwszym etapie koncentrowaty sie wokot przygotowania pilotazowych wersji narzedzi. W pro-
cesie konstrukcji gier diagnostyczno-symulacyjnych skorzystano z zatozen teorii M. Savickasa. Skupiono sie
na doborze zadan, ktére umozliwiajg refleksje oraz przyblizajg do uzyskania odpowiedzi na jedno z trzech
pytan: 1.Jaka chce tworzyc kariere?, 2.Jak tworzyc kariere?, 3. Z jakiego powodu chce tworzyc kariere? Pytania
te wyznaczyty strukture catego zestawu MGDS, wyodrebniajac szesc gier skoncentrowanych wokét kazdego
z nich. Poszczegolne gry odwotuja sie dodatkowo do innych, istotnych z punktu widzenia doradztwa zawo-
dowego teorii, integrujac je z najwazniejszymi zatozeniami Savickasa.

W trakcie konstruowania struktury kolejnych gier szczegélnie zadbano, by poruszane tresci i zagadnienia
przybraty atrakcyjng forme wspomagajaca proces nabywania umiejetnosci przez uczestnikdw. Zgodnie z tren-
dami nauczania osob dorostych duza wage przytozono do wykorzystania osobistego doswiadczenia uczest-
nikdw oraz zbudowania takich elementow gry, ktére pozwalajg na przezywanie nowych sytuacji zwigzanych
z zyciem zawodowym. Symulacyjny charakter gier dodatkowo uzupetniono o metody pracy szkoleniowe;j
pozytywnie oddziatujace na aktywizacje grupy, m.in. prace w zespotach, dyskusje, studium przypadku. Pod-
czas projektowania gier skoncentrowano sie rowniez na zaproponowaniu dziatarn adekwatnych do potrzeb
ucznidéw oporujacych oraz uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Kazda gra zostata opisana pod katem podtoza teoretycznego, przebiegu, czasu trwania oraz preferowanej
grupy docelowej. Ponadto wskazano mozliwe formy modyfikacji dziatan oraz praktyczne wskazowki dla pro-
wadzacego. Opracowano zestaw zatacznikdéw niezbednych do przeprowadzenia poszczegélnych gier.

W ramach kazdej gry przewidziano zastosowanie narzedzia autodiagnozy. W tym celu opracowano autorskie
skale i kwestionariusze stanowigce uzupetnienie gry. Uczestnicy przy ich pomocy moga dokonac diagnozy
kompetencji wykorzystywanych w trakcie realizacji gry.

W rezultacie wyzej opisanych dziatan powstat wstepny zestaw 18 gier diagnostyczno-symulacyjnych wspoma-
gajacych proces rozpoznawania predyspozycji i zainteresowan zawodowych oraz uzdolnien przedsiebiorczych
dorostych uczniéw. Ponadto stworzono wersje wstepna niniejszego przewodnika metodycznego. Zawarto w nim
informacje opisujgce MGDS zaréwno pod katem teoretycznym jak i praktycznym, przedstawiono specyfike
pracy z uczniami dorostymi, osobami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz uczestnikami oporujacymi,
a takze wskazano wszelkie aspekty warunkujace efektywna realizacje gier diagnostyczno-symulacyjnych.

<

Ocena sedziéw kompetentnych

Drugi etap prac opierat sie na ocenie zestawu narzedzi MGDS przez zespdt dwudziestu specjalistow - se-
dziéw kompetentnych.

Wszystkie przygotowane gry, wraz z zatgcznikami zostaty przeanalizowane przez sedziow w oparciu o spe-
cjalnie opracowane arkusze oceny.

Arkusze oceny zostaty zaprojektowane w taki sposob, by poruszaty kwestie najistotniejsze z punktu widzenia
efektywnosci i zatozen MGDS. Sedziowie dokonali oceny gier pod katem ich trafnosci, czytelnosci instrukc;ji,
wartosci diagnostyczno-edukacyjnych, adekwatnosci dla grupy docelowej, realizacji zatozen merytorycznych.
Ponadto sedziowie kompetentni dokonywali sprawdzenia kwestionariuszy autodiagnostycznych, uwzgled-
niajac ich rzetelnos¢ oraz trafnosc.

Etap ten pozwolit na przeprowadzenie optymalizacji psychometrycznej. Wyniki uzyskane dzieki ocenie sedziow
kompetentnych zostaty poddane szczeg6towej analizie i przedstawione w postaci raportdw. Zestaw narzedzi
wchodzacych w sktad MGDS zostat nastepnie uaktualniony o zawarte w nich sugestie i propozycje zmian.

<
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Testowanie gier

W dalszej kolejnosci zestaw MGDS wraz z kwestionariuszami autodiagnozy zostat poddany testowaniu
w ramach przeprowadzonych gier pilotazowych. Pilotaz polegat na realizacji wszystkich gier diagnostycz-
no-symulacyjnych wsrod grupy uczniow szkot dla dorostych. Szkolenia zostaty przeprowadzone w czterech
wybranych wojewodztwach - w rezultacie kazdg gre wchodzaca w sktad MGDS testowano 4-krotnie.

W spotkaniach, na ktérych przeprowadzano gry uczestniczyto w sumie ponad 240 uczestnikow - uczniow 18+.
Przebieg gier zostat za$ zarejestrowany za pomocg kamery video. Uzyskane w ten sposdb nagrania postuzyty
do dalszej analizy przeprowadzanej podczas procesu standaryzacji. Bezposrednio po zakonczeniu kazdej gry
uczestnicy zostali poproszeni réwniez o wypetnienie ankiet ewaluacyjnych zawierajacych pytania dotyczace
formy, tresci i przebiegu gier diagnostyczno-symulacyjnych. Analogicznie, ankiety ewaluacyjne przekazano
do wypetnienia trenerom. Umozliwito to poznanie ich opinii odnos$nie do kwestii istotnie wptywajacych na
efektywnosci MGDS - m.in. jasnos¢ zasad realizacji, funkcjonalnosci, uzytecznosci gry itd.

Przeprowadzenie kazdej z gier wchodzacych w sktad MGDS czterokrotnie, pozwolito na dokonanie obser-
wacji funkcjonowania kazdego narzedzia w czterech oddzielnych grupach, chrakteryzujgcych sie odmienng
strukturg, liczebnoscia i dynamika. Na podstawie danych uzyskanych podczas tego etapu dokonano dalszych
dziatan normalizacyjnych i standaryzacyjnych zestawu MGDS.

<

Proces standaryzacji

Proces standaryzacji zestawu MGDS przebiegat w oparciu o scenariusze gry oraz kwestionariusze autodia-
gnozy. Uzupetnienie tych materiatéw stanowity dane zgromadzone podczas szkolen pilotazowych - nagra-
nia wideo oraz ankiety ewaluacyjne. Zostaty one poddane szczegdtowej analizie przez zespot niezaleznych
specjalistéw. Obserwacja przebiegu testowania gier koncentrowata sie gtéwnie wokot reakcji uczestnikdw,
odbioru poszczegolnych zadan i proponowanych dziatan oraz procesu realizacji gry przez prowadzacego.
Dokonywano weryfikacji jednolitego sposobu przekazywania instrukcji i stopnia zrozumienia jej zaréwno
przez realizatora, jak i uczestnikow. Informacje te zostaty zestawione z wnioskami z ankiet ewaluacyjnych
wypetnionych przez treneréw oraz ucznidw.

Etap standaryzacji miat na celu wskazanie takich elementéw poszczegdélnych gier, ktére moga by¢ inter-
pretowane w réznorodny sposob, przyczyniac sie do powstania watpliwosci odnosnie do kolejnych krokow
prowadzacego lub obnizac wartos¢ zajec. Ich udoskonalenie zredukowato wptyw pobocznych zmiennych na
sposéb realizacji gry. Pozwolito to na ujednolicenie przebiegu zaje¢ oraz zagwarantowato zrealizowanie ich
celu w réznorodnych grupach, warunkach itd. Wnioski wynikajace z tego etapu zostaty zebrane w postaci
raportu standaryzacyjnego przygotowanego oddzielnie dla kazdej gry diagnostyczno-symulacyjnej. Wytyczne
dotyczace wskazanych modyfikacji uwzgledniono w finalnej wersji zestawu narzedzi MGDS.

<

Proces normalizacji

Wszystkie narzedzia autodiagnozy wchodzace w sktad MGDS zostaty poddane procesowi normalizacji.

W tym celu przeprowadzono pilotazowe badanie opracowanych kwestionariuszy. Uczniowie uczestniczacy
w szkoleniach pilotazowych zostali poproszeni o wypetnienie przekazanych im arkuszy. By podwyzszy¢ war-
tosc i wiarygodnosc¢ dalszych analiz,zwiekszono liczbe badanych o dodatkowych uczniéw szkot dla dorostych.
Zebrane w ten sposob dane zostaty poddane precyzyjnym obliczeniom statystycznym.

W rezultacie, zgodnie z zatozeniami procesu normalizacyjnego, wszystkie narzedzia autodiagnostyczne
wchodzace w sktad MGDS zostaty sprawdzone pod katem rzetelnosci oraz uzyskaty normy, tzn. okreslone
zostaty wyniki typowe (przecietne) i nietypowe (niskie i wysokie).

Wyniki uzyskane podczas procesu normalizacyjnego zostaty przedstawione w postaci raportéw standary-
zacyjnych. Uzyskane normy zamieszczono w rozdziale 5.5.

<

Gotowy zestaw gier wchodzacych w sktad MGDS
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5.5. Wyniki normalizacji

Proces normalizacyjny umozLliwit okreslenie konkretnych przedziatow wynikow, dzielac je na wyniki przecietne
(typowe) oraz wysokie i niskie (nietypowe). Specjalisci ds. normalizacji obliczyli takze poziom rzetelnosci dla
poszczegblnych skal i kwestionariuszy.

Ponizej przedstawiono uzyskane normy oraz wskazniki rzetelnosci osiemnastu narzedzi badawczych wchodza-
cych w sktad gier diagnostyczno-symulacyjnych.

Gra 1. Kwestionariusz Kompetencji Przedsiebiorczych - Skala zdolnosci do inicjowania dziatan

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Kompetencji Przedsiebiorczych - Skali zdolnosci do inicjowania dziatan
przeprowadzono na grupie 139 osob dorostych (65 kobiet i 79 mezczyzn).

Uzyskana rzetelnos$¢ Skali zdolnosci do inicjowania dziatan mierzona wskaznikiem Cronbacha, zostata uznana
za satysfakcjonujaca. Jednak w celu uzyskania nieco wyzszego poziomu rzetelnosci, usunieto cztery pozycje. Rze-
telnos¢ skali po usunieciu tych i-temow jest bardzo wysoka i wynosi a=0,815.

Normalizacje Kwestionariusza Umiejetnosci Przedsiebiorczych - Skala zdolnosci do inicjowania dziatan (tzn.
okreslenie wynikdw typowych - przecietnych i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize
rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla
wyniku ogdlnego kwestionariusza oparto o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto
wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75
centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Kwestionariusza Umiejetnosci Przedsiebiorczych
(tabela 10): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 11 do 33 punktdw, za wynik przecietny w granicach
34 do 45 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 46 do 55 punktéw.

Tabela 10. Normy dla Kwestionariusza Kompetencji Przedsigbiorczych - Skala zdolnosci do inicjowania dziatan (11 i-temdw).

GRA 1. SPADEK
Kwestionariusz Kompetencji Przedsiebiorczych - Skala mierzaca zdolnos¢ do inicjowania dziatan
WYNIKI wynik ogolny w punktach
niskie 11-33
przecietne 34-45
wysokie 46-55

Gra 2. Skala Nastawienia Kreatywnego

Badania przy uzyciu Skali Nastawienia Kreatywnego przeprowadzono na grupie 142 oséb dorostych (63 kobiet
i 74 mezczyzn).

Normalizacje Skali Nastawienia Kreatywnego (tzn. okreslenie wynikdw typowych - przecietnych i nietypowych
- niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj
wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa,
czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% po-
pulacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji),a wynik wysoki, to wynik powyzej
75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Skali Nastawienia Kreatywnego (tabela
11): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 9 do 17 punktdw, za wynik przecietny w granicach 18 do 22
punktow, a za wysoki wynik w granicach od 23 do 27 punktow.
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Tabela 11. Normy dla Skali Nastawienia Kreatywnego.

GRA 2.ZYCIOWE WYBORY
Skala Nastawienia Kreatywnego

WYNIKI wynik ogolny w punktach
niskie 9-17
przecietne 18-22
wysokie 23-27

Gra 3. Kwestionariusz Rél Zespotowych

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Rél Zespotowych przeprowadzono na grupie 100 oséb dorostych (41
kobiet i 59 mezczyzn).

Normalizacje Kwestionariusza Rol Zespotowych (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych i nietypo-
wych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie
tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku og6lnego kwestionariusza oparto o skale cen-
tylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz
25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik
powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdej z podskal Kwestionariusza Role Zespotowe (tabela
12). W podskali typ A (Koordynator) za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 8 do 23 punktow, za wynik
przecietny w granicach 24 do 34 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 35 do 48 punktow. W podskali typ B
(Ideowiec) za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 8 do 23 punktéw,za wynik przecigtny w granicach 24 do
32 punktow, a za wysoki wynik w granicach od 33 do 48 punktow. W podskali typ C (Sceptyk) za wynik niski uwaza
sie wynik w granicach od 8 do 21 punktdw,za wynik przecietny w granicach 22 do 30 punktéw, a za wysoki wynik
w granicach od 31 do 48 punktéw. W podskali typ D (Przywddca) za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od
8 do 23 punktow, za wynik przecietny w granicach 24 do 31 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 32 do 48
punktdw. W podskali typ E (Przodownik Pracy) za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 8 do 23 punktow,
za wynik przecietny w granicach 24 do 31 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 32 do 48 punktéw. W pod-
skali typ F (Dusza Grupy) za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 8 do 23 punktéw, za wynik przecietny
w granicach 24 do 35 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 36 do 48 punktéw.

Tabela 12. Normy dla Kwestionariusza Rél Zespotowych.

GRA 3.JAKIE MASZ SPOSTRZEZENIA?
Kwestionariusz Rl Zespotowych

WYNIKI Koordynator | Ideowiec Sceptyk Przywdédca = Przodownik | Dusza Grupy
punkty punkty punkty punkty Pracy punkty
punkty
niskie 8-23 8-23 8-21 8-23 8-23 8-23
przecietne 24-34 24-32 22-30 24-31 24-31 24-35
wysokie 35-48 33-48 31-48 32-48 32-48 36-48
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Gra 4. Kwestionariusz Zainteresowan Zawodowych

Z uwagi na charakter skali, pomiar Kwestionariuszem Zainteresowan Zawodowych dokonano w dwdch grupach
badawczych. W pierwszym pomiarze, majgcym na celu okreslenie rozktadu wynikdw empirycznych w populacji,
udziat wzieto tacznie 87 dorostych ucznidéw. Natomiast drugi pomiar zwigzany byt z ustaleniem rzetelnosci skali.
Wymagat dwukrotnego badania tym samym narzedziem pomiarowym i badanie to odbyto sie w grupie 40 doro-
stych uczniow.

Pomiar rzetelnosci Kwestionariusza Zainteresowan Zawodowych oparto o metode ,test-retest”. W badanej
czterdziestoosobowej grupie dokonano dwukrotnie pomiaru przy uzyciu tego samego narzedzia pomiarowego.
Uzyskana rzetelnos¢ dla Kwestionariusza Zainteresowan Zawodowych (0,815), mierzona wspétczynnikiem zgod-
nosci wypowiedzi, jest wysoka i satysfakcjonujaca.

Ze wzgledu na konstrukcje Kwestionariusza Zainteresowan Zawodowych nie byto mozliwe okreslenie wynikow
typowych i nietypowych.

Gra 5. Kwestionariusz Umiejscowienia Kontroli

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Umiejscowienia Kontroli przeprowadzono na grupie 113 dorostych uczniow
(47 kobiet i 66 mezczyzn).

Uzyskana rzetelno$¢ Kwestionariusza Umiejscowienia Kontroli mierzona wskaznikiem Cronbacha wyniosta a=0,789
dla podskali Wewnetrzne Umiejscowienie Kontroli oraz 0=0,664 dla podskali Zewnetrzne Umiejscowienie Kontroli.

Normalizacje Kwestionariusza Umiejscowienia Kontroli (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych
i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Po-
stuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdlnego kwestionariusza oparto
o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla
(mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki,
to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdej z podskal kwestionariusza badajagcego Umiejscowienie
Kontroli (tabela 13). W podskali Zewnetrzne Umiejscowienie Kontroli za wynik niski uwaza sie wynik w granicach
od 7 do 11 punktdw,za wynik przecietny w granicach 12 do 17 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 18 do 28
punktow. W podskali Wewnetrzne Umiejscowienie Kontroli za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 8 do 23
punktow, za wynik przecietny w granicach 24 do 30 punktow, a za wysoki wynik w granicach od 31 do 32 punktdw.

Tabela 13. Normy dla Kwestionariusza Umiejscowienia Kontroli.

GRA 5. LOWCY TALENTOW
Kwestionariusz Umiejscowienia Kontroli

WYNIKI ZEWNETRZNE WEWNETRZNE
UMIEJSCOWIENIE KONTROLI UMIEJSCOWIENIE KONTROLI
punkty punkty
niskie 7-11 8-23
przecietne 12-17 24-30
wysokie 18-28 31-32

Gra 6. Kwestionariusz Stylu Podejmowania Decyzji

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Stylu Podejmowania Decyzji przeprowadzono na grupie 124 dorostych
uczniéw (54 kobiet i 70 mezczyzn).

Normalizacje Kwestionariusza Stylu Podejmowania Decyzji (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych
i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Po-
stuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdlnego kwestionariusza oparto
o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla
(mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki,
to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).
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Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdego ze styléw podejmowania decyzji (tabela 14).
W podskali styl A za wynik niski uwaza sie wynik rowny O punktéw, za wynik przecietny w granicach od 1 do 4
punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 5 do 9 punktow. W podskali styl B za wynik niski uwaza sie wynik
w granicach od 0 do 2 punktdw, za wynik przecietny w granicach od 3 do 6 punktéw, a za wysoki wynik w granicach
od 7 do 9 punktow. W podskali styl C nie wystepuja wyniki niskie,za wynik przecietny uwaza sie w granicach od
0 do 2 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 3 do 9 punktow. W podskali styl D nie wystepuja wyniki niskie,
za wynik przecietny uwaza sie w granicach od 0 do 2 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 3 do 9 punktéw.

Tabela 14. Normy dla Kwestionariusza Stylu Podejmowania Decyz;ji.

GRA 6. DLUGI REJS
Kwestionariusz Stylu Podejmowania Decyzji

WYNIKI stylA styl B stylC stylD
Ltwardy decydent” ~poszukiwacz ~hiezdecydowany” LWrog decyzji”
informacji”
punkty punkty punkty punkty
niskie 0 0-2 - -
przecietne 1-4 3-6 0-2 0-2
wysokie 5-9 7-9 3-9 3-9

Gra 7. Kwestionariusz Kompetencji Przedsiebiorczych - skala mierzaca zdolnos$¢ organizacji pracy wtasnej i za-
rzadzania soba w czasie

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Kompetencji Przedsigbiorczych - skali mierzgcej zdolnos¢ organizacji pracy

wiasnej i zarzadzania sobg w czasie przeprowadzono na grupie 163 dorostych ucznidw (85 kobiet i 78 mezczyzn).

Uzyskana rzetelnos¢ Skali mierzacej zdolnosc organizacji pracy wtasnej i zarzadzania sobg w czasie mierzona
wskaznikiem Cronbacha wyniosta a=0,787 i zostata uznana za satysfakcjonujaca.

Normalizacje Kwestionariusza Umiejetnosci Przedsiebiorczych - Skali mierzacej zdolno$¢ organizacji pracy
wiasnej i zarzadzania soba w czasie (tzn. okreslenie wynikdw typowych - przecietnych i nietypowych - niskich
i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogoélnego. Postuzono sie tutaj wynikiem
testu W Shapiro-Wilka.Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa, czyli rozktad
réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% populacji). Wynik
przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej 75 centyla
(mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Kwestionariusza Kompetencji Przedsiebiorczych
(tabela 15): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 12 do 36 punktéw, za wynik przecietny w granicach
od 37 do 51 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 52 do 60 punktow.

Tabela 15. Normy do Kwestionariusza Kompetencji Przedsigbiorczych - skali mierzacej zdolnos¢ organizacji pracy wtasnej i zarzadzania
sobg w czasie.

GRA 7. DYLEMATY BADACZA

Kwestionariusz Kompetencji Przedsigbiorczych - skala mierzaca zdolnos$¢
organizacji pracy wtasnej i zarzadzania soba w czasie

WYNIKI wynik ogolny w punktach
niskie 12-36
przecietne 37-51
wysokie 52-60
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Gra 8. Kwestionariusz Kompetencji Przedsiebiorczych - skala mierzaca zdolnos¢ odraczania gratyfikacji

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Kompetencji Przedsiebiorczych - skali mierzacej zdolnos¢ odraczania
gratyfikacji przeprowadzono na grupie 114 dorostych uczniéw (29 kobiet i 85 mezczyzn).

Normalizacje Kwestionariusza Umiejetnosci Przedsiebiorczych - skala mierzaca zdolno$¢ odraczania gratyfikacji
(tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize
rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla
wyniku ogdlnego kwestionariusza oparto o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto
wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75
centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Kwestionariusza Umiejetnosci Przedsiebior-
czych - skali mierzacej zdolnos¢ do odraczania gratyfikacji (Tabela 16): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach
od 13 do 40 punktéw, za wynik przecietny w granicach 41 do 47 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 48
do 65 punktow.

Tabela 16. Normy dla Kwestionariusza Kompetencji Przedsigbiorczych - skali mierzacej zdolnos¢ odraczania gratyfikacji.

GRA 8.JAK | GDZIE?
Kwestionariusz Kompetencji Przedsiebiorczych - skala mierzaca zdolnosci odraczania gratyfikacji

WYNIKI wynik ogélny w punktach
niskie 13-40
przecietne 41-47
wysokie 48-65

Gra 9. Skala Orientacji Przysztosciowej

Badania przy uzyciu Skali Orientacji Przyszto$ciowej przeprowadzono na grupie 104 dorostych uczniéw (42
kobiet i 62 mezczyzn).

Normalizacje Skali Orientacji PrzysztoSciowej (tzn. okreslenie wynikow typowych - przecietnych i nietypowych

- niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj
wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa,
czyli rozktad rGwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% po-
pulacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji),a wynik wysoki, to wynik powyzej
75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdej z podskal kwestionariusza badajacego strategie
konstruowania przysztosci (tabela 17). W podskali Strategia Koncentracji na Innych Ludziach za wynik niski uwaza
sie wynik w granicach od 5 do 9 punktéw,za wynik przecietny w granicach od 10 do 13 punktéw, a za wysoki wynik
w granicach od 14 do 20 punktow. W podskali Strategia Realistyczna za wynik niski uwaza sie wynik w granicach
od 5 do 13 punktdw,za wynik przecietny w granicach od 14 do 17 punktéw, a za wysoki wynik w granicach od 18
do 20 punktéw. W podskali Strategia Zyczeniowa za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 4 do 6 punktéw,
za wynik przecietny w granicach od 7 do 12 punktéw, a za wysoki wynik w granicach od 13 do 16 punktéw. W pod-
skali Strategia Carpe Diem za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 5 do 9 punktdw, za wynik przecietny
w granicach od 10 do 14 punktow, a za wysoki wynik w granicach od 15 do 20 punktow. W podskali Strategia
Oczekiwania za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 4 do 7 punktdw,za wynik przecietny w granicach od
6 do 10 punktow, a za wysoki wynik w granicach od 11 do 16 punktdw.

OD DIAGNOZY DO DZIALANIA!



Tabela 17. Normy dla Skali Orientacji Przysztosciowej.

GRA 9.ZAWODY
Skala Orientacji Przysztosciowej
WYNIKI Strategia Strategia Strategia Strategia Strategia
Koncentracji Realistyczna Zyczeniowa Carpe Diem Oczekiwania
na Innych

punkty punkty punkty punkty punkty

niskie 5-9 5-13 4-6 5-9 4-7

przecietne 10-13 14-17 7-12 10-14 6-10
wysokie 14-20 18-20 13-16 15-20 11-16

Gra 10. Skala Optymistycznego Stylu Wyjasniania Zdarzen

Badania przy uzyciu Skali Optymistycznego Stylu Wyjasniania Zdarzen przeprowadzono na grupie 138 dorostych
ucznidw (64 kobiet i 74 mezczyzn).

Normalizacje Skali Optymistycznego Stylu Wyjasniania Zdarzen (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przeciet-
nych i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogélnego.
Postuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka.Jednak normy dla wyniku ogélnego kwestionariusza oparto
o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny.Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla
(mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki,
to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastgpujace normy dla Skali Optymistycznego Stylu Wyjasniania
Zdarzen (tabela 18): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 0 do 3 punktdw, za wynik przecietny w gra-
nicach 4 do 8 punktow, a za wysoki wynik w granicach od 9 do 14 punktéw.

Tabela 18. Normy dla Skali Optymistycznego Wyjasniania Zdarzen.

GRA 10. NA BAZARZE
Skala Optymistycznego Stylu Wyjasniania Zdarzen
WYNIKI wynik ogolny w punktach
niskie 0-3
przecietne 4-8
wysokie 9-14

Gra 11. Skala Potencjatu Zawodowego

Badania przy uzyciu Skali Potencjatu Zawodowego przeprowadzono na grupie 164 dorostych uczniéw (80
kobiet i 84 mezczyzn).

Uzyskana rzetelnos¢ Skali Potencjatu Zawodowego mierzona wskaznikiem Cronbacha jest wysoka i wyniosta
(po usunieciu jednego i-temu) a=0,872.

Normalizacje Skali Potencjatu Zawodowego (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych i nietypowych
- niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogdlnego. Postuzono sie tutaj
wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa,
czyli rozktad réownomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% po-
pulacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej
75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Skali Potencjatu Zawodowego (tabela 19):
za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 16 do 53 punktdw, za wynik przecietny w granicach 54 do 71

punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 72 do 80 punktéw.
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Tabela 19. Normy dla Skali Potencjatu Zawodowego.

GRA 11. LABIRYNT
Skala Potencjatu Zawodowego
WYNIKI wynik ogolny w punktach
niskie 16-53
przecietne 54-71
wysokie 72-80

Gra 12. Kwestionariusz Stylow Radzenia Sobie ze Stresem

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Styléw Radzenia Sobie ze Stresem przeprowadzono na grupie 115 doro-
stych ucznidw (48 kobiet i 67 mezczyzn).

Normalizacje Kwestionariusza Styléw Radzenia Sobie ze Stresem (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przeciet-
nych i nietypowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogdlnego.
Postuzono sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka.Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto
o skale centylowa, czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla
(mniej niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki,
to wynik powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdej z podskal Skali Styldw Radzenia Sobie ze Stre-
sem (tabela 20). W podskali JA-WALKA za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 6 do 18 punktow, za wynik
przecietny w granicach od 19 do 24 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 25 do 30 punktéw. W podskali
INNI-WALKA za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 7 do 16 punktéw, za wynik przecietny w granicach
od 17 do 24 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 25 do 35 punktéw. W podskali UCIECZKA za wynik niski
uwaza sie wynik w granicach od 4 do 7 punktdw, za wynik przecietny w granicach od 8 do 11 punktéw, a za wysoki
wynik w granicach od 12 do 20 punktow.

Tabela 20. Normy dla Kwestionariusza Styléw Radzenia Sobie ze Stresem.
GRA 12.BYC JAK... AS WYWIADU
Kwestionariusz Styldw Radzenia Sobie ze Stresem

WYNIKI JA-WALKA INNI-WALKA UCIECZKA
punkty punkty punkty
niskie 6-18 7-16 4-7
przecietne 19-24 17-24 8-11
wysokie 25-30 25-35 12-20

Gra 13. Skala Potrzeb

Badania przy uzyciu Kwestionariusza Skali Potrzeb przeprowadzono na grupie 106 dorostych uczniow (52
kobiet i 54 mezczyzn).

Normalizacje Kwestionariusza Skali Potrzeb (tzn. okreslenie wynikow typowych - przecietnych i nietypowych

- niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj
wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa,
czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% po-
pulacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji),a wynik wysoki, to wynik powyzej
75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ normy dla kazdej z podskal Skali Potrzeb (tabela 21). W podskali
Afiliacja za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 4 do 14 punktéw, za wynik przecietny w granicach 15 do
19 punktdw, a za wysoki wynik 20 punktéw. W podskali Wtadza za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od
5 do 13 punktow, za wynik przecietny w granicach 14 do 20 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 21 do
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25 punktéw. W podskali Osiggniecia za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 5 do 16 punktdw, za wynik
przecietny w granicach 17 do 22 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 23 do 25 punktow.
Tabela 21. Normy dla Skali Potrzeb.

GRA 13. DAZYC CZY UNIKAC?
Skala Potrzeb

WYNIKI Afiliacja Witadza Osiagniecia
punkty punkty punkty
niskie 4-14 5-13 5-16
przecietne 15-19 14-20 17-22
wysokie 20 21-25 23-25

Gra 14. Skala Podejscia do Pracy

Badania przy uzyciu Skali Podejscia do Pracy przeprowadzono na grupie 103 dorostych uczniow (52 kobiet
i 51 mezczyzn).

Normalizacje Skali Podejscia do Pracy (tzn. okreslenie wynikdw typowych (przecietnych) i nietypowych (niskich
i wysokich) dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogdlnego. Postuzono sie tutaj wynikiem
testu W Shapiro-Wilka.Jednak normy dla wyniku ogdélnego kwestionariusza oparto o skale centylowa, czyli rozktad
réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczacy sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% populacji). Wynik
przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej 75 centyla
(mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okreslic normy dla kazdej podskali - stylow podejscia do pracy (tabela 22).

W podskali styl A za wynik niski uwaza sie wynik od 0 do 3 punktéw, za wynik przecietny w granicach od 4 do 8
punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 9 do 14 punktéw. W podskali styl B za wynik niski uwaza sie wynik
od 0 do 1 punktu,za wynik przecietny w granicach od 2 do 5 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 6 do 14
punktdw. W podskali styl C za wynik niski uwaza sie wynik od 0 do 2 punktéw, za wynik przecietny w granicach
od 3 do 6 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 7 do 14 punktéw.

Tabela 22. Normy dla Skali Podejscia do Pracy.

GRA 14. POMOST KARIERY
Skala Podejscia do Pracy

WYNIKI stylA stylB styl C
»misja” ~zadanie / koniecznos¢” ~Srodek do celu”
punkty punkty punkty

niskie 0-3 0-1 0-2
przecietne 4-8 2-5 3-6
wysokie 9-14 6-14 7-14

Gra 15. Skala Wartosci

Badania przy uzyciu Skali Wartosci przeprowadzono na grupie 113 dorostych uczniow (70 kobiet i 43 mezczyzn).

Ze wzgledu na budowe Skali niemozliwe jest okreslenie wynikdw typowych i nietypowych. Kwestionariusz
nalezy interpretowad w sposdb jakosciowy.
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Gra 16. Skala Nastawienia na Sukces Zawodowy

Badania przy uzyciu Skali Nastawienia na Sukces Zawodowy przeprowadzono na grupie 123 dorostych uczniow
(52 kobiet i 71 mezczyzn).

Uzyskana rzetelno$¢ Kwestionariusza Skali Nastawienia na Sukces Zawodowy mierzona wskaznikiem Cronbacha
jest wysoka wynosi a=0,889.

Normalizacje Skali Nastawienia na Sukces Zawodowy (tzn. okreslenie wynikéw typowych - przecietnych i nie-
typowych - niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogdlnego. Postuzono
sie tutaj wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogoélnego kwestionariusza oparto o skale
centylowa, czyli rozktad rownomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczace sie ponizej 25 centyla (mniej
niz 25% populacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji),a wynik wysoki, to wynik
powyzej 75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujace normy dla Skali Nastawienia na Sukces Zawodowy
(tabela 23): za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 17 do 49 punktdw, za wynik przecietny w granicach
50 do 60 punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 61 do 68 punktdw.

Tabela 23. Normy dla Skali Nastawienia Na Sukces Zawodowy.

GRA 16. KOtO FORTUNY
Skala Nastawienia Na Sukces Zawodowy

WYNIKI wynik ogoélny w punktach
niskie 17-49
przecietne 50-60
wysokie 61-68

Gra 17. Skala Inteligencji Emocjonalnej

Badania przy uzyciu Skali Inteligencji Emocjonalnej przeprowadzono na grupie 121 dorostych uczniow (65
kobiet i 56 mezczyzn).

Uzyskana rzetelnos$¢ Skali Inteligencji Emocjonalnej mierzona wskaznikiem Cronbacha jest wysoka i wynosi
a=0,818.

Normalizacje Skali Inteligencji Emocjonalnej (tzn. okreslenie wynikdw typowych — przecietnych i nietypowych
- niskich i wysokich dla populacji) oparto o analize rozktadu uzyskanego wyniku ogolnego. Postuzono sie tutaj
wynikiem testu W Shapiro-Wilka. Jednak normy dla wyniku ogdlnego kwestionariusza oparto o skale centylowa,
czyli rozktad réwnomierny. Za wyniki niskie przyjeto wyniki mieszczacy sie ponizej 25 centyla (mniej niz 25% po-
pulacji). Wynik przecietny to wynik w granicach 25-75 centyla (50% populacji), a wynik wysoki, to wynik powyzej
75 centyla (mniej niz 25% populacji).

Przeprowadzone analizy pozwolity okresli¢ nastepujgce normy dla Skali Inteligencji Emocjonalnej (tabela 24):
za wynik niski uwaza sie wynik w granicach od 19 do 49 punktéw, za wynik przecietny w granicach 50 do 62
punktdw, a za wysoki wynik w granicach od 63 do 76 punktéw.

Tabela 24. Normy dla Skali Inteligencji Emocjonalne;.
GRA 17. SKLEP ROWEROWY
Skala Inteligencji Emocjonalnej

WYNIKI wynik ogoélny w punktach
niskie 19-49
przecietne 50-62
wysokie 63-76
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Gra 18. Skala Czynnikéw Motywujacych

Badania przy uzyciu Skali Czynnikéw Motywujgcych przeprowadzono na grupie 108 dorostych uczniow (48
kobiet i 60 mezczyzn).

Ze wzgledu na budowe Skali niemozliwe jest okreslenie wynikdéw typowych i nietypowych. Kwestionariusz
nalezy interpretowac w sposdb jakosciowy.
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Zakonczenie

Celem tej publikacji byto pokazanie, ze powszechnie dostepne gry edukacyjne moga by¢ doskonatym $rod-
kiem dydaktycznym stosowanym w nauczaniu oso6b dorostych,zaréwno podczas szkolen, jak i klasycznych lekgji
szkolnych. Wskazano rowniez jak mozna skutecznie wykorzystac gry diagnostyczno-symulacyjne do realizacji
w szkotach i placédwkach zadan zwigzanych z doradztwem i poradnictwem zawodowym. Przedstawione w ksigzce
uwarunkowania uczenia sie 0séb dorostych dowiodty,ze Metoda Gier Diagnostyczno-Symulacyjnych to wtasnie to,
na co czeka srodowisko trenerow, edukatoréw, nauczycieli-andragogow oraz samych uczacych sie osob dorostych.
Jak wskazano w niniejszym przewodniku, gry to takze narzedzie do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, bowiem umozliwiajg one wydobywanie z ucznidw tego, co nie bytoby mozliwe w klasycznym na-
uczaniu. Publikacje wzbogacono o cenne rady, jak radzi¢ sobie na zajeciach uczniem oporujacym. Zataczono takze
arkusze do monitorowania kompetencji zawodowych oraz mocnych i stabych stron ucznidw, z ktérych skorzystac
moga osoby prowadzace gry diagnostyczno-symulacyjne (zatgczniki).

To, czy gry stang sie jednym z elementdw lekcji szkolnych, czy beda tylko sposobem na mite spedzenie czasu po-
zalekcyjnego zalezy w duzej mierze od nauczyciela. Celem tej ksigzki byto pobudzenie nauczycieli do poszukiwania
nowych rozwigzan na roéznych polach i ptaszczyznach pracy dydaktycznej z uczniami 18+ oraz zaprezentowanie
mozliwosci stosowania gier edukacyjnych w szkotach i placdwkach.
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Zalaczniki

Zatacznik 1. ARKUSZ MONITOROWANIA KOMPETENC]JI
ZAWODOWYCH UCZNIA / UCZESTNIKA GIER

POMIAR NR 1 (KLASA ......))

IMIE | NAZWISKO UCZNIA / UCZESTNIKA GIER

DATA POMIARU:

Jakie gry zostaty
przeprowadzone?

Jakie kompetencje zawodowe ujawnity
sie podczas gier?

Jak oceniam poziom oporu uczniéw /
uczestnikéw gier?

Czy zauwazam potrzebe zindywiduali-
zowania dziatan w stosunku do ucznia
/ uczestnika gier?

Dominujace narracje dotyczace Kariery,
ktore uwidocznity sie w trakcie prze-
prowadzanych gier

Czy widze potrzebe

zastosowania innych narzedzi z zakre-
su doradztwa zawodowego? (jesli tak,
jakie?)

Planowane dziatania w najblizszej
przysztosci zmierzajace do podnie-
sienia kompetencji w okreslonych
obszarach

2 3 4 5 6 7 8 9 10

Przejawy oporu:

Zastosowane metody redukcji oporu:

TAK / NIE
Jakie zachowania wskazujg na potrzebe zindywidualizowania dziatan?

Jakie formy zindywidualizowania dziatan przewiduje?
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POMIAR NR 2 (KLASA ......)

DATA POMIARU:

Jakie gry zostaty .

przeprowadzone? .

Czy kompetencje zawodowe TAK / NIE

zaobserwowane podczas poprzednich Jesli tak - w jaki sposob zmienity sie kompetencje zawodowe?

gier ulegty modyfikacji?

Jakie nowe kompetencje zawodowe
ujawnity sie podczas gier?

Jak oceniam poziom oporu 1 2 3 4 5 6 7 8 9

ucznia / uczestnika gier? X
Przejawy oporu:

Zastosowane metody redukcji oporu:

Czy zauwazam potrzebe zindywiduali- TAK / NIE
zowania dziatan w stosunku do ucznia Jakie zachowania wskazuja na potrzebe zindywidualizowania dziatar?
/ uczestnika gier?

Jakie formy zindywidualizowania dziatan przewiduje?

Dominujace narracje dotyczace kariery,
ktére uwidocznity sie w trakcie prze-
prowadzanych gier

Czy widze potrzebe zastosowania
innych narzedzi z zakresu doradztwa
zawodowego? (jesli tak, jakie?)

Podjete dziatania od ostatniego Dziatanie: Efekt:
pomiaru i ich efekty 1 1.

2 2.

3 3.

4 4.

5 5.
Planowane dziatania w najblizszej .

przysztosci zmierzajace do podnie-
sienia kompetencji w okreslonych
obszarach

10
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POMIAR NR 3 (KLASA ......)

DATA POMIARU:

Jakie gry zostaty
przeprowadzone?

Czy kompetencje zawodowe
zaobserwowane podczas poprzednich
gier ulegty modyfikacji?

Jakie nowe kompetencje zawodowe
ujawnity sie podczas gier?

Jak oceniam poziom oporu
ucznia / uczestnika gier?

Czy zauwazam potrzebe zindywiduali-
zowania dziatan w stosunku do ucznia
/ uczestnika gier?

Dominujace narracje dotyczace kariery,
ktore uwidocznity sie w trakcie prze-
prowadzanych gier

Czy widze potrzebe

zastosowania innych narzedzi z zakre-
su doradztwa zawodowego? (jesli tak,
jakie?)

Podjete dziatania od ostatniego
pomiaru i ich efekty

Planowane dziatania w najblizszej
przysztosci zmierzajace do podnie-
sienia kompetencji w okreslonych
obszarach

vk N oR

TAK / NIE
Jesli tak — w jaki sposéb zmienity sie kompetencje zawodowe?

2 3 4 5 6 7 8 9 10

Przejawy oporu:

Zastosowane metody redukcji oporu:

TAK / NIE
Jakie zachowania wskazujg na potrzebe zindywidualizowania dziatan?

Jakie formy zindywidualizowania dziatan przewidujg?

Dziatanie: Efekt:

vihc N e
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Zaltacznik 2. ARKUSZ OBSERWACY]NY

IMIE | NAZWISKO UCZNIA / UCZESTNIKA GIER

MOCNE I SEABE STRONY UCZNIA / UCZESTNIKA GIER

DATA WYPELNIENIA ARKUSZA:

Korzystajac z ponizszego zestawu okreslen zaznacz przynajmniej 10 mocnych i 10 stabych stron ucznia / uczestnika

OO00O0D 00000000 0OfOdO0OO0OoOO0OoOO0OoO0oOoO0o OO0 0O o0OoOoOoOooOooOooOoooooOoao

Mocne strony ucznia / uczestnika gier

Aktywnosc

Latwosc przystosowania sie
Ambicja

LDusza artysty”

Typ lidera

Opanowanie

Logiczne myslenie
Wyobraznia

Pewnosc¢ siebie

Sumiennosc

Chec do wspotpracy

Odwaga

Ciekawosc

Energia

Entuzjazm

Dobra pamie¢

Uczciwos¢

Poczucie humoru
Umiejetnosci organizatorskie
Pracowitos¢

Pomystowosc¢

Inteligencja
Systematycznos¢

Optymizm

Zaradnos¢

Towarzyskosc

Wytrwatos¢

Umiejetnos¢ wspierania innych
Umiejetnos¢ wystapien publicznych
Umiejetnos¢ podtrzymywania rozmowy
Empatia

Konsekwencja

Analityczne myslenie
Uwaznos¢

Spostrzegawczos¢
Umiejetnos¢ planowania
Umiejetno$¢ wypowiadania sie na forum
Myslenie abstrakcyjne
Podejmowanie decyzji
Zaangazowanie w dziatanie
Inne

Inne

Inne

Inne

Inne

OO0 0000000 0O 0O 0O 00O 000000 OoO0OoO0oOOoOooDOo0 000000 o0OooOoooOooOoOan

Stabe strony ucznia / uczestnika gier

Roztargnienie

Agresywne zachowanie
Apatia

Lenistwo

Niezaradnosc

Trudnosci w koncentracji
Niesmiatosc

Niedoktadnosc

Chec¢ dominacji nad innymi
Nieumiejetnos¢ wspotpracy
Nieodpowiedzialnos¢

Egoizm

Pesymizm

Nadpobudliwos¢

Nadmierne krytykowanie
Zapominalstwo

Staba pamiec

Wrogosc

Niecierpliwosc

Bez inicjatywy

Brak zainteresowan

Zbytnie podporzadkowanie sie innym
Brak systematycznosci
Ktotliwosc

Szybkie zniechecanie sie
Egocentryzm

Drazliwosc

Brak ambicji

Zamkniecie na innych

Brak empatii

Trudnosci w wypowiadaniu sie
Brak motywacji do dziatania
Sztywnosc¢ w mysleniu
Zbytnia gadatliwos¢

Nie przywigzywanie wagi do zasad
Brak samodzielnosci
Nieumiejetnos¢ wyciagania wnioskow
Nastawienie na ,niezdrowg” rywalizacje
Inne

Inne

Inne

Inne

Inne
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Wskaz 5 najmocniejszych stron Wskaz 5 najstabszych stron

ucznia / uczestnika gier: ucznia / uczestnika gier:

1. 1.

2 2

3 3

4. 4.

5 5

Gry, ktére warto przeprowadzic¢ w celu rozwiniecia mocnych Gry, ktére warto przeprowadzi¢ w celu eliminowania stabych
stron ucznia / uczestnika gier: stron ucznia / uczestnika gier:

Sposoby wykorzystania i rozwijania mocnych stron ucznia / uczestnika gier:

Dziatania planowane do podjecia w najblizszym czasie:
1.
2.
3.

Sposoby redukcji stabych stron ucznia / uczestnika gier:

Dziatania planowane do podjecia w najblizszym czasie:
1.
2.
3.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U.Nr 228,poz. 1487).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach
i oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. Nr 228, poz. 1490).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach,
szkotach i oddziatach oraz w osrodkach (Dz.U. Nr 228, poz. 1489) .

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zmieniajace w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowa-
nia i promowania ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzamindw w szkotach publicznych
(Dz.U.Nr 228, poz. 1491).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie w sprawie szczeg6towych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. Nr 228, poz. 1488).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej (Dz.U. Nr 228, poz. 1492).
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Cztowiek - najlepsza inwestycja.



