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Tradycyjny i nowoczesny model nauczania i uczenia sie. Metody nauczania i uczenia sie oraz formy organiza-
cyjne ksztatcenia uczniow w konstruktywistycznym Srodowisku ksztatcenia. Metodyka stosowania metod
i technik uczenia sie.

1. Pojecie procesu uczenia sie i nauczania - analiza poje¢ (wyktad z prezentacja multimedialng, dysku-
sja, burza mdzgow).
Fazy tradycyjnego modelu uczenia sie (rozmowa kierowana).

3.  Wybrane modele tradycyjnego oraz nowoczesnego uczenia sie (wyktad z prezentacja multimedialng
wybranych scenariuszy).

4. Utrwalenie wiadomosci na temat tradycyjnego modelu uczenia sie (warsztat: uczestnicy warsztatow
w grupach przygotowuja i prowadza zajecia na temat procesu uczenia sie wedtug wybranych modeli -
tworzenie scenariuszy).

5. Metody i zasady ksztalcenia (warsztaty: praca w grupach poznawczych i eksperckich z testami - pre-
zentacja w grupach).

6. Rewolucja w uczeniu sie - nowatorskie metody pracy (prezentacja multimedialna nowatorskich metod).
7. Podsumowanie i uporzadkowanie (warsztaty: metody dialogowa i programowana).

Tradycyjny i nowoczesny model nauczania i uczenia sie. Metody i techniki uczenia
sie. Wprowadzenie w problematyke
Cele:

* wprowadzenie do problematyki uczenia sie i nauczania,

* usystematyzowanie tradycyjnych oraz nowatorskich modeli uczenia sie i nauczania oraz struk-
tury procesu uczenia sie,

* rozpatrzenie determinantéw procesu uczenia sie,
* ksztattowanie umiejetnosci dostrzegania i niwelowania czynnikéw zaktécajacych proces uczenia sie,

* ksztattowanie umiejetnosci stosowania nabytej wiedzy w praktyce pedagogicznej na przyktadzie
koncepcji wyuczonej bezradno$ci versus zaradno$ci.

Uczenie sie

Poczatkowo pojeciem uczenia sie obejmowano wytacznie procesy zwigzane z pamieciowym przyswa-
janiem materiatu oraz nabywaniem wprawy w wykonywaniu czynno$ci. W zwigzku z tym ustalono wiele
praw oraz ujawniono wiele typowych dla tak rozumianego uczenia sie zjawisk (np. krzywa uczenia sie -
wprawa ¢wiczonej funkcji poczatkowo wzrasta szybko, potem coraz wolniej, aZ osigga poziom, na ktérym
dalsze ¢wiczenia nie przynosza rezultatéw; prawo polozenia elementu w serii - sSrodkowe potozenie
w serii wyuczanych reakcji charakteryzuje sie najwieksza liczba popetnianych btedéw; plateau - zjawisko
zastoju, kiedy po poczatkowym wzroscie umiejetnosci wprawa w ¢wiczonej funkcji przestaje wzrastac;
transfer - przenoszenie skutkéw uczenia sie jakiej§ umiejetnosci na inne) (Pedagogika. Leksykon 2000,
Nowy stownik pedagogiczny 2004).

Na poczatku XX wieku na gruncie behawioryzmu wytonita sie koncepcja ujmujaca catoksztatt rozwoju
i zmian w zachowaniu czlowieka jako rezultat szeroko pojetego procesu uczenia sie. Koncepcja ta wywo-
dzi sie z badan nad réznymi typami warunkowania: klasycznego (polega na tworzeniu skojarzen miedzy
bodzcami) i instrumentalnego (polega na uczeniu sie nowych reakcji) (Pedagogika. Leksykon 2000).

Uczenie sie jest zatem zdobywaniem do$wiadczen prowadzacych do powstania trwatych zmian
w zachowaniu uczacego sie (Ostaszewski 2000, s. 97). Najprostsze zmiany polegajg na warunkowaniu
klasycznym lub sprawczym (pomys$lne lub niepomys$lne skutki jakiego$ zachowania wptywaja na jego
utrwalanie lub zanikanie) (Niemiecko 2007, s. 22).

Uczenie sie ograniczone do warunkowania jest pewnego rodzaju tresura. Jego elementy s3 obecne
takze w innych, bardziej zaawansowanych metodach i teoriach ksztatcenia. Z kolei uczenie sie wykraczaja-
ce poza warunkowanie obejmuje dwa odrebne rodzaje proceséw psychicznych: emocjonalne (sygnalizu-
jace znaczenie obiektéw i zdarzen oraz mobilizujace organizm do pewnych reakcji) i poznawcze (umozli-
wiajace orientacje w Swiecie przez przetwarzanie dostepnej informacji) (Niemiecko 2007, s. 22-23).
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Fazy procesu uczenia sie

Uczenie sie przebiega w czasie, mozna zatem podzieli¢ je na fazy. Pierwsza z nich jest faza prepara-
cyjna (wstepna). Jej celem jest przygotowanie podmiotu uczgcego sie (ucznia) do omawianego procesu.
Przygotowanie to zwykle wiaze sie przede wszystkim z odpowiednig motywacja do nauki. Poza tym wazne
jest zapewnienie dostepu do Zrodet informacji i warunkéw ich wykorzystywania. Druga faza - odbioru in-
formacji - polega na przyjeciu informacji zmystowej lub znakowej. Powinna ona pozostawi¢ w uktadzie
nerwowym znak w postaci wyobrazenia lub pojecia. Informacja odbierana za pomoca znakdéw jest dekodo-
wana, to znaczy odpowiednim znakom przypisuje sie sensy i znaczenia. O odebraniu informacji Swiadczy
obraz zmystowy powstaty w Swiadomosci odbiorcy lub konstrukcja pojeciowa, ktéra jest adekwatna do
przedmiotu emitujacego informacje, czyli zawiera wszystkie istotne elementy obecne w przekazie. Nalezy
pamieta¢, by informacja w formie komunikatu byta dopasowana (pod wzgledem ztozonosci konstrukcji)
do mozliwosci odbiorcy oraz by w miare mozliwo$ci wiernie przekazywata rzecz komunikowang. Sprosta-
nie tym warunkom sprawia czasem problemy, zwtaszcza kiedy odbiorca posiada skromne doswiadczenie.
Woéwczas w miare mozliwo$ci nalezy przekazywac informacje (czyli wiadomosci) w formie najprostszych
komunikatéw. Nie moga by¢ one jednak tak dalece proste, by upraszczaty i wypaczaty komunikowana rze-
czywistos$¢, poniewaz informacja zostanie wprawdzie zrozumiana, ale nie bedzie zgodna z rzeczywistoscia.
W tej fazie wazne jest spostrzeganie oraz uwaga. Nalezy takze przekazywac informacje, korzystajac z roz-
nych kanatéw - wzroku, stuchu, a jesli to mozliwe, takze z dotyku, a nawet smaku i wechu. Trzecia faza to
przeksztalcanie i integrowanie informacji. Jej celem jest wlgczenie informacji w posiadane juz przez
ucznia wiadomosci i zintegrowanie z nimi. W tej fazie istotng role odgrywaja pytanie i polecenia, ktére
umozliwiajg nawigzywanie do wiedzy juz pozyskanej w aspekcie informacji przyjmowanej. Ostatnig faza
jest przekazywanie informacji. MoZe ono wynika¢ z dwoch sytuacji - potrzeby oraz obowigzku przeka-
zu. W sytuacji szkolnej obowigzek zwykle tgczy sie z prezentowaniem informacji w sytuacji odpytywania,
natomiast potrzeba z sytuacja zadaniowa, w ktérej uczen - by rozwigzac¢ zadanie czy wykonac polecenie -
musi nie tylko przypomnie¢ sobie informacje, ale takze wykorzystac¢ ja w dziataniu (Kojs 1994).

Nauczanie

Nauczanie w najprostszej definicji jest kierowaniem uczenia sie. Nieco szerzej - nauczanie jest plano-
w3 pracg nauczyciela z uczniami, umozliwiajacg im zdobywanie wiadomosci, umiejetnosci, nawykéw oraz
rozwijanie osobowosci (Pedagogika. Leksykon 2000). Oba procesy - uczenia sie i nauczania - sktadajg sie
na proces ksztatcenia, traktowany jako sekwencja $wiadomych i celowych czynnosci nauczycieli (ktérymi
s3 nie tylko nauczyciele w szkotach) i uczniow (Okon 1995, s. 132).

Istnieje wiele topologii nauczania opartych na réznych kryteriach. W dalszej cze$ci zostang scharakte-
ryzowane wybrane koncepcje i modele, ktére sg pewnego rodzaju wprowadzeniem w dalszg cze$¢ opraco-
wania.

Procesualno-poznawczy typ modeli. Modele oparte na przetwarzaniu informacji majg usprawnia¢
sposoby, ktérymi postuguje sie cztowiek, zeby nadaé sens otaczajacemu $wiatu. Pomagajg nauczy¢ sie, jak
konstruowa¢ wiedze. Sg one ukierunkowane bezposrednio na zdolnos$ci umystowe. Pomagaja uczniom po-
stugiwac¢ sie informacjami otrzymanymi dzieki doSwiadczeniu bezposredniemu lub ze Zrédet posrednich.
Kazdy model skierowany jest na rozwijanie okreslonego sposobu my$lenia. Sa to modele:

* myslenia indukcyjnego (ksztattowanie umiejetnosci klasyfikowania, tworzenia i weryfikowania
hipotez),

* przyswajania poje¢ (uczenie sie pojec i strategii ich nabywania oraz postugiwania sie nimi),

* badania naukowego (uczenie sie postepowania badawczego danej dyscypliny nauki - jak po-
wstaje i jak organizowana jest wiedza),

* myslenia naukowego (myslenie przyczynowo-skutkowe, opanowanie umiejetnosci zbierania in-
formacji, tworzenia poje¢, budowania i sprawdzania hipotez),

* rozwoju poznawczego (wspomaganie ogélnego rozwoju umystowego),

e organizujgcej zapowiedzi (zwiekszenie mozliwosci przyswajania informacji, organizowania ich),

* pamieciowy (rozwijanie umiejetnosci przyswajania wiadomosci).

Typy modeli spotecznych. Kiedy pracujemy wspdlnie, wytwarzamy kolektywna energie zwang sy-
nergia. Spoteczne modele majg wykorzystywac to zjawisko i tworzy¢ wspdlnote ludzi uczacych sie. Zada-

niem nauczyciela jest stworzenie takiego tadu w Kklasie, by uksztattowac w niej zwigzki wspétpracy. W tej
grupie mozna wyrézni¢ modele:

* badan grupowych (ksztattowanie umiejetnosci uczestnictwa; potozenie nacisku na rozwoj spo-
teczny oraz ksztattowanie umiejetnosci intelektualnych i osobowosci),
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* badan spotecznych (rozwigzywanie probleméw spotecznych przez wspdlne naukowe badania
i logiczne rozumowanie),

* laboratoryjny (zrozumienie dynamiki grupy, istoty i technik przewodzenia oraz indywidualnych
styléw pracy i nauki),

* odgrywania rél (badanie warto$ci i ich funkcji w spotecznych interakcjach, wyrobienie wlasnego
pogladu na wartos$ci postepowania),

* pozytywnej wspotzaleznosci (uksztattowanie spotecznych interakcji opartych na zaleznosci
i wspétpracy partneréw),

* ustrukturyzowanych badan spotecznych (badania naukowe, rozwoj spoteczny i indywidualny,
uczenie sie we wspétpracy).

Modele rozwoju osobowosci. Ich punktem wyjscia jest ,ja” ucznia. Majg tak ksztattowac bieg nauki,
by uczniowie lepiej poznali samych siebie, przyjeli odpowiedzialno$¢ za swoja edukacje i nauczyli sie sie-
gac dalej, niz sg, by stali sie mocniejsi, bardziej wrazliwi i tworczy. W tych modelach ktadzie sie nacisk na
niepowtarzalno$¢ kazdego cztowieka i na dazenie do uksztattowania ludzi pewnych siebie, kompetent-
nych, o spdjnej osobowoSci, potrafigcych wzia¢ odpowiedzialnos¢ za swdj los. Sa to modele:

* nauczania posredniego (przysposabianie do rozwijania indywidualno$ci, rozumienia siebie, nie-
zalezno$ci i szacunku do siebie),

* treningu wrazliwosci (rozwijanie rozumienia siebie i szacunku do siebie oraz wrazliwosci i empatii),

* sesji klasowych (rozwijanie rozumienia siebie i poczucia odpowiedzialno$ci przed sobg i innymi),

* samorealizacji (rozwijanie rozumienia siebie i mozliwosci samorozwoju),

e systeméw pojeciowych (rozwijanie ztozonosci i elastycznos$ci cech osobistych ucznia, istotnych
dla przetwarzania informacji i kontaktowania sie z innymi ludZmi).

Modele behawioralne. Ich podstawe teoretyczng stanowi teoria uczenia sie spotecznego, a takze mo-
dyfikacji zachowania, terapii behawioralnej i cybernetyka. Zaktadajg, ze cztowiek stanowi samokorygujacy
sie system komunikowania, ktdory modyfikuje zachowania w odpowiedzi na informacje o tym, jak radzi so-
bie z zadaniem. Dla modeli tych najwazniejsze jest obserwowalne zachowanie, wyraznie okreslone zada-
nia i sposoby komunikowania przynoszace rezultaty w postaci mozliwie najwiekszych postepéw w nauce.
W tej grupie wyr6zniono nastepujace modele:

* uczenia sie spotecznego (kierowanie zachowaniem, uczenie sie nowych wzorcéw zachowania, re-
dukowanie wzorcow dysfunkcjonalnych, uczenie sie samokontroli),

* uczenia sie zupetnego (petne opanowanie danego zakresu materiatu nauczania),

* nauczania programowanego (opanowanie umiejetnosci, poje¢, informacji faktograficznych),

* symulacji (opanowanie ztozonych umiejetnosci i struktur wiedzy z wielu rozmaitych dziedzin),

* nauczania bezposredniego (opanowanie tresci przedmiotowych i umiejetnosci z wielu dziedzin),

* redukcji lekéw (kontrolowanie wtasnych negatywnych reakcji, wycofywanie sie z zachowan dys-
funkcyjnych).

Zrozumienie wszystkich modeli nauczania pozwala na lepsze wyobrazenie przeznaczenia kazdego z nich,
rozwazenie i dokonanie trafnej oceny ich zastosowania (lub kombinacji kilku z nich). Pozwala zatem na wybér
strategii uczenia sie podporzadkowanej okre$lonym celom i potrzebom danych uczniéw. Kazdy model niesie ze
soba wlasciwe sobie efekty dydaktyczne oraz wychowawcze (Joyce, Calhoun, Hopkins 1999, s. 37-45).
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Efektywnos¢ procesu nauczania i uczenia sie - analiza determinantéw w kontekscie oczekiwanych kompetencji

kluczowych. Metody przyspieszonego uczenia sie — metodyka stosowania w procesie nauczania i uczenia sie.

1. Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie i strategie jego ksztaltowania jako podstawowy warunek
efektywnego procesu nauczania - wyktad z prezentacja multimedialng, dyskusja nad elementami
Srodowiska spotecznego i czynnikami motywacyjnymi, ze szczegdlnym uwzglednieniem tych, ktére

nauczyciel moze modyfikowac.

2.  Kompetencje kluczowe - praca w grupach; plakat: sSrodowisko spoteczne klasy a zdobywanie kompetencji.

Determinanty uczenia sie - wyktad z prezentacjg multimedialna.

4. Przyspieszone uczenie sie - definicja, cele, zasady; praca w grupach; tworzenie witasnej definicji

i celow. Prezentacja multimedialna zasad przyspieszonego uczenia sie.

5. Modele procesu uczenia sie - WAK (wizualny, audytywny, kinestetyczny); prezentacja kwestionariu-

sza indywidualnego sposobu uczenia sie; oméwienie sposobu obliczania punktéw i wynikdw.

6. Teoria wielorakiej inteligencji Howarda Gardnera - kwestionariusz wielorakiej inteligencji
H. Gardnera: zastosowanie, obliczanie i interpretacja wynikéw; wyktad z prezentacja multimedialng,

praca indywidualna.

7. Przykladowe techniki - prezentacja i omoéwienie technik, praca w grupach majgca na celu przygoto-

wanie jednej lekcji z uzyciem omoéwionych technik.

Efektywnos$¢ procesu nauczania i uczenia sie - czynniki determinujace poziom
efektywnosci ksztatcenia. Metody przyspieszonego uczenia sie
Cele:

* rozpatrzenie determinantéw uczenia sie,

* analiza Srodowiska uczenia sie oraz strategii jego ksztattowania,

* zaznajomienie sie z definicjg oraz celami przyspieszonego uczenia sie,

* ksztattowanie umiejetnosci diagnozowania sposobow uczenia sie u uczniéw,

* ksztattowanie umiejetnosci stosowania nabytej wiedzy w praktyce pedagogicznej na przyktadzie

planowania sposobu przekazywania tresci lekcyjnych.

Determinanty uczenia sie

Efekty uczenia sie zalezg w gtéwnej mierze od dwéch podstawowych czynnikéw (Wtodarski 1993, s. 861):

e zwiqgzanych z samym uczniem,

* zwigzanych z sytuacjq uczenia sie.

Do pierwszej grupy czynnikéw dotyczacych samego ucznia naleza zaréwno jego cechy rozwojowe,
do ktérych zaliczamy np. wiek, jak i indywidualne, wsrod ktérych znajduje sie pte¢, inteligencja, a takze
zdolnosci specjalne, styl poznawczy, zainteresowania, poziom aspiracji, motywy uczenia sie, nastawienia,

postawy i poglady.

W drugiej grupie czynnikéw zwigzanych z sytuacja uczenia sie wyrdzniamy trzy typy sytuacji maja-

cych bezposredni wplyw na efektywnos¢ uczenia sie:

* Sytuacje poprzedzajqce uczenie sie - ogélna aktywno$¢ podmiotu, np. stan zmeczenia lub wypo-
czynku, oraz transfer pozytywny badz negatywny, czyli przeniesienie wcze$niejszych do-

$wiadczen uczenia sie na terazniejszosc.

* Sytuacje w trakcie uczenia sie - warunki zewnetrzne uczenia sie, takie jak usytuowanie budynku
szkolnego, sama klasa i jej urzadzenie, atmosfera panujgca w szkole i w grupie klasowej, a takze
sytuacja uczenia sie w domu. Innym waznym elementem jest sposéb zdobywania, zapamietywa-
nia i utrwalania nowych umiejetnosci. Wazne, aby wszystkie te elementy powodowaty uaktyw-
nienie w uczniu ciekawosci poznawczej i tworczej postawy, a w trakcie przekazywania informa-

cji uaktywniane byty wszelkie analizatory:.

* Sytuacje nastepujgce po uczeniu sie - og6lna aktywno$¢ ucznia (rézne rodzaje odpoczynku, np.
sen) oraz uczenie sie innych tresci, co moze wptyna¢ pozytywnie, podnoszac zakres wiedzy (uta-

twienie), lub negatywnie, obnizajac go poprzez zahamowanie retroaktywne.
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Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie i strategie jego ksztattowania jako
podstawowy warunek efektywnego procesu nauczania

Otoczenie, w ktorym odbywa sie proces nauczania, jest jednym z wazniejszych determinantéw ucze-
nia sie. Jego sktadowe elementy to nie tylko samo pomieszczenie, ale przede wszystkim ludzie, ktdrzy two-
rzg zespot klasowy, i ich wzajemne relacje. To one w gléwnej mierze ksztattuja obowiazki oraz zadania
ucznidw na poszczegdlnych lekcjach. Wiele mozna moéwi¢ o cechach ,idealnego otoczenia”, jednak trzy
z nich wydajg sie by¢ najistotniejsze (Arends 1994, s. 120-130):

a. klimat zyczliwosci jako podstawa wzajemnych pozytywnych indywidualnych i grupowych relacji

uczniowskich w stosunku do siebie samych, jak i swoich kolegéw lub partnerdw,

b. odpowiednie struktury i procesy spoteczno-dydaktyczne, ktére zaspokajaja potrzeby ucznidw,
a tym samym powoduja zakoniczenie zadan,

c. wyksztalcenie takich umiejetnosci spotecznych, ktére sprostajg wymaganiom otoczenia, a w szczegdl-
nosci tym poznawczym i spotecznym.

Srodowisko spoteczne klasy sktada sie z kilku wymiaréw, takich jak klimat klasy, jej cechy spoteczne,
struktury spoteczno-dydaktyczne oraz procesy spoteczne (wykres 1.).

Klimat klasy Cechy spoleczne klasy

wyznaczany przez czynniki
spoteczne i psychologiczne
uczniéw wchodzacych w
interakcje spoleczne w klasie

jednoczesno$¢, gwaltownosé,
wielowymiarowos¢,
nieprzewidywalnos¢, jawnos¢,
przesztosé

Srodowisko
spoleczne
klasy

Struktury spoleczno-
dydaktyczne
struktura zadania

dydaktycznego, dydaktyczna

Procesy spoleczne klasy
oczekiwania, przywodztwo,
atrakcyjnos¢, normy,
porozumiewanie si¢, Spojnosé

struktura celu, dydaktyczna
struktura nagrod, dydaktyczna
struktura uczestnictwa

Wykres 1. Wymiar srodowiska spotecznego klasy (Zrédto: Arends 1994, s. 122)

Znajomos¢ tych elementéw pozwala na sSwiadomg modyfikacje i ksztattowanie catego $rodowiska kla-
sy poprzez wptyw na niektdre jego elementy sktadowe (np. na procesy spoteczne). Inne, jak np. cechy spo-
teczne klasy, pomimo ze ksztattujg bezposrednio Srodowisko klasy i samego nauczyciela, bardzo rzadko
podlegaja jego wptywom. Ich wynikiem jest pewne zachowanie, charakterystyczne dla danej klasy, ktore
nie jest uzaleznione od sposobéw nauczania stosowanych przez nauczyciela. Najwazniejsze cechy spotecz-
ne klasy to:

* wielowymiarowos¢ - klasa to miejsce spotkan uczniéw z indywidualnymi umiejetno$ciami, cela-
mi, motywacjami,

* jednoczesnos¢ - klasa to miejsce, w ktorym odbywa sie jednocze$nie wiele spraw (pomoc indy-
widualna i grupowa, nadzorowanie grupy, trzymanie sie w okre$lonych ramach czasowych),

e gwattownos¢ - klasa to miejsce, w ktérym nauczycielowi nie pozostawia sie wiele czasu do na-
mystu, zmuszony jest on do setek interakcji (od pochwat do nagan),

* nieprzewidywalnos¢ - klasa to miejsce, w ktérym zdarzenia klasowe mogg by¢ w kazdym mo-
mencie przerwane,

* jawnos¢ - klasa to miejsce publiczne,

» przesztos¢ - klasa to miejsce, gdzie tworzg sie wspdlne normy, zwyczaje, gdzie przesztos¢ ma
zZwigzek z teraZniejszoscia.
Procesy spoteczne klasy oraz struktury spoteczno-dydaktyczne to te elementy, ktdre nauczyciel moze
celowo zmienia¢ i modyfikowaé. Najwazniejsze elementy struktury spoteczno-dydaktycznej to:

» struktura zadania dydaktycznego - czyli oczekiwania poznawcze i spoteczne nauczyciela wzgle-
dem ucznia; uzalezniona jest od strategii lub modelu nauczania; wplywa na zaangazowanie
uczniéw i wyznaczanie przez nich wtasnych dziatan i obszaréw wspoétpracy,
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* dydaktyczna struktura celu - okresla rodzaje wspéizaleznosci miedzy uczniami oraz miedzy na-
uczycielem a uczniami. Wazna jest Swiadomo$¢ dochodzenia do wtasnego celu i okreslenie drogi
jego zdobywania, np. przez wspoétprace z innymi, rywalizacje albo indywidualne zadania,

* dydaktyczna struktura nagrdéd - ktéra moze przybra¢ forme zaréwno indywidualna, jak i grupo-
wa oraz rywalizujaca,

* dydaktyczna struktura uczestnictwa - reguty wypowiadania sie w trakcie lekcji, czyli kto, co, kie-
dy i w jakiej kolejno$ci moze powiedziec.

Nalezy pamieta¢, ze zachowanie uczniéw w klasie jest odpowiedzig na strukture i wymagania $rodo-
wiska klasowego.

Kolejnym elementem, ktoéry decyduje o efektywnosci ksztatcenia, jest sama motywacja ucznia do dzia-
tania, rozumiana jako proces regulacji psychicznych, nadajacy energie zachowaniu i ukierunkowujacy je
(Pedagogika. Leksykon 2000, s. 126). Chociaz poziom motywacji to indywidualna cecha kazdego ucznia, s3
czynniki, ktére mogg ja warunkowac i na ktére nauczyciel ma znaczacy wptyw (Arends 1994, s. 138):

* poziom napiecia - odpowiedni poziom napiecia powigzany z pojawiajgcym sie stresem moze za-
checi¢ lub zniecheci¢ ucznia do wykonania zadania,

* koloryt emocjonalny - nadawanie przez nauczyciela sytuacjom dydaktycznym pozytywnego,
neutralnego lub negatywnego kolorytu emocjonalnego,

* poziom poczucia sukcesu - dostrzeganie zwigzkéw pomiedzy wktadem pracy i wysitkiem ucznia
a powodzeniem i osiggnieciem sukcesu,

* poziom zainteresowania - odwotywanie sie do zainteresowan uczniéw,
* sprzezenie zwrotne - czyli otrzymywanie informacji zwrotnej o wyniku dziatania ucznia,

» struktury dydaktyczne celu i nagréd - nalezy pamietac o tym, ze struktury zespotowe prowadzg do
wzajemnych zaleznosci, a sukces jest wynikiem wspolnej pracy wtozonej w wykonanie zadania.

Przyspieszone uczenie sie

Nie ma jednej konkretnej definicji przyspieszonego uczenia sie. Jest to pewne podejscie, w ktérym zo-
staty potaczone wiedza o uczacym sie, procesie uczenia sie oraz Srodowisku, gdzie ono zachodzi (Smith
1997). Przyspieszone uczenie sie pomaga uczniom w wyborze preferowanych sposobéw nauki.

Modele procesu uczenia sie

Efektywne uczenie sie odbywa sie za pomocg srodkéw wizualnych (wzrokowych), audytywnych (stu-
chowych) i kinestetycznych (czuciowo-ruchowych) - WAK. Komunikacja miedzy dwiema osobami przebie-
ga za pomoca jednego preferowanego systemu. W kazdej grupie uczacych sie ok. 29% to wzrokowcy, 34%
stuchowcy, a 37% to osoby preferujace system kinestetyczny, dlatego tak wazne jest wykorzystywanie
wszystkich kanatéw komunikacji.

* Osoba posiadajgca preferencje wizualne - w jej umysle tworzone sg bogate sceny, czesto przypo-
mina siebie w réznych sytuacjach, kojarzy stowa z obrazami, a nowe terminy zapamietuje wow-
czas, gdy je zobaczy.

* Osoba z preferencjami audytywnymi — wyraza siebie poprzez dialog wewnetrzny, przejawia duze
zainteresowanie jezykiem méwionym, przewiduje nowe sytuacje, przede wszystkim zastanawia-
jac sie nad tym, co zostanie do niej powiedziane oraz co sama bedzie méwic.

* Osoba z preferencjami kinestetycznymi — dla niej bardzo wazne beda wszelkie wrazenia dotyko-
we, ale rowniez powiazanie réznych sytuacji, terminéw z reakcjami uczuciowymi i emocjami.
Taka osoba chcac przeliterowac stowo, najpierw ,,czuje”, jak jej reka ,pisze” wyraz.

Teoria wielorakiej inteligencji Howarda Gardnera

Howard Gardner stworzyt model inteligencji, ktory stat sie centralng czes$cig kazdego procesu szyb-
kiego uczenia sie. Wyrdznit 7 rodzajéw inteligencji, ktdre skupiaja charakterystyczne dla siebie zdolnoSci:

* lingwistyczna - umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem, wzorami i systemami,

* matematyczna i logiczna - umitowanie do precyzji oraz myslenia abstrakcyjnego i ustrukturalizowanego,
* wizualna i przestrzenna - mys$lenie obrazowe, umiejetne korzystanie z map,

* muzyczna - wrazliwo$¢ emocjonalna, poczucie rytmu, zrozumienie ztozonosci muzyki,

* interpersonalna - tatwy kontakt z innymi ludzmi, umiejetnos$ci mediacyjne, dobra komunikatywnos¢,

* intrapersonalna - automotywacja, wysoki poziom wiedzy o samym sobie, silne poczucie wartosci,
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» kinestetyczna - dobre wyczucie czasu, uzdolnienia manualne, duze znaczenie zmystu, dotyku, ru-
chliwo$¢, dobra organizacja przestrzenna.
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Ksztattowanie aktywnosci poznawczej uczniéw, metody i techniki aktywizujqce w nauczaniu - metodyczny
warsztat nauczyciela konstruktywisty. Metody i techniki rozwiqzywania problemdw.

1. Ksztaltowanie aktywnoSci poznawczej uczniéw (wyktad i prezentacja multimedialna).
a. Uczen liceum - charakterystyka ogoétu predyspozycji psychofizycznych.
b. Uczen w Klasie szkolnej - role i interakcje (¢wiczenie: ,Zamiana rol”).
c. Zainteresowania i motywacja do nauki uczniéw liceum (¢wiczenie: ciekawo$¢ i zainteresowania
(wg K.W. Vopel), propozycje scenariuszy zajec).
2.  Warunki obiektywne - czas zaje¢, odpowiednia przestrzen, wtasciwosci materiatu, wyposazenie, li-
czebnos$¢ klas (wyktad i prezentacja multimedialna).
3. Klasa szkolna jako grupa aktywizujaca (wyktad i prezentacja multimedialna).
a. Zasady komunikacji w grupie wg R. Cohn (piramida).
b. Cwiczenie: metoda badania sytuacji w grupie (wg E. Wéjcik).
4. Dobér metod i technik aktywizujgcych (plansze i prezentacja multimedialna).
a. Metody i techniki a cele lekcji (wg B. Kubiczek).
b. Metody i techniki a kompetencje (umiejetnosci kluczowe; wg B. Kubiczek).

5. Podstawowe zasady i metody kreatywnego rozwigzywania probleméw (wg D. Oldroyd, D. Grabow-
skiejEkiert; wyktad i prezentacja multimedialna).

a. Sposoby ,tlamszenia” pomystéw (wg A. Davis; gra sytuacyjna).
b. Metody tworczego rozwigzywania problemdw: ,Analiza pola sit Kurta Lewina”, ,Metoda kreatywne-

4

go rozwigzywania probleméw”, ,Metoda rozwiazywania konfliktéw bez porazek albo dwéch zwy-
ciezcow”, , Technika kuli $niegowej”, dyskusja ,Puste krzesto” (warsztaty na podstawie scenariuszy).

c. Metody rozwijajace tworcze myslenie: ,Stowo przypadkowe”, ,Fabuta z kubka” (warsztaty na pod-
stawie scenariuszy).

d. Metody pracy we wspoétpracy: ,Zabawa na hasto” (warsztaty na podstawie scenariuszy).
e. Tworzenie i przedstawianie wtasnych konstruktywnych pomystéw metod aktywizujgcych - kata-
log probleméw ,,dyzurnych” (wg E. Neckiej; burza m6zgéw).
6. Zakonczenie i podsumowanie zaje¢ (¢wiczenie - wybdr najlepszego pomystu zaje¢ aktywizujacych
ucznidéw: ,Waz oceny” wg E. Wéjcik).

I[stota metod i technik aktywizujacych - metodyczny warsztat nauczyciela
konstruktywisty
Cele:

¢ wprowadzenie w tematyke metod i technik aktywizujacych,

* zapoznanie z réznorodnoscig technik aktywizujgcych i sposobami ich wykorzystania w procesie
ksztatcenia,

* rozwijanie umiejetno$ci stosowania aktywizujacych metod w procesie dydaktycznym,

* zapoznanie z zasadami wykorzystania metod aktywizujgcych na konkretnych przyktadach.

[stota metody aktywizujacej

Aktywizacja to og6t poczynan nauczycieli i ucznidw zapewniajacych uczniom odgrywanie czynnej
roli w realizacji zadan, ktére dotycza zar6wno nauczyciela, jak i wychowanka. Aktywizacja to takze cato-
ksztatt dziatan grupy i prowadzacego, stuzacych uczeniu sie przez doswiadczanie. Podczas tej aktywnosci
uczniowie ucza sie najlepiej i najwiecej, w sposéb trwaty i przyjemny.

Aktywizacja nauczania to metoda nauczania polegajaca na wyrabianiu w uczniu aktywnego stosun-
ku do nauki, wdrazaniu go do samodzielnej pracy. Ludzie majg wrodzong potrzebe aktywnosci i dziatania.
Sa wsrod nich bardziej aktywni i tacy, ktérych nalezy pobudzi¢ do dziatania. Metoda aktywizujaca to takie
dziatanie, ktére uwzglednia emocjonalny aspekt procesu uczenia sie, wykorzystujac aktywizujacg technike
w odpowiednim momencie i w odpowiedni sposéb (por. Trzaska, Wojciechowski 1997).
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» Istota efektywnosci tkwi nie w ,,aktywnos$ci” metod, lecz oséb, ktore pracuja dang metoda. To nie
metody sg wiec aktywne same w sobie, lecz aktywizujg do poszukiwania, mys$lenia, badania itp.

* Kazda metoda moze by¢ realizowana w sposéb ,aktywny”, jak rowniez ,bierny”. Wszystko zalezy
od nauczyciela, ktéry pracujac dang metoda, pozwala uczniom na samodzielno$¢ poszukiwania
czy badania oraz na aktywno$¢ lub jg ogranicza.

* Istotag metod aktywizujacych jest ,przenoszenie akcentu” z procesu nauczania na proces uczenia
sie, uczenie uczniéw uczenia sie i ponoszenia odpowiedzialno$ci za jego efekty. Rzecz w tym, by
metody te dopasowac do potrzeb, mozliwosci i preferencji uczniéw, a takze w tym, by odejs¢ od
roli nauczyciela-mistrza czy nauczyciela-mentora i podja¢ funkcje doradcy badZ trenera eduka-
cyjnego (Kubiczek 2007, s. 77-78).

Metoda a technika aktywizujgca
Metoda aktywizujaca obejmuje techniki aktywizujace oraz wszelkie inwencje prowadzacego stuzace:
» realizacji wlasciwego toku zaje¢,

* przeciwdziataniu czynnikom zaktdcajagcym tok zaje¢ czy pokonywaniu nieplanowanych trud-
nych sytuacji zwigzanych z funkcjonowaniem poszczegélnych jednostek.

Poszczegoblne elementy metody aktywizujacej to: propozycja zawarcia kontraktu, poznawanie potrzeb
rozwojowych grupy, formutowanie norm i zasad dziatania grupy, formutowanie zasad komunikacji, formu-
towanie zasad wyboru tresci tematycznych, proces zawierania kontraktu.

Technika aktywizujaca to ,przepis” na konkretne dziatanie realizowane przez grupe lub poszczegdl-
nych uczestnikow, a zatem wszelkie dziatania majgce na celu dostarczenie grupie okazji do wtasnej aktyw-
nosci, realizowane przez prowadzacego.

Liczba technik jest wiec praktycznie nieograniczona. Technika moze by¢ kazde zwykle zachowanie,
o ile spetnia dwa warunki:

* jeststosowane $wiadomie w celu zdobycia okreslonego doswiadczenia,

* pozostali cztonkowie grupy udzielaja autorowi zachowania informacji zwrotnych, dotyczacych
tego, jak odebrali poszczegdlne elementy tego zachowania (por. Kubiczek 2007).

Elementy skutecznosci oddziatywan aktywizujacych

Nauczyciel - jego przygotowanie merytoryczne i metodyczne, jego cechy osobowosci, autorytet, jaki
ma wsrod uczniow.

Uczen - og6t predyspozycji psychofizycznych, poziom intelektualny.

Warunki obiektywne - czas zajeé, odpowiednia przestrzen, wiasciwosci materiatu, wyposazenie, li-
czebno$¢ klas.

Kazdy cztowiek jest aktywny na swoj wlasny sposoéb, jego dziatalno$¢ objawia sie przez dziatanie,
a dziatanie musi wplywa¢ pozytywnie na poczucie wtasnej wartosci i sensu dla prawidtowego rozwoju
osobowego jednostki. Aby ksztattowaé taka aktywno$¢, niezbedna jest odpowiedzialna rola nauczyciela,
ktory poprzez odpowiedni dobdr metod nauczania stymuluje rozwoj ucznia, wzbogaca jego osobowos$¢
oraz pobudza go do dziatania poprzez aktywno$¢ w dazeniu do zdobywania wiedzy. Nauczyciel powinien
tak organizowa¢ proces dydaktyczny, aby nie wywotywaé zbyt silnych uczu¢ negatywnych, a pobudzac
uczucia pozytywne, np. zaciekawienie czy rado$¢ z odkrywania nowych zjawisk. Waznym zadaniem jest
zatem stworzenie w klasie wtasciwego klimatu emocjonalnego. Dla otrzymania tych warunkéw nalezy
stworzy¢ taka sytuacje w klasie, aby kazdy przedstawit sie innym jako osoba prywatna, ktéra ma okreslo-
ne upodobania, zainteresowania i umiejetnosci.

Wedtug Hanny Hamer bardzo istotnym czynnikiem w procesie dydaktyczno-wychowawczym sg kom-
petencje nauczyciela w sferach specjalistycznej, dydaktycznej oraz wychowawczej. Wizerunek psycholo-
giczny osoby wykonujacej prace nauczyciela jest bardzo wazny w procesie ksztatcenia. Szczegélng warto-
$cia takiej osoby powinno by¢ pozytywne nastawienie do ludzi, wyrazone takimi cechami jak: autentycz-
nos$¢, ugruntowanie w sobie postawy szacunku dla innych, optymizm i pogoda ducha, uczciwos$¢ i sprawie-
dliwos$¢, dotrzymywanie zobowigzan, przyznawanie innym prawa do btedu, tolerancja i otwarto$¢ na od-
mienny niz wlasny punkt widzenia, umiejetno$¢ aktywnego stuchania, umiejetno$¢ kontrolowania stresu,
umiejetnos$¢ prawidtowego komunikowania sie, umiejetno$¢ motywowania uczniéw oraz umiejetnos¢ bu-
dowania zgranych zespotéw (por. Hamer 1994).

W nauczaniu aktywizujacym nauczyciel jest modelem, a zarazem organizatorem pracy ucznia, jest
jego towarzyszem rozwoju, ale takze moderatorem.
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Podzial metod i technik aktywizujacych

Wybdr metod i technik aktywizujacych jest uzalezniony od wielu czynnikéw i celéw, jakie nauczyciel
chce osiggna¢, a takze specyfiki grupy (klasy szkolnej). W zwigzku z tym mozna wyré6zni¢ metody odno-
szace sie do poszczeg6lnych ptaszczyzn:

* metody utatwiajgce zrozumienie tematu, pobudzajace do przemyslen i dyskusji, oraz takie, ktére
powodujg wzrost zainteresowania tematem,

*  metody dotyczace plaszczyzny osobowej (,ja”); chodzi w nich o to, aby pomdc kazdemu w lep-
szym poznaniu siebie i swoich przezy¢, w u§wiadomieniu sobie wlasnej sytuacji, wtasnych moz-
liwosci i trudnosci, a takze o dodanie uczestnikom odwagi do wyrazania swoich pogladéw i zy-
czen w obecno$ci innych ludzi,

*  metody dotyczace ptaszczyzny kontaktéw, czyli stosunkéw miedzyosobowych: chodzi tu o stwo-
rzenie atmosfery zaufania, a nie konkurencji, o lepsze poznanie sie, wzajemne zrozumienie
i umiejetno$¢ nawigzywania kontaktéw, a takze umiejetno$¢ przezwyciezania konfliktéw i kry-

zysow, tak aby nie niszczyty wiezi, lecz je pogtebiaty (Wéjcik 2000, s. 10).
Ze wzgledéw edukacyjnych szczegélny akcent w przypadku stosowania metod aktywizujgcych bedzie
ktadziony na zapoznanie sie lub utrwalenie nowego zakresu tematycznego, a takze zainteresowanie pro-
blemem. Jednak pozostate wymienione wyzej ptaszczyzny beda uzupetniaty proces edukacyjny, przygoto-

wujac uczniéw do kompetencji spotecznych.

Metody i techniki aktywizujgce mozemy podzieli¢ ze wzgledu na zaktadany cel.

Metody integracyjne

Metody definiowania poje¢

Metody tworczego rozwigzywa-
nia probleméw

Metody hierarchizacji

Metody pracy we wspotpracy

Metody diagnostyczne

Metody rozwijajace tworcze
mysS$lenie

Metody planowania

Metody grupowego podejmo-
wania decyzji

odprezaja, relaksuja, wprowadza-
ja w dobry nastrdj i zyczliwa at-
mosfere, zapewniajg bezpieczen-
stwo w grupie, gwarantujg poczu-
cie tozsamosci, ucza efektywnej
komunikacji

celem jest nauka analizowania i de-
finiowania poje¢, ale teZ negocjacji i
przyjmowania réznych stanowisk

uczg krytycznego i tworczego my-
$lenia i taczenia wiedzy z do-
Swiadczeniem, uczg wspoétpracy

i akceptacji indywidualnych réz-
nic, pracy w grupie, razem z grupa

uczg klasyfikowania i porzadko-
wania wiadomosci w relacjach
nizszo$ci i wyzszosci

polegaja na zbieraniu informacji o
przebiegu i wynikach okreslonego
stanu rzeczy

ucza dyskusji, prezentowania wta-
snego stanowiska

ucza my$lenia twdérczego i odkry-
wania swoich predyspozycji oraz
zdolnosci

pozwalajg uczniom planowac rze-
czywisto$¢, fantazjowaé, marzy¢

i planowa¢ urzeczywistnianie
swoich marzen

zaktadaja efektywne uczestnictwo
w dyskusji, ucza odpowiedzialno-
$ci za swoje i grupowe decyzje
oraz podejmowania decyzji na
podstawie faktow

»pajeczynka”, ,wrzu¢ strach do ka-

pelusza”, ,graffiti”, , krasnoludek”,
,kwiat grupowy”

,burza mézgoéw”, ,mapy pojecio-
we”, ,kula $niegowa”

»,Zabawa na hasto”, ,uktadanka”,
,akwarium”

»kolorowe kapelusze”, ,rybi szkie-
let”, ,,dywanik pomystéw”, ,6, 3, 5"

»,metaplan”, ,obcy przybysz”, ,pro-
cedura U”

J

,debata za i przeciw”, , dyskusja pa-
nelowa”, ,dyskusja punktowana”

»stowo przypadkowe”, ,fabuta z
kubka”

»gwiazda pytan”, ,planowanie
przysztosci”

»drzewko dyskusyjne”, ,pustynia”,
,6 par butow”
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4

Gry dydaktyczne ucza przestrzegania regut, wtasci- |, magiczny kalkulator”, ,,dziwne
wej radosci z wygranej i umiejet- | powiedzonka”
nosci przyjmowania przegranej

Metody ewaluacyjne pozwalaja dokonywac oceny sie- | ,termometr uczué”, ,smile”, ,kosz
bie, innych, ucza przyjmowania i walizeczka”, ,tarcza strzelecka”
krytyki

Metody przyspieszonego ucze- |szybkie przyswajanie wiedzy Jtechniki szybkiego czytania”,

nia sie »haki pamieciowe”, ,fanncuchowa

metoda skojarzen”

W zalezno$ci od przyjetych celéw edukacyjnych i specyfiki materiatu oraz tresci dydaktycznych ak-
tywny nauczyciel moze dobiera¢ i modyfikowa¢ techniki aktywujace. Nalezy pamietac, ze metody i techni-
ki te nie sg jedynymi skutecznymi metodami, ale stosowanie ich razem z innymi, np. podajacymi, moze roz-
wija¢ umiejetnosci zaréwno uczniéw, jak i nauczyciela.
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Rola i zadania metod aktywizujqcych. Istota metody aktywizujqgcej. Charakterystyka metod i technik aktywi-
zujqcych, metodyka stosowania metod aktywizujqgcych.

1. Bingo - gra integracyjna.

2. Charakterystyka pieciu podstawowych modeli nauczania proponowanych przez Joyce’a i Weil (praca
z tekstem).

3. Metody nauczania - istota i podziaty (wyktad).

a.

b
C.
d
e

Rola N i U w cato$ciowym procesie uczenia sie w tzw. cyklu Kolba.

. Stozek dos$wiadczenia Dale’a.

Co pomaga uczniom w nauce? - piramida.

. Uczenie sie w grupie i z grupa. Korzys$ci ptynace z uczenia sie w grupie - burza mézgéw, ,diament”.

Rola i znaczenie metod aktywizujacych. Cele poszczegoélnych grup metod aktywizujacych. Co nam
daje stosowanie metod aktywizujacych? (wyktad, rozmowa kierowana).

Charakterystyka wybranych metod aktywizujacych (integracyjne: pajeczynka, graffiti, wrzuc
strach do kapelusza, kwiat grupowy, wyspa; tworzenia i definiowania poje¢: mapa pojeciowa, kula
$niegowa; hierarchizacji: diamentowe uszeregowanie, piramida priorytetéw, m. twérczego rozwiq-

zywania probleméw; diagnostyczne: obcy przybysz, metaplan; m. dyskusyjne: akwarium, debata ,za

i przeciw”; m. rozwijajgce twdrcze myslenie: niezwykte zadania, stowo przypadkowe, fabuta z , kub-
ka”; m. pracy we wspétpracy: uktadanka, pustynia, drzewo decyzyjne; m. planowania: gwiazda py-

tan, projekt, planowanie ,z przysztosci”; gry dydaktyczne: magiczny kalkulator, karty ,Dziwne po-
wiedzonka”; m. przyspieszonego uczenia sie; m. ewaluacyjne: rybi szkielet, tarcza strzelecka).

4. Dekalog nauczyciela pragnacego wprowadzi¢ metody i techniki aktywizujgce.

5. Refleksja nad swoja dotychczasowa praca nauczyciela i postanowienia na przysztos$é: Z czym wycho-
dzisz z tych warsztatéw? (metoda dialogowa).

6. Podsumowanie zajec.

Rola nauczyciela i ucznia w aktywizujgcym procesie nauczania - uczenia sie

Cele:

zapoznanie z istotg teorii humanistycznej,

ukazanie cech pozytywnych uczenia sie przez doswiadczenie (modelu poszukujacego) i we
wspolpracy,

uswiadomienie roli nauczyciela i ucznia w aktywizujacym procesie ksztatcenia,

przedstawienie klasyfikacji metod i technik aktywizujacych oraz celéw, ktére mozna dzieki nim
realizowac,

wywotanie krytycznej refleksji zwigzanej z organizacjg aktywnego procesu nauczania - uczenia sie.

Badania nad nauczaniem i procesem uczenia sie trwaja od niedawna. W ostatnich latach nauka na te-
mat uczenia innych zrobita jednak ogromne postepy. Duzo méwi sie o tzw. efektywnej komunikacji, aser-
tywnosci, technikach i metodach aktywizujgcych, jak tez o umiejetnosci pracy z grupa. Poczatek tym zmia-
nom w podej$ciu do nauczania data humanistyczna teoria uczenia sie, ktérej wyzwaniem stato sie naucza-
nie nastawione na aktywizacje uczniéw. Teoria humanistyczna zaktada, ze:

cztowiek jest z natury zdolny do uczenia sie,
kazdy cztowiek jest jednostkg tworcza,

podmiotowe traktowanie ucznia gwarantuje poczucie bezpieczenstwa oraz prawo do godnosci
i liczenia sie z jego potrzebami i mozliwos$ciami,

rzeczywiste uczenia sie odbywa sie poprzez doswiadczenie,
uczenie sie jest efektywne, gdy angazuje nie tylko umyst, ale i emocje,

samoocena jest kluczowym aspektem procesu uczenia sie.

Carl Rogers - gtoéwny prekursor i przedstawiciel psychologii pedagogiki humanistycznej - twierdzi, ze
podstawe zmian w zachowaniu sie cztowieka stanowi jego wiasna zdolnos$¢ do wzrostu i rozwoju, zdol-
no$¢ uczenia sie na podstawie do$wiadczenia. Nie mozna nikogo zmieni¢, nie mozna przekaza¢ mu goto-
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wych doswiadczen. Zalecanie zmian, jak réwniez tzw. dobre rady pozostaja nieskuteczne. Mozna nato-
miast stworzy¢ atmosfere sprzyjajaca rozwojowi cztowieka, konstruktywnym zmianom w jego zachowa-
niu, w jego osobowosci. Stwarzanie takiej atmosfery Rogers nazywa ulatwianiem. Nauczyciel nie powi-
nien by¢ ekspertem wiedzacym lepiej, co powinien robi¢, jakim powinien by¢ wychowanek, zalecajagcym
zmiany dla dobra wychowanka. Jedyng pewna drogg prowadzaca do zrozumienia $wiata i jednocze$nie
efektywnego wtasnego rozwoju jest doswiadczalne uczenie sie, w ktérym nauczyciel - w przeciwienstwie
do nauczyciela stosujacego nauczanie tradycyjne - jest osobg:

e, ulatwiajgcy” zdobywanie wiedzy, a nie jej ,dostarczajgcy”,

* zachecajaca do poszukiwan - zamiast podajacg nudne informacje,
e stwarzajaca warunki do dokonywania wtasnych odkryc,

* przywiazujaca duza wage do przemyslen ucznidw,

* raczej stawiajaca pytania, niz podajaca gotowa wiedze.

Aby umozliwi¢ uczniom uczenie sie w dziataniu, nauczyciel zobowigzany jest tworzy¢ jak najwiecej
sytuacji bogatych w przezycia, ktére beda angazowaty aktywno$¢ ucznia. Takich doswiadczen i sytuacji
edukacyjnych niewatpliwie dostarcza stosowanie aktywizujacych metod i technik nauczania.

Teoria humanistyczna w centrum procesu uczenia sie widzi ucznia, ktérego $wiat jest inny, lecz row-
nie warto$ciowy jak swiat dorostych. Uczen jest w stanie kierowaé swoim procesem ksztatcenia, jest tez
w stanie oceni¢ swoje osiagniecia - istotng kwestig staje sie tylko obdarzenie go zaufaniem i podmiotowe
potraktowanie przez nauczyciela. Kazde dziecko jest zdolne do uczenia sie, ale kazde uczy sie inaczej.
W trzydziestoosobowej grupie klasowej trudno méwi¢ o indywidualnym podejsciu do kazdego ucznia.
Godny zatem polecenia jest model nauczania nazywany ,uczeniem sie we wspotpracy”, ktory powstat jako

rezultat badan nad efektywnoscia uczenia sie w USA i Wielkiej Brytanii. Metody i techniki stosowane w ra-
mach tego modelu s3 alternatywa dla dotychczasowych tradycyjnych sposobéw nauczania.

W modelu tym zadaniem nauczyciela jest stworzenie takich warunkéw, aby rézne dotychczasowe (na-
wet tradycyjne) metody mogty przynies¢ lepsze efekty. Nowy model nauczania oznacza przejscie:

* od nauczania do uczenia sie,
* od nastawienia na pojedynczego ucznia pozostawionego samemu sobie do orientacji na grupe,

* od nauczyciela jako osoby nauczajgcej do nauczyciela jako osoby tworzacej warunki i wspoma-
gajacej proces uczenia sie,

* od uczniéw jako adresatéw przekazywanej wiedzy do uczniéw jako oséb uczacych sie w sposéb
tworczy.

Grupa zwykle osiaga znacznie lepsze wyniki niz w pojedynke, poniewaz: 1. zwieksza poczucie
bezpieczenstwa; 2. daje mozliwo$¢ wymiany doswiadczen; 3. stwarza dobry klimat; 4. zwieksza odpowie-
dzialno$¢ za siebie i innych; 5. pomaga, szczegdlnie dzieciom mniej zdolnym i niepelnosprawnym (poczu-
cie akceptacji); 6. stwarza poczucie przynaleznosci do grupy; 7. poprawia relacje miedzy nauczycielem
auczniami; 8. zacheca do refleksji; 9. zwieksza odpowiedzialno$¢ za wyniki; 10. ksztatci umiejetnos¢
wspotpracy; 11. wspomaga uczenie sie prospoteczne; 12. nie stresuje; 13. inspiruje; 14. pomaga dostrzec
siebie na tle grupy; 15. poprawia relacje miedzy uczniami; 16. daje okazje do rozméw, dyskutowania.

W psychologii humanistycznej dziecko ma swoje wazne miejsce, wazne sg jego potrzeby i mozliwosci,
marzenia i zdolnosci, ale tez wazne s3g troski i btedy, ktére popetnia. W grupie - jaka jest klasa - spotyka
sie dzieci o réznych indywidualnych mozliwos$ciach. Uczenie sie w grupie jest gwarantem rozwoju indywi-
dualnych cech kazdego ucznia. Od nauczyciela zatem wymagane sg umiejetnosci pracy z grupa, umiejetno-
$ci sprawnego komunikowania sie, negocjowania oraz wiedzy na temat réznorodnych sposobéw naucza-
nia. Praca ta musi by¢ starannie przemyslana, przygotowana i zorganizowana, a nauczyciel gotowy do
udzielania pomocy i wsparcia w chwilach, gdy uczen tego potrzebuje.

A oto podstawowe zasady utatwiajace uczniom uczenie sie w grupie, ktéorymi powinien kierowac sie
nauczyciel:

» Aktywnie wilgczaj uczniéw w proces uczenia sie.

* Upewnij sie, czy uczniowie znajg cel uczenia sie.

* Zadbaj o mozliwosci wspdlnego uczenia sie ucznidow.

e Zaczynaj od osobistych doswiadczen.

¢ Pozwodl na nauke w ich wlasnym rytmie.

* Bierz pod uwage indywidualne mozliwosci i style uczenia sie.

W opisanym modelu poszukujacym (doswiadczalne uczenie sie) i modelu pracy we wspotpracy
uczniowie w znacznej czesci s3 odpowiedzialni za proces wtasnego uczenia sie, majg duzy wptyw na to,
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czego beda sie uczy¢, kiedy i w jaki sposéb. Nauczyciel przestaje petni¢ dotychczasowa role eksperta,
a gtdbwnym wyznacznikiem zdobywania wiedzy jest sam proces uczenia sie, w ktérym uczen wystepuje
jako badacz. Rezultatem jego uczenia sie jest natomiast wewnetrzne zadowolenie. Zamiast zwracania uwa-
gi wylacznie na zdolnosci zapamietywania ksztalcone sg umiejetnosci komunikacyjne, negocjacyjne, po-
dejmowania decyzji, rozwigzywania problemoéw itp. Praca w grupach stwarza warunki do uczestnictwa
wszystkich uczniéw w realizacji zadania oraz umozliwia ich aktywne uczenie sie.

W pracy efektywnego nauczyciela powinny znalez¢ miejsce wszystkie modele nauczania: podajacy,
bezposredni, poszukujgcy, tworzenia pojeé, pracy we wspétpracy. Nauczyciel ma takze obowiazek nauczy¢
swoich ucznidéw, jak sie uczy¢, jak radzi¢ sobie z problemami oraz jak pracowaé w grupie i z grupa. Takie
mozliwoSci stwarza zastosowanie przez nauczyciela technik i metod sprawiajacych, Ze podmiot uczacy sie
przewyzsza aktywno$cia podmiot nauczajacy, czyli metod i technik aktywizujacych, wybieranych przez
nauczyciela zgodnie z zatozonymi celami, ktére pragnie osiagna¢, oraz zaleznie od sytuacji i indywidual-
nych mozliwosci kazdego ucznia. [ tak:

* byli aktywni, integracyjnych
* bez leku rozwijali swoje najlepsze strony,

* akceptowali siebie i swoich kolegéw,

* dobrze czuli sie w grupie i z grupg,

* potrafili mysle¢ twérczo,

* dzielili sie swoimi doswiadczeniami,

* potrafili negocjowac i wspoétpracowac,

* byli aktywni i chetni do pracy,

* potrafili dostrzega¢ dobre i zte strony zagadnienia, diagnostycznych
* potrafili wycigga¢ wnioski,
* byli otwarci na zmiany,

* potrafili dyskutowac, dyskusyjnych
* stuchaé innych,
* negocjowac i przyjmowac rézne punkty widzenia,

* mysleli twdrczo, twoérczego my$lenia
* byli wrazliwi na piekno i wlasne do$wiadczenia,
» odkrywali swoje zdolnosci i predyspozycje,

* mysleli krytycznie, tworczo, refleksyjnie i logicznie, tworczego rozwigzywania proble-
* analizowali problemy, uwzgledniajac rézne ich aspekty, mow

* poszukiwali i sprawdzali pomysty i rozwigzania,

* potrafili dyskutowac i taczy¢ wiedze z doswiadczeniem,

» wyrazali swoje poglady,

» wykazywali inicjatywe, zaangazowanie i wytrwatos$¢, grupowego podejmowania decyzji
* podejmowali decyzje na podstawie poznanych faktéw,
* byli odpowiedzialni za swoje i grupowe decyzje,
 efektywnie uczestniczyli w dyskusjach,
* potrafili sprawnie komunikowac¢ sie i akceptowaé réznice indywi-
dualne,

* potrafili fantazjowac i marzy¢, planowania
* planowac i urzeczywistnia¢ marzenia,

* szybko i bez stresu zdobywali wiedze, przyspieszonego uczenia sie
* nabywali wiedze w sposdb trwaty i skuteczny,
* dlugo pamietali to, czego sie nauczyli,

* rozumieli podstawowe pojecia, tworzenia i definiowania poje¢
* wyodrebnili cechy istotne i nieistotne,
* potrafili analizowac i klasyfikowa¢ oraz definiowac pojecia, zasady itp.



22 Projekt ,Partnerzy w nauce”

* potrafili analizowac i klasyfikowac, hierarchizacji

» porzadkowali w relacji wyzszosci - nizszo$ci,

* potrafili ocenia¢ siebie i innych, ewaluacyjnych

» umieli wyszukiwac stabe i mocne strony postaci, sytuacji itp.,

* potrafili przyjmowac i wyrazac krytyke i pochwate,

* przestrzegali z gory ustalonych regut, gier dydaktycznych
* umieli cieszy¢ sie wygrana,

* potrafili pogodzi¢ sie z przegrana,

Postugiwanie sie pojeciem ,metody aktywne” jest btedne i powoduje nieporozumienia w edukacji
oraz naukach o niej. To nie w ,aktywnosci” metod tkwi istota pracy nauczyciela i uczniéow, lecz w czynno-
$ciach uczestnikow procesu ksztatcenia, ktorzy sie nimi postugujg. Kazda z metod moze by¢ realizowana
zaréwno w sposob aktywny, jak i bierny. Nazewnictwo metody aktywizujace procesy uczenia sie przypo-
mina o wyzszo$ci uczenia sie nad nauczaniem, koniecznosci dostosowywania go do psychodydaktycznych
mozliwosci, potrzeb i preferencji uczniéw. Zmiana tego podejscia jest konsekwencja zadan wspdtczesnej
szkoly. Ma ona uczy¢ umiejetnosci i kompetencji, a nie ograniczac¢ sie do reprodukcji wiedzy szkolnej. Kon-
centrujac sie na ksztattowaniu umiejetnosci i kompetencji uczniéw, szkota staje przed koniecznoscia stwa-
rzania im przestrzeni na samodzielne dziatania i my$lenie zgodne z oczekiwaniami cywilizacji wiedzy. Me-
tody aktywizujace procesu uczenia pozwalajg uczniowi na wykonywanie tej czynnos$ci w sposéb kreatyw-
ny. Poza doborem tresci zgodnie z celami procesu ksztatcenia modelujg jego formy i klimat uczenia sie.

Aktywizujace metody i techniki ksztatcenia umozliwiaja doswiadczalne uczenie sie, ktore jest droga
do rozumienia $§wiata i do efektywnego autorozwoju. Metody te uruchamiajg zaréwno poznawczg, jak
i emocjonalng sfere oraz te, ktéra wyraza sie konkretnym dziataniem. Ich zalety zaleza od rodzaju metody,
niemniej:

* rozwijajg ptynno$¢ myslenia i myslenie tworcze,

* ksztaltuja postawe badawczg i wrazliwo$¢ na problemy,

¢ rozwijajg zdolno$¢ do abstrahowania,

* uczg tolerancji wobec innych pogladdw,

* ucza podejmowania decyzji,

» zakladajg elastyczno$¢ oraz umiejetnosci adaptacyjne,

» stuza poznawaniu, ¢wiczeniu i utrwalaniu opanowanego materiatu,

* ulatwiajg nawigzywanie kontaktdw,

* uczg przestrzegania okreslonych regut, zachowania porzadku,

* ucza logicznej argumentacji, a jednocze$nie fagodnej, lecz skutecznej perswazji i sity przekonywania.

Poza tym w literaturze znane sg czynniki, ktére utatwiajg uczenie sie. Mozna je uja¢ w formie dekalo-
gu przeznaczonego dla wszystkich, ktérzy zajmuja sie nauczaniem i pragng urzeczywistnia¢ w swej pracy
zatozenia teorii humanistyczne;j.

DEKALOG NAUCZYCIELA-HUMANISTY

Pamietaj, Ze ludzie z natury posiadajg zdolno$¢ do uczenia sie!

Podmiotowo traktuj swoich uczniéw! Oni, tak jak Ty, majg silne poczucie wtasnej godnoSci.
Zapewnij swoim uczniom poczucie bezpieczenstwa!

Ucz przez do$wiadczenie! Ucz umiejetnosci!

Nie zapominaj, Ze w procesie uczenia sie wazny jest nie tylko intelekt, ale tez emocje!
Staraj sie nie stosowac takich metod, ktérych sam w dziecifistwie nie akceptowates.
Pozwo¢], aby uczniowie znali rezultaty wtasnego uczenia sie i mieli wptyw na jego proces!
Wzmacniaj pozadane zachowania! Czasami badZ adwokatem swoich uczniéw!

O 0Nk W

W procesie uczenia sie zwr6¢ uwage na informacje zwrotng!

[uny
e

Pozw6l uczniom na samoocene!

Nauczyciel-humanista, czyli nauczyciel, dla ktérego liczy sie dobro ucznia, to réwniez osoba pragnaca
sie rozwija¢, dbajaca o wtasng edukacje i majgca $wiadomo$¢ swojej ciagtej niedoskonatosci. Konieczna
jest tu refleksja i odczuwanie przez nauczyciela wtasnych brakdéw i niedociggnie¢. Pomocna jest réwniez
wiedza na temat tego, co my$la o nim jego uczniowie. Dla madrego nauczyciela pochwaty ze strony dzieci



Warsztaty ,Narzedzia pedagogiczne w ksztattowaniu srodowiska edukacyjnego” 23

beda kolejnym wyzwaniem, a krytyka uczniéw zostanie potraktowana w spos6b konstruktywny i bedzie
zrodtem jego dalszych poszukiwan teoretycznych oraz praktycznych. Ponizej zostaly zamieszczone dwa
przyktady ankiet skierowanych do uczniéw, ktére moga dostarczy¢ nauczycielom wielu informacji na te-
mat ich pracy widzianej oczyma dzieci i mtodziezy. Ocenie podlegaja rézne aspekty tej pracy, m.in.: stosu-
nek nauczyciela do uczniéw, jego przygotowanie merytoryczne i metodyczne do zaje¢, lojalnosé, umiejet-
nosci nauczyciela zwigzane z pracg z klasg jako grupg, komunikacyjne, zwigzane ze stwarzaniem sprzyja-
jacego klimatu i odpowiednich sytuacji dydaktycznych, a takze z rozpoznawaniem i reagowaniem na po-
trzeby uczniow itp.

Nalezy zatem pamietaé, Ze nauczaé to znaczy stwarzaé¢ warunki do uczenia sie. Stwarza¢ warunki to
dba¢ o przyjazna i bezpieczng atmosfere dla kazdego ucznia. Bowiem ,najlepsza lekcja to nie ta, o ktorej
tak sadzi nauczyciel, ani ta, o ktdrej tak myslg uczniowie... Najlepsza lekcja to taka, o ktérej ani nauczyciel,
ani uczniowie nie mysla, Ze byta to lekcja” (Klemens Strézynski).

Pomysl o swoim nauczycielu
prawda - nieprawda

1. Zauwaza wszystko, co sie dzieje w Klasie. 12345
2. Przemawia uczniom do sumienia, gdy Zle sie zachowali. 12345
3. Gdy przejat nasza klase, byt bardziej surowy niz teraz. 12345
4. Interweniuje natychmiast, gdy uczen zaczyna przeszkadzac. 12345
5. O wielu rzeczach pozwala nam samodzielnie decydowac. 12345
6. Dzieli lekcje na etapy, ktore dobrze do siebie pasuja. 12345
7. Kontroluje na biezaco, jak pracujemy i co umiemy. 12345
8. Probuje nas zrozumie¢, rowniez wtedy, gdy robimy mu trudno$ci. 12345
9. Robi wiele, bySmy byli dobrg wspdélnota klasowa. 12345
10. Sadze, ze mysli o swoim wlasnym postepowaniu. 12345
11. Zwaza na to, bySmy w czasie nauki byli zawsze zajeci. 12345
12. Rozmawiamy z nim na temat nauki i naszej klasy. 12345
13. Jest osoba utozong i wyksztatcona. 12345
14. Bardzo duzo wie ze swojego przedmiotu. 12345
15. Jest wywazony i peten humoru. 12345
16. Gdy co$ przyrzeka, dotrzymuje obietnicy. 12345
17. Sadze, ze angazuje sie, by co$ w szkole poprawic. 12345

Nauczyciel w oczach ucznia
1. Czy nauczyciel potrafi zaciekawi¢ mnie przedmiotem, ktérego uczy?

zdecydowanie tak raczej nie itak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢
2. Czy nauczyciel jasno ttumaczy zagadnienia na lekcji?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
3. Czy nauczyciel zacheca uczniéw do samodzielnego uczenia?
zdecydowanie tak raczej nie itak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢
4. Czy nauczyciel znakomicie wykorzystuje czas na lekcjach?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
5. Czy nauczyciel potrafi utrzymac dyscypline na lekcjach?
zdecydowanie tak raczej nie itak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢

6. Czy uczniowie sq informowani o zasadach oceniania, ktdre stosuje nauczyciel?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
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7. Czy nauczyciel sprawiedliwie ocenia uczniow?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
8. Czy kiedy uczniowie majq trudnosci w nauce i prébujq je pokonad, nauczyciel docenia ich wysitki?
zdecydowanie tak raczej nie itak, inie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢
9. Czy nauczyciel chetnie odpowiada na pytania uczniow?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
10. Czy nauczyciel okazuje zyczliwos¢ i sympatie wszystkim uczniom?
zdecydowanie tak raczej nie itak, inie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢
11. Czy nauczycielowi zdarza sie odnosi¢ do uczniéw w sposob ponizajqgcy lub lekcewazgcy?
zdecydowanie tak raczej nie i tak, i nie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedzie¢
12. Czy gdyby ogtoszono konkurs na Nauczyciela Roku, méj nauczyciel od razu zostatby nim ogtoszony?
zdecydowanie tak raczej nie itak, inie
raczej tak zdecydowanie nie trudno powiedziec¢
Bibliografia

Arends R., Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszawa 2002.

Brudnik E., Moszynska A., Owczarska B., Ja i méj uczen pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach akty-
wizujgcych, Oficyna Wydawnicza Nauczycieli, Kielce 2003.

Buehl D,, Strategie aktywnego nauczania, czyli jak efektywnie nauczaé i skutecznie uczy¢ sie, Wydawnictwo
Edukacyjne, Krakdw 2004.

Dzierzgowska l., Jak uczy¢é metodami aktywnymi, Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2004.

Rau K, Zietkiewicz E., Jak aktywizowac uczniéw: burza mézgow i inne techniki w edukacji, Oficyna Wydaw-
nicza G&P, Poznan 2000.

Silberman M.L., Uczymy sie uczy¢, Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005.

Szempruch ]., Nauczyciel w zmieniajqcej sie szkole. Funkcjonowanie i rozwdj zawodowy, Wydawnictwo Fo-
sze, Rzeszow 2001.

Taraszkiewicz M., Jak uczy¢ lepiej? Refleksyjny praktyk w dziataniu, CODN, Warszawa 1999.



Warsztaty ,Narzedzia pedagogiczne w ksztattowaniu srodowiska edukacyjnego” 25

Planowanie procesu uczenia sie ucznia przez nauczyciela

1. Wprowadzenie do tematu - planowanie dydaktyczne jako podstawowa umiejetno$¢ nauczyciela.
Skutki planowania, ¢wiczenie indywidualne, praca w grupach - opracowanie najmniej efektywnego
sposobu planowania dydaktycznego, dyskusja.

2. Strategie kierowania pracg uczniéw: style relacyjny i zadaniowy (poréwnanie - wyktad z prezentacja
multimedialng, przyktady). Okreslenie wtasnego stylu pracy - ankieta, mapa wyobrazen swojej roli
zawodowej; konsekwencje przyjmowania wybranej strategii.

3. Plan jako wytyczna dziatania nastawiona na organizowanie uczenia sie uczniéw - cechy dobrego pla-
nu. Etapy planowania dydaktycznego: planowanie kierunkowe, wynikowe i metodyczne - koniecznos$¢
zachowania kolejno$ci planowania, praca w grupach - sporzadzanie przyktadowych kontraktéw na-
uczyciela z uczniami, kolejno$¢ i czesci planu metodycznego, pordwnanie planu metodycznego lekcji
tradycyjnej i lekcji wspotczesnej (wyktad z prezentacja multimedialng, praca w grupach zadaniowych
- slogany reklamujace planowanie).

4. Gospodarowanie czasem ucznia (kategorie czasu pracy ucznia: czas planowany, czas przydzielony,
czas zajety, czas wykorzystany, czas niezbedny dla poszczegélnych uczniéw; problem kurczenia sie
czasu, umiejetne regulowanie czasu pracy uczniow - wyktad z prezentacja multimedialng, praca
w grupach - przygotowanie wzoru umowy samodzielnego opanowania wybranego zagadnienia).

5. Katalog zasad kierowania uczeniem sie uczniéw - praca w grupach: formutowanie wtasnych zasad
dydaktycznych w formie zdan rozkazujgcych, rozmowa kierowana. Poréwnanie z klasycznymi zasada-
mi nauczania.

6. Zalety i wady planowania dydaktycznego - szukanie argumentéw na korzys¢ planowania lub przeciw
niemu. Spirala edukacyjna (praca w grupach, burza mézgéw, analiza przyktadéw).

7. Kompetencje nauczyciela planujacego uczenie sie uczniéw - tworzenie krysztatu. Trudnos$ci zwigzane
z planowaniem i sposoby radzenia sobie z nimi (wymiana do$wiadczen stuchaczy, szukanie rozwia-
zan konkretnych probleméw).

8. Podsumowanie zajec.

Planowanie procesu uczenia sie ucznia przez nauczyciela
Cele:

* zrozumienie wplywu przyjetej strategii kierowania pracg uczniéw na proces planowania pracy
przez nauczyciela,

* poznanie cech dobrego planu,

* doskonalenie efektywnego projektowania pracy ucznia i nauczyciela poprzez wskazanie kolej-
nych etapéw planowania,

* uswiadomienie skutkéw planowania dla praktyki edukacyjne;j.

Planowanie

To oczywiste, Ze odpowiednie planowanie polepsza efekty wszelkiej dziatalnos$ci. Planowanie stano-
wi jeden z gtéwnych warunkéw skuteczno$ci §wiadomego i celowego dziatania, zwlaszcza dtugotrwatego
i zZtozonego (Kupisiewicz 2000, s. 191). Kierowanie uczeniem sie nalezy do czynnosci skomplikowanych
i dlatego jednym z podstawowych obowigzkéw nauczyciela jest zaplanowanie tego procesu. Czynnos$¢ ta
jest okre$lana mianem planowania dydaktycznego. Sprawne i umiejetne planowanie dydaktyczne $wiad-
czy o profesjonalizmie nauczyciela. Praca planistyczna nie tylko zapobiega przypadkowosci w trakcie ucze-
nia sie, ale rGwniez pozwala osiggnac znacznie wyzsze efekty i umozliwia doskonalenie pracy wszystkich
uczestnikow procesu dydaktycznego.

Wptlyw stylu kierowania praca uczniow na planowanie

Przedmiotem badan w psychologii spotecznej sa m.in. dwie pokrewne strategie kierowania praca
uczniow, zwigzane z przyjetym przez nauczyciela nastawieniem. Pierwszg z nich jest relacyjny (demokra-
tyczny, integratywny, partycypacyjny, niedyrektywny) styl pracy nauczyciela, zorientowany na korzystne
stosunki w grupie. Nauczyciel przyjmujgcy ten styl nie ustaje w poszukiwaniu drég ulepszenia wspoétpracy
z zespotem uczniowskim, nawet kosztem znacznej redukcji pierwotnych celéw ksztatcenia. Styl relacyjny
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w edukacji owocuje skutecznoscia relacyjna w postaci uspotecznienia, dobrej atmosfery pracy, zadowo-
lenia ze szkoty, prowadzi do humanistycznego systemu ksztatcenia. Potwierdza sie w praktyce, gdy ucznio-
wie s3 dojrzali, zadania s3 oryginalne i ztoZone, nie ma przy nich pospiechu, potrzebna jest silna motywa-
cja, a nauczyciel jest do§wiadczony.

Drugi wyrézniony styl pracy nauczyciela nazwany zostat zadaniowym (autokratycznym, dominacyj-
nym, dyrektywnym). Nauczyciel o zadaniowym stylu kierowania zorientowany jest na osigganie celéw
ksztatcenia, dlatego dazy do mozliwie jasnych sytuacji dydaktycznych, doktadnej analizy zadan, zwieztego
wydawania polecen, systematycznego sprawdzania wynikéw oraz szybkiego korygowania btedéw. Satys-
fakcja z pracy ma by¢ skutkiem jej dobrego i sprawnego wykonania.

Styl zadaniowy wykazuje skuteczno$¢ zadaniowa w postaci osiggnie¢ szkolnych na miare motywacji
i zdolnosci uczniéw. Odbywa sie to jednak kosztem najstabszych uczniéw, ktérzy sa pod specjalnym nadzo-
rem nauczyciela przekonanego, Ze bezposrednie kierowanie stuzy najlepiej wtasnie im. Dlatego tez ten styl
potwierdza sie w praktyce, gdy uczniowie sg mato samodzielni, zadania s3 jasne i stosunkowo proste, czas
pracy jest bardzo cenny, a autorytet nauczyciela niepewny. Przynosi korzysci dorazne, lecz nie zawsze diu-
gofalowe, bo ogranicza prace ucznia do roli wykonawcy polecen i moze prowadzi¢ do technologicznego
systemu ksztatcenia (Niemierko 2007, s. 175-178).

To oczywiste, Ze nauczyciel reprezentujacy zadaniowy styl kierowania dydaktycznego jest bardziej
sktonny szczegdtowo planowac uczenie sie uczniéw. W przeciwienstwie do nauczyciela sktaniajgcego sie
do przyjecia relacyjnego stylu pracy, bedzie on bardziej niechetny spontanicznym dziataniom. Nalezy jed-
nak pamieta¢, ze u do$wiadczonych nauczycieli strategie relacyjne i zadaniowe przeplatajg sie i wigza.

Cechy dobrego planu

Zdaniem filozofa Tadeusza Kotarbiniskiego osoba planujaca jaka$ czynno$¢ ,stawia sobie lub zaktada
jaki$ cel i obmysla srodki do tego celu. Te akty poprzedza powstanie jakiej$ potrzeby, ktérej 6w cel miatby
uczyni¢ zado$¢, zas po zbudowaniu projektu planu nastepuje jego akceptacja, czyli przyjecie projektu, kt6-
ry dzieki temu staje sie planem, i wreszcie wykonywanie planu potaczone z kontrolg wykonania” (Kotar-
biniski 1960, s. 113). Wspomniany autor wyrdznit jedenascie cech dobrego planu. Jego zdaniem dobry plan
cechuje: celowos$¢ - powinien on ,,wskazywa¢ wilasciwe $rodki do celu, ktéremu stuzy”, perspektywicz-
nos$¢ - wieksza wartos¢ maja ,plany dlugodystansowe”; strategiczno$¢ - szczegétowos¢ planu powinna
by¢ ,nalezycie ograniczona”, zeby nie krepowa¢ swobody dziatania; racjonalno$¢ - rozumno$¢, ,ugrunto-
wanie poznawcze”, uwzglednianie wszystkich zwigzkéw przyczynowo-skutkowych zachodzacych pomie-
dzy poszczegélnymi cze$ciami; kompletnos¢ - zupeino$c, niepozostawianie luk i niedoméwien, obejmo-
wanie wszystkiego, co potrzebne, aby zadanie mogto by¢ wykonane; wewnetrzna zgodnos¢ - konse-
kwencja, unikanie wewnetrznych sprzecznosci, korelacja, wzajemne uzupetnianie poszczegélnych czesci;
wykonalno$¢ - zgodno$¢ z doswiadczeniem, ustrzezenie sie przed fantazjowaniem, cecha ta mozliwa jest
do zweryfikowania dopiero po wykonaniu planu, ,kiedy plan bedzie juz niepotrzebny”; operatywnos¢ -
poreczno$¢, tatwosc¢ i wygoda stosowania w konkretnym dziataniu; elastycznos$¢ - plan ,gietki, plastyczny,
zwrotny”, mozliwy do skorygowania przy nieprzewidywalnych okolicznosciach; terminowos¢ - ,wyzna-
czenie przyszltego kresu robocie”; skuteczno$¢ - wysoka pewnos$c¢ ,dobrej roboty” i pozadanego wyniku
(Kotarbinski 1960, s. 120-125; modyfikacje okreslen Kotarbinskiego za: Niemierko 2007, s. 179-180).

Etapy planowania dydaktycznego

W dydaktyce wyrédznia sie trzy etapy planowania dydaktycznego: (1) planowanie kierunkowe, (2) pla-
nowanie wynikowe, (3) planowanie metodyczne.

Pierwszy etap planowania dydaktycznego stanowi planowanie Kierunkowe. Ukierunkowuje ono
czynno$ci uczniéw i nauczyciela na ustalone cele, wigze cele emocjonalne ksztatcenia z celami poznawczy-
mi oraz wskazuje materiat ksztalcenia niezbedny do osiagniecia tych celéw. Jego zasieg jest bardzo szero-
ki, poniewaz obejmuje wybrany szczebel szkoty, rok szkolny lub semestr. Stanowi najwczes$niejszy i naj-
ogo6lniejszy etap planowania dydaktycznego. Dzieki niemu zyskuje sie wstepng orientacje co do podziatu
czasu potrzebnego uczniom do osiggniecia wyznaczonych celéw. Plan kierunkowy powinien by¢ wystar-
czajaco szczegb6towy na to, by cele kazdej lekcji mogty by¢ z niego wywiedzione. Dla prawidtowego kiero-
wania pracg uczniéw istotne jest, aby najpierw sformutowane zostaty cele ksztatcenia. Dobieranie mate-
riatu ksztalcenia oraz wszystkich niezbednych srodkéw dziatania dydaktycznego powinno nastepowac po
sprecyzowaniu celéw.

Drugi etap planowania dydaktycznego stanowi planowanie wynikowe. Precyzuje ono wymagania
programowe w zwigzku z kolejnymi tematami zaje¢. Obejmuje modut programowy, dziat lub kilkugodzin-
ng jednostke tematyczna przedmiotu. Planowanie wynikowe umozliwia ksztatcenie wedtug wymagan, po-
niewaz okre$la przewidywane osiagniecia uczniéw w danym module oraz normuje ocene pracy uczniéw
i nauczyciela zgodnie z wymaganiami programowymi.
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Najwiekszg warto$¢ stanowi wielopoziomowy plan wynikowy. Uszczeg6tawia on opisy wymaga-
nych czynnos$ci dobranych do konkretnego modutu programowego z uwzglednieniem zréznicowania po-
ziomu pracy poszczegélnych uczniow. Plan wynikowy zwigzany jest z wymaganiami programowymi,
ktoére sg wykazem niezbednych osiggnie¢ ucznia, okreslajacych w miare doktadnie, co uczen powinien
opanowac¢ i umie¢ po zakornczeniu realizacji danego przedmiotu (Zegnatek 2005, s. 107). Sporzadzenie
i zaprezentowanie uczniom wielopoziomowego planu wynikowego umozliwia dokonanie przez tych ostat-
nich samodzielnego i odpowiedzialnego wyboru wtasnego poziomu uczenia sie konkretnego przedmiotu,
a tym samym przyczynia sie do zaspokojenia ich potrzeby osiggnie¢ (Niemierko 2007, s. 180-184, Arends
1995, s. 66). Warto pamieta¢, ze do podstawowych obowigzkéw nauczyciela nalezy nie tylko planowanie
pracy, ale réwniez wdrazanie uczniéw do planowania wtasnej pracy oraz jej analizy i oceny (Bereznicki
2001, s. 394). Mozliwo$¢ zapoznania sie z wielopoziomowym planem wynikowym pomaga uczniom
w opanowaniu tej umiejetnosci.

Ostatni etap planowania przez nauczyciela uczenia sie uczniéw jest planowanie metodyczne. Plan me-
todyczny okresla sposoby kierowania uczeniem sie uczniéw, czyli konkretyzuje wybrane metody ksztatcenia.
Na tym etapie planowania dydaktycznego nastepuje wiec przetwarzanie tresci ksztatcenia w sytuacje dydak-
tyczne sktaniajace uczniéw do wykonywania przewidzianych czynnosci. Zatem plan metodyczny, przybiera-
jacy najczesciej posta¢ konspektu czy scenariusza lekcji, wytycza przebieg konkretnych zaje¢. W trakcie przy-
gotowywania planu metodycznego istotne jest, aby skupia¢ sie raczej na czynnos$ciach uczniéw, a nie nauczy-
cieli. Wobec powyzszego odpowiednia bedzie nastepujaca kolejno$¢ planowania metodycznego: 1. czyn-
nosci uczniéw, 2. wyposazenie, 3. czynnos$ci nauczyciela i 4. czas planowany na dang sytuacje dydaktyczna,
wstepnie uznany za wystarczajacy do uzyskania przewidzianego wyniku (Niemierko 2007, s. 184-187).

Podstawe planowania uczenia sie stanowig wiec cele, wyrazane poprzez konkretng wiedze, umiejetnosci,
postawy, wartosci i dyspozycje, ktére nauczyciel chce rozwing¢ w uczniach (planowanie kierunkowe). Pozadane
osiggniecia uczniéw muszg zosta¢ opracowane w zaleznos$ci od poziomdéw uczenia sie, reprezentowanych przez
poszczegdlnych uczniéw (planowanie wynikowe), oraz metod pozwalajgcych uczniom przyswoi¢ materiat (pla-
nowanie metodyczne). Przyjecie tej kolejnosci planowania moze przyczynic sie do optymalizacji catego procesu
ksztatcenia: zar6wno uczenia sie uczniéw, jak i czynnosci nauczyciela (Brophy 2007, s. 48-53).

Skutki planowania

Odpowiednio sporzadzony przez nauczyciela plan dydaktyczny uswiadamia wszystkim uczestnikom
procesu ksztatcenia cele, pozwala wybra¢ poziom uczenia sie danego przedmiotu i przygotowuje lekcje od
strony metodycznej. Poprzez to daje ,wyczucie kierunku” wspdlnej pracy, porzadkuje zaréwno tresci, jak
i metody pracy. Umozliwia to odpowiednie gospodarowanie czasem ucznia. Warunkiem skutecznosci dzia-
tan edukacyjnych jest sporzadzenie nie tylko planu uczenia sie uczniéw, ale réwniez planu czynno$ci na-
uczyciela. Stanowi to niezbedne narzedzie pracy zwtaszcza poczatkujacego nauczyciela, ktéry wypracowu-
je swoj wiasny styl pracy. Odpowiednie przygotowanie do lekcji umozliwi mu bardziej rozwazne podejmo-
wanie decyzji dotyczacych wyboru sposobu dziatania. Dodatkowym skutkiem prawidtowego planowania
procesu dydaktycznego bywa réwniez ograniczenie probleméw zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny
w Kklasie (Arends 1995, s. 66-68).
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Charakterystyka sylwetki ucznia jako kreatywnego podmiotu uczqcego sie w aktywnym srodowisku eduka-
cyjnym. Metody wspierania rozwoju kompetencji kluczowych.

1. Charakterystyka sylwetki ucznia jako aktywnego podmiotu w procesie ksztatcenia - prezentacja i ¢wi-
czenie (ok. 60 min.).

a. Sylwetka ucznia jako kreatywnego podmiotu w procesie ksztatcenia.

b. Rola wartosci w wychowaniu i ksztatceniu do pelni cztowieczenstwa:
* wychowanie cztowieka madrego - gtéwnym zadaniem nauczyciela,
e dzieciecy system wartosci,
* modele system6w postaw wobec warto$ci (za K. Ostrowska).

c. Rola nauczyciela w ksztattowaniu podmiotowosci ucznia:
* nauczyciel i jego system wartosci,
¢ sylwetka nauczyciela - style komunikowania sie (test),
* rola warto$ci i postaw w kreowaniu sytuacji sprzyjajacych podmiotowemu nauczaniu i wycho-

waniu (¢wiczenie).
2.  Kompetencje kluczowe - prezentacja (ok. 30 min.).

a. Pojecie i rola kompetencji kluczowych w $§wietle zalecen i przepiséw UE.

b. Rola kompetencji kluczowych we wspotczesnej szkole.

¢. Rozwdj podstawowych kompetencji kluczowych ucznia (etapy rozwoju poszczegdlnych kompetenc;ji):
* porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,
* porozumiewanie sie w jezykach obcych,
* kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
* kompetencje informatyczne,
* umiejetno$¢ uczenia sie,
* kompetencje spoteczne i obywatelskie,
* inicjatywno$¢ i przedsiebiorczosé¢,
e Swiadomos$¢ i ekspresja kulturalna.

3.  Wykorzystanie metod wspierajgcych rozwo6j kompetencji kluczowych (wg przyjetego w Polsce katalo-
gu kompetencji) - ¢wiczenia i prezentacja (ok. 1,5 godz.).

a. Planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnego uczenia sie:
* czy potrafie sie uczy¢,
* jaksie ucze,
* test wielorakiej inteligencji (test Gardnera) itp. - na zasadzie wymienienia,
* wykorzystanie metod planowania - np. gwiazda pytan,
« ,Jak ulokowa¢ swoj kapitat zyciowy?” - gra dydaktyczna.
b. Skuteczne porozumiewanie sie w réznych sytuacjach:
* metody i zabawy integracyjne (podanie przyktadowych zabaw i gier),
* metody i techniki diagnostyczne - procedura U, metaplan.
c. Efektywne wspétdziatanie w zespole (zajecia warsztatowe):

* metody i techniki grupowego podejmowania decyzji (drzewo decyzyjne, metoda SWOT, poker
kryterialny),

* gry dydaktyczne, np. ,projekt Alfa”,
*  metody projektéw.
d. Rozwigzywanie probleméw w twdrczy sposéb (prezentacja):
* burza mézgdw,
¢ metoda 635,
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* rybi szkielet,
¢ karta kotowa,
* asocjogram.
e. Sprawne postugiwanie sie komputerem (prezentacja):
* wykorzystanie oprogramowan jako zrédta informacji,
* Internet jako zrdédto informacji: encyklopedie elektroniczne, czasopisma elektroniczne,

* lekcja hipertekstowa itp.

Charakterystyka sylwetki ucznia i nauczyciela jako kreatywnych podmiotow
w procesie ksztalcenia. Rola kompetencji kluczowych w ksztatceniu podmiotowym
Cele:

* wprowadzenie do problematyki nauczania i uczenia sie w kontek$cie podmiotowos$ci ucznia
i roli nauczyciela w jego ksztatceniu,

» ukazanie roli warto$ci w wychowaniu i ksztatceniu ucznia do pelni cztowieczenstwa,

¢ przedstawienie metod wspierajgcych rozwdj kompetencji kluczowych i ich wptywu na rozwdj
podmiotowosci ucznia,

» ksztattowanie umiejetnosci stosowania aktywnych metod nauczania w aspekcie poszczegdlnych
kompetencji kluczowych.

Wspotczesna pedagogika traktuje problematyke podmiotowosci - zaréwno ucznia, jak i nauczyciela -
jako pewien priorytet, do ktérego nalezy nieustannie dazy¢ i go doskonalié. W literaturze przedmiotu zna-
lez¢ mozemy zaréwno rozwazania dotyczace ksztatcenia sylwetki ucznia jako kreatywnego podmiotuy,
a stanowigce pewien ,drogowskaz” w procesie ksztatcenia i wychowania, jak rowniez refleksje nad osoba
nauczyciela, bedgcego gtéwnym Zroédiem przekazywania wiedzy, wartosci czy umiejetnosci w procesach
wychowania i ksztatcenia - procesach, w ktérych spotykaja sie dwa podmioty: nauczyciel i uczen czy
mistrz i uczen (Olbrycht 2000, s. 197-198).

Sylwetka nauczyciela

Kiedy prébujemy scharakteryzowac sylwetke nauczyciela-wychowawcy, zwracamy uwage na fakt, iz
zawod ten nalezy do tej szczegélnej grupy profesji, od ktérych poza wyksztatceniem tzw. odpowiednich
ytechnik” i umiejetnosci w dziataniu (chodzi tutaj przede wszystkim o wyksztatcenie merytoryczne i meto-
dyczne) oczekuje sie przede wszystkim tzw. powolania. Poza tym wymaga sie od nauczycieli podmioto-
wego zaangazowania i autentyzmu, samodzielnych i tworczych przedsiewzie¢, czyli - jak pisze Janusz
Homplewicz w Etyce nauczycielskiej - ,samodzielnego i autorskiego wysitku” (Homplewicz 1996, s. 208).

Kazimierz Szewczyk natomiast w swoich rozwazaniach zauwaza, iz celem pracy nauczyciela-peda-
goga jest ,wychowanie czlowieka madrego”, czyli cztowieka rozumnego i posiadajacego wiedze, przede
wszystkim wiedze etyczng. Aby jednak méc powyzsze przedsiewziecie zrealizowaé, trzeba samemu naj-
pierw by¢ ,czlowiekiem madrym”, czyli cztowiekiem odpowiedzialnym, ktérego celem jest dazenie do
zdobycia wiedzy etycznej. Jak czytamy: ,Chcac wychowa¢ cztowieka madrego, nauczyciel musi przede
wszystkim sam nim by¢. Musi wiec zna¢ i rozumie¢ nasza tradycje kulturowa. Powinien takze dysponowac
przemyslang wiedza o warto$ciach oraz do$wiadczeniem w rozstrzyganiu konfliktéw moralnych. Nadto
pedagog winien kultywowa¢ takie cnoty moralne, jak odpowiedzialno$¢, poczucie sprawiedliwosci, praw-
doméwnosé, wyrozumiatosé, cierpliwo$¢ i poczucie lojalnosci w stosunku do wychowankdw. Wreszcie -
a stanowi to wyréznik wzoru osobowego nauczyciela - powinien taczy¢ w harmonijna cato$¢ wymienione
zawodowe cnoty moralne z cnotami ogélnoludzkimi (np. Zyczliwos$cig) i cnotami obywatelskimi (np. pa-
triotyzmem)” (Szewczyk 1998, s. 112).

Nie nalezy takze zapomnie¢ o postawie etycznej nauczyciela-wychowawcy oraz jego sylwetce du-
chowej, ktore sa nie bez znaczenia w catym procesie wychowania i nauczania. Musimy bowiem pamietac,
ze poza rodzing nauczyciel jest tym, ktdry spedza najwiecej czasu z dzieckiem (uczniem) w najwazniej-
szym okresie jego zycia. Wedtug Katarzyny Olbrycht ,»osobowe« zachowania wychowawcy daja podstawy
do wymagania tego samego od wychowankow, ktérzy ucza sie w drodze nasladowania, codziennie obser-
wujgc swych pedagogéw i pozostatych dorostych, réwiesnikdw, postacie z mediéw. Systematyczne i cier-
pliwe zwracanie uwagi na drobne nawyki pomaga ¢wiczy¢ pozadane postawy” (Olbrycht 2000, s. 199).

Jak mozna wiec zauwazy¢, roli nauczyciela w procesie ksztatcenia nie mozna i nie da sie zbagatelizo-
wac. Jak czytamy: ,dobra znajomos$¢ potrzeb swoich uczniéw, jak réwniez Swiadomo$¢ problemoéw, z jaki-
mi sie zmagaja w codziennym zyciu, majg zdecydowany wplyw na wzajemne relacje wyzwalajace aktyw-
nos¢ i poczucie podmiotowosci” (Komunikacja i podmiotowos¢ w relacjach szkolnych 2001, s. 132).
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Sylwetka ucznia

Podmiotowe traktowanie ucznia (a co najwazniejsze - poczucie ucznia, Ze tym podmiotem jest) stato
sie jednym z istotnych priorytetéw wspoéiczesnej pedagogiki. Powszechnie wiadomo, iz to, jak mtody czto-
wiek (uczen) jest traktowany (czy to przez rodzine, czy w szkole), ma bardzo duzy wptyw m.in. na jego
przyszte funkcjonowanie w dorostym Zyciu, obraz samego siebie czy stosunek do innych ludzi oraz otacza-
jacego go Swiata.

Patrzac jednak na problem podmiotowosci ucznia w sposéb bardziej globalny, mozna by rzec, iz
wspotczesnosé - pelna najrézniejszych kryzysow (czy to na ptaszczyznie polityki, kultury, religii, czy eko-
nomii) - wymusza obraz i typ wspoétczesnego cztowieka: ,(...) cztowieka pelnomocnego - o uksztattowa-
nych kompetencjach do formutowania i rozwigzywania nowych trudnych zadan, madrego, odpowiedzial-
nego, umiejacego krytycznie wybiera¢ z wielorakich i migotliwych ofert kulturalnych i osgdza¢ je wedle
uniwersalnych wartosci i zasad” (Kwiecinski 1999, za Ko$¢ 2008, s. 11).

W literaturze przedmiotu, w czes$ci dotyczacej problematyki podmiotowego traktowania ucznia
w procesie ksztatcenia i wychowania, napotykamy nastepujace uwagi:

¢ podmiotowos¢ prowadzi do indywidualizacji - uczen czuje sie akceptowany i rozumiany, zda-
je sobie sprawe ze swojej niepowtarzalnosci (Bruhlmeier 1993, s. 43-44);

+ przekonanie o wlasnej podmiotowosci daje uczniowi silniejsze poczucie odpowiedzialno-
$ci, jak rowniez swiadomos$¢ swojej wartosci - uczen jest bardziej realistyczny w swoim dzia-
taniu, ma rozwinietg samokontrole i trudniej ulega wptywom innych ludzi (Komunikacja i pod-
miotowos¢ w relacjach szkolnych 2001, s. 40);

* wychowanie podmiotowe zapewnia wewnetrzna motywacje do dzialania - uczen rozpo-
znaje i realizuje wtasne dziatania i osobiste cele poprzez pryzmat takich wartosci jak m.in. tole-
rancja, samorealizacja i odpowiedzialno$¢ (Komunikacja..., s. 28-34);

* podejscie podmiotowe daje mozliwo$s¢ wspdotdecydowania o wyborze tresci i ich przy-
szlym wyKorzystaniu - uczen potrafi postawic kluczowe pytania typu: po co to robitem?, co mi
to dato?, czego sie nauczytem?, jak to wykorzystam? (Nalaskowski 1993).

Analizujac podmiotowos¢ ucznia i nauczyciela, nie mozna nie wspomnie¢ o humanistycznej koncepcji
cztowieka, gtoszacej podmiotowe i osobowe traktowanie cztowieka. To wtasnie w ujeciu humanistycznym
kazdemu przypisuje sie nastepujace podstawowe atrybuty: wolno$¢ i odpowiedzialno$¢, mozliwosé wybo-
ru oraz mozliwo$¢ przekraczania ograniczen zewnetrznych. Jak pisze Gryniuk: ,oddzialywanie nauczyciela
na ucznia w tym ujeciu to jedynie zachecanie do poznania siebie i wyboru celéw wtasciwych dla realizacji
jego potrzeb. (...) Osoby doroste mogg jedynie towarzyszy¢ dziecku w doswiadczaniu siebie oraz tworzy¢
sytuacje, ktére umozliwia mu samodzielne zaspokojenie potrzeb podstawowych - potrzeb braku oraz po-
znanie i rozwdj potrzeb wyzszego rzedu - potrzeb wzrostu” (Gryniuk 2008, s. 38).

Ksztatcenie podmiotowe wiaze sie takze z wychowaniem do wartosci, ktore - jak zauwaza Olbrycht -
»Stanowi jedna z najwazniejszych dziedzin ksztatcenia cztowieka” (Olbrycht 2000, s. 87). Jak czytamy: ,(...)
wychowanie do wartoSci jest to wprowadzenie i uzasadnienie konkretnego sposobu myslenia o warto-
Sciach oraz okreslonego doboru wartos$ci jako podstaw ksztaltowania sie orientacji catozyciowej, podstaw
og6lnych kryteriéow warto$ciowania (...)". (Tamze, s. 95). Jak zauwaza Ostrowska: ,wychowanie w duchu
wartos$ci dokonuje sie dzieki:

*  wspdélnym z wychowankiem odkrywaniu (poprzez dialog) wartosci, czyli poznawaniu, czym s3
w swej istocie poszczego6lne wartosci,

* ukazaniu, na czym polega mys$lenie wedtug wartosci,
» ukazaniu, na czym polega podejmowanie decyzji w kontekscie urzeczywistnienia jakiej$ wartosci,

* ukazaniu, na czym polega rozwigzywanie konfliktéw interpersonalnych i wewnetrznych w du-
chu wierno$ci warto$ciom,

* ukazaniuy, na czym polega zycie (dziatanie) wedtug wartosci,
* wzbudzaniu u wychowanka motywacji do urzeczywistnienia wartosci,

* ukazaniu znaczenia hierarchii warto$ci” (Ostrowska 2000).

Rola kompetencji kluczowych w ksztatceniu podmiotowym

Rola ksztatcenia podmiotowego jest przekazanie mtodemu cztowiekowi nie tylko okreslonej wiedzy
i umiejetnosci, ale takze wyksztatcenie w nim Swiadomosci (m.in. dzieki umiejetnosci zadawania kluczo-
wych pytan), iz cztowiek uczy sie przez cate zycie. Zyjac w czasach wymuszajacych nabywanie nowej wie-
dzy i umiejetnosci, uSwiadamiamy sobie, ze problem uczenia sie przez cate zycie nabiera w XXI wieku co-
raz wiekszego znaczenia. Problem ten zostal zauwazony i doceniony przez europejskie instytucje, tj. Parla-
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ment Europejski i Rade Unii Europejskiej, ktore zalecity panstwom cztonkowskim UE, aby podjety dziata-
nia w powyzszej kwestii.

I tak dokument Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego,
pomimo Ze jednoznacznie nie zdefiniowal, czym owe kompetencje sg, to jednak zaznaczyt, iz aby termin
~,kompetencje” zastugiwal na okres$lenie ,kluczowe”:

* musi oznacza¢ co$ waznego i korzystnego dla jednostki i spoteczenstwa - co$, co umozliwia jedno-
stce pomyslnie integrowac sie z réznymi grupami spotecznymi, przy jednoczesnym zachowaniu
niezaleznosci i umiejetnosci sprawnego dziatania zar6wno w znanym, jak i nieznanym otoczeniu,

* powinien takze umozliwia¢ ustawiczng aktualizacje wiedzy i umiejetnosci, aktualizacje pozwala-
jaca dotrzymac kroku szybkiemu rozwojowi cywilizacji.
Wydaje sie, ze bardzo wazne jest, aby mie¢ $wiadomos¢, jakimi cechami owe kompetencje sie charak-
teryzuja, tj.:
* majg podmiotowy charakter;
* sastopniowalne i wymierne;
* umozliwiaja skuteczne realizowanie zadan na odpowiednim poziomie;
* wiazg sie z okreslong sytuacjg, majg zréznicowany zakres tresciowy (zaleznie od sytuacji);

* 53 ujawnieniem swoich potencjalnosci w formie aktéw motywacyjnych nie tylko w sytuacji zada-
nia, ale takze zawsze wobec kogos;

* majg charakter dynamiczny, ich rozw6j polega na rekonstrukcji (a nie na zastepowaniu starych
przez nowe);

* raz uksztattowane systemy kompetencji w jakim$ stopniu odzwierciedlajg stan przygotowania
zawodowego i kierunek jego doskonalenia;

* moga by¢ przenoszone na inne sytuacje zadaniowe (Furmanek 1997, s. 14).

Odnoszac sie do powyzszych rozwazan, zdefiniowano 8 kompetencji kluczowych, ktére sg potrzeb-
ne kazdemu cztowiekowi do samorealizacji i rozwoju osobistego, do bycia aktywnym obywatelem oraz do
pelnej integracji spotecznej i zatrudnienia. Sg nimi:

1. porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,
porozumiewanie sie w jezykach obcych,
kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
kompetencje informatyczne,
umiejetnos¢ uczenia sie,
kompetencje spoteczne i obywatelskie,
inicjatywnos$¢ i przedsiebiorczo$¢,

© NN

Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

WyzZej wymienione kompetencje kluczowe uwazane s3g za jednakowo wazne, poniewaz kazda z nich
moze przyczynic sie do udanego zycia w spoteczenstwie wiedzy. Zakresy wielu sposréd nich czeSciowo sie
pokrywajga i sa powigzane, bowiem aspekty niezbedne w jednej dziedzinie wspieraja kompetencje w inne;j.
Dobre opanowanie podstawowych umiejetnosci jezykowych, czytania, pisania, liczenia i umiejetnosci
w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych jest podstawa uczenia sie. Umiejetno$c¢ uczenia sie
sprzyja natomiast wszelkim innym dziataniom ksztatceniowym. Niektére zagadnienia, takie jak krytyczne
myslenie, kreatywno$¢, inicjatywnos$¢, rozwigzywanie problemoéw, ocena ryzyka, podejmowanie decyzji czy
konstruktywne kierowanie emocjami, sg istotne we wszystkich o$miu kompetencjach kluczowych.

Kompetencje kluczowe znalazly takze swoje odzwierciedlenie w ustawodawstwie panstwowym,
a szczeg6lnie w podstawie programowej ksztalcenia ogolnego, ktora poza zadaniami do realizacji,
okreslita takze gtéwne cele, jakie rozwdj poszczegdlnych kompetencji powinien nie$¢ ze soba. Nie bez zna-
czenia (przy tak wielu zadaniach) wydaje sie wiec wykorzystanie wszelkich aktywnych metod wspieraja-
cych rozwdj ww. kompetencji.

Na polskim gruncie edukacyjnym kompetencje kluczowe rozwijane byty m.in. w programie ,Kre-
ator”, realizowanym w latach 1995 - 1999 w CODN na zlecenie MEN. Wyr6zniono w nim nastepujaca liste:

* planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnego uczenia sie,
» skuteczne porozumiewanie sie w réznych sytuacjach,

* efektywne wspétdziatanie w zespole,

* rozwigzywanie probleméw w twdrczy sposob,

* operowanie informacjami i efektywne postugiwanie sie technologia informacyjng (Sielatycki 2005, s. 5).
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Nauczyciel wobec kompetencji kluczowych

Rada Europejska analizujac prace nauczyciela w odniesieniu do kompetencji kluczowych, wyznaczyta
tzw. wspolne europejskie zasady odnoszace sie do ww. zawodu. Sg nimi:

1. Zasada wyzszego wyksztalcenia - jest to zawdd nalezacy do grupy zawodéw multidyscyplinarnych
(wielodziedzinowych). Nauczyciel powinien wiec posiadac:
* wiedze na temat swojego przedmiotu,
* wiedze pedagogiczng,
* umiejetnosci i kompetencje potrzebne do ukierunkowania i wspierania uczniéw,
e zrozumienie spotecznych i kulturowych wymiaréw edukacji.
Zasada uczenia sie przez cale zycie.

Zasada zawodu mobilnego - szczegélnie z uwzglednieniem mozliwosci wyjazdu do innych krajéw
europejskich w celu rozwoju zawodowego, a takze mobilno$ci miedzy r6znymi poziomami edukacji.

4. Zasada zawodu opartego na partnerstwie.

Sielatycki w swoim tek$cie przytacza takze za Komisja Europejska trzy kluczowe punkty odniesienia
dla zawodu nauczyciela, tj. wiedze, innego cztowieka i spoteczenstwo.

Wedtug Komisji nauczyciele powinni umiec:
* pracowac z wiedzg, nowymi technologiami i informacja,
e pracowac z innymi ludZmi,
* pracowac w spoteczenstwie i dla spoteczenistwa.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ takze cechy ,europejskiego nauczyciela”, zaproponowane przez
prof. Michaela Schratza, a zwigzane z omawianym problemem kompetencji kluczowych. Naleza do nich:

* europejska tozsamo$¢ - nauczyciel w swoim nauczaniu wykracza ,poza” narodowy program na-
uczania, respektuje wspétistnienie narodowej i ponadnarodowej swiadomosci,

* europejska wiedza - nauczyciel ceni wtasny system edukacji i postrzega go w odniesieniu do in-
nych systeméw europejskich, posiada wiedze o wydarzeniach europejskich, jest Swiadomy euro-
pejskiej historii i jej wptywu na wspotczesne spoteczenistwo europejskie,

* europejska wielokulturowo$¢ - nauczyciel daje sobie rade z wielokulturowym charakterem spo-
teczenistwa europejskiego, ma pozytywny stosunek do wtasnej kultury i jest otwarty na inne,
pracuje z grupami heterogenicznymi,

* europejskie kompetencje jezykowe - nauczyciel méwi wiecej niz jednym jezykiem europejskim,
jest w stanie uczy¢ wlasnego przedmiotu w jezykach obcych, spedza troche czasu w kraju, w kté-
rym moéwi sie innym jezykiem,

* europejski profesjonalizm - nauczyciel posiada wyksztatcenie, ktére pozwala mu uczy¢ w do-
wolnym kraju europejskim, wymienia sie do§wiadczeniami z nauczycielami z innych krajow eu-
ropejskich, interesuje sie roznymi tradycjami uczenia sie i nauczania, wykorzystuje badania na-
ukowe z innych krajow,

* europejskie obywatelstwo - nauczyciel zachowuje sie jak ,obywatel europejski”, wykazuje soli-
darno$¢ z obywatelami innych panstw europejskich, ceni poszanowanie praw cztowieka, demo-
kracje, wolnos¢,

» europejskie miary jakosci - nauczyciel odnosi sie do wspdlnych europejskich miar jakosci,
uczestniczy w osigganiu europejskich celéw edukacyjnych, przyjmuje za punkty odniesienia
wspolne europejskie narzedzia i znaki jakos$ci w edukaciji (Sielatycki 2005, s. 7-12).

Kroétko reasumujac, przed wspoétczesnym polskim nauczycielem postawiono dwa kluczowe zadania:

* po pierwsze: aktualizacje wiasnej wiedzy i umiejetnosci, aby dotrzyma¢ kroku szybkiemu roz-
wojowi cywilizacji,

* po drugie: wyksztatcenie takiej wiedzy i umiejetnosci w uczniu, aby w przysztosci sam dazyt do
samorealizacji i samoksztatcenia, czyli samodzielnego rozwoju ww. kompetencji.

Uczen wobec kompetencji kluczowych

Pozostaje jeszcze problem osoby ucznia, ktéry w catym swoim procesie uczenia sie i nauczania ma za
zadanie owe kompetencje zdoby¢. W Polsce przyjeto 5 kompetencji kluczowych, a takze wyznaczono,
czemu owe kompetencje maja stuzy¢ (http://www.coveria.com.pl/nauczyciel/materialy/index.htm). Naleza
do nich:



Warsztaty ,Narzedzia pedagogiczne w ksztattowaniu srodowiska edukacyjnego” 33

1. Planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego uczenia sie - kompetencja ta ma stuzy¢ temu,
aby uczniowie:

* planowali wykonanie zadania,
* byli $wiadomi celéw i przedmiotéw uczenia sie,
* uczyli sie Swiadomie i odpowiedzialnie.

2. Skuteczne porozumiewanie sie w réznych sytuacjach - kompetencja ta ma stuzy¢ temu, aby
uczniowie:

* precyzyjnie wyrazali swoje mysli,
* nauczyli sie stucha¢ innych,
*  moéwili tak, aby byli rozumiani,
¢ odczytywali znaki pozawerbalne.
3. Efektywne wspotdzialanie w zespole - kompetencja ta ma stuzy¢ temu, aby uczniowie:

¢ umieli znalez¢ sie w réznych zespotach, podejmowali rézne role (trzeba umie¢ by¢ przetozonym,
partnerem i podwtadnym),

* uczyli sie wspolnego organizowania zadan i wspdtpracy z innymi,
* podejmowali odpowiedzialnos$¢ za prace grupy.
4. Rozwigzywanie probleméw w twérczy sposéb - kompetencja ta ma stuzy¢ temu, aby uczniowie:
* umieli dostrzega¢ problemy,
* przyjmowali twércza postawe,
e umieli stawiac¢ hipotezy, weryfikowac je,
e umieli korzysta¢ z posiadanej wiedzy w nowych sytuacjach.
5. Sprawne poslugiwanie sie komputerem - kompetencja ta ma stuzy¢ temu, aby uczniowie:
* umieli siega¢ do nowych zrédet informacji, celowo je gromadzi¢ i przetwarzac.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji i Sportu z dnia 26 lutego 2002 roku czytamy, iz szkola powinna
zapewnic¢ uczniom:

* nauke poprawnego i swobodnego wypowiadania sie w mowie i pi$mie z wykorzystaniem rézno-
rodnych srodkéw wyrazu,

* poznawanie wymaganych pojec¢ i zdobywanie rzetelnej wiedzy w zakresie umozliwiajagcym pod-
jecie studiéw wyzszych badz utatwiajacych zdobycie zawodu,

* dochodzenie do rozumienia, a nie tylko pamieciowego opanowania przekazywanych tresci,

* rozwijanie zdolnosci dostrzegania rdznego rodzaju zwigzkéw i zaleznosci (przyczynowo-skutko-
wych, funkcyjnych, czasowych i przestrzennych itp.),

* rozwijanie zdolnos$ci myslenia analitycznego i syntetycznego,

* traktowanie wiadomosci przedmiotowych, stanowigcych warto$§¢ poznawcza sama w sobie,
w sposob integralny, prowadzacy do lepszego rozumienia $wiata, ludzi i siebie,

* poznawanie zasad rozwoju osobowego i Zycia spotecznego,
* poznawanie dziedzictwa kultury narodowej postrzeganej w perspektywie kultury europejskiej
i Swiatowe;.
Nauczyciele powinni natomiast stworzy¢ odpowiednie warunki do nabywania przez uczniow
nastepujacych umiejetnosci:
* planowania, organizowania i oceniania wtasnej nauki, przyjmowania za nig odpowiedzialno$ci,

» skutecznego porozumiewania sie w réznych sytuacjach, prezentacji wtasnego punktu widzenia
i uwzgledniania pogladéw innych ludzi, poprawnego postugiwania sie jezykiem ojczystym, przy-
gotowania do publicznych wystapien,

» efektywnego wspdtdziatania w zespole, budowania wiezi miedzyludzkich, podejmowania indy-
widualnych i grupowych decyzji, skutecznego dziatania na gruncie obowigzujacych norm,

* rozwigzywania probleméw w twdrczy sposob,

* poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych Zrédet, efektywnego po-
stugiwania sie technologiami informacyjnymi i komunikacyjnymi,

* odnoszenia do praktyki zdobytej wiedzy oraz tworzenia potrzebnych do§wiadczen i nawykow,

* rozwijania sprawnos$ci umystowych oraz osobistych zainteresowan,
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* przyswajania sobie metod i technik negocjacyjnych rozwigzywania konfliktéw i probleméw spo-
tecznych.

Jezeli przyjmiemy, Ze ksztalcenie jest to proces osiagania kompetencji, to musimy takze pamietac,
ze powinno sie ono dokonywa¢ w takich sytuacjach, w ktérych uczen ma szanse na maksymalng samo-
dzielno$¢ w mysleniu, poszukiwaniu rozwigzan, wykorzystaniu zrédet informacji i zdobytych juz doswiad-
czen. Wazne jest takze, aby umiat odpowiedzialnie kierowa¢ wtasnym rozwojem. W tak rozumianym pro-
cesie ksztatcenia jeszcze bardziej konieczna wydaje sie wiec umiejetno$¢ stosowania przez nauczyciela
wszelkich metod aktywizujacych, dzieki ktérym uczen bedzie miat mozliwo$¢ uczenia sie sposobéw zdo-
bywania i wykorzystania wiedzy i umiejetnosci.
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Charakterystyka technik wspierajqcych rozwdj grupy. Rola pracy zespotowej. Techniki asertywne. Techniki

negocjacyjne.

1. Grupy i zespoly pracownicze w organizacji - zesp6t pracowniczy jako swoisty ,mikrokosmos” organi-
zacji (wyktad z prezentacja multimedialna):

* rola zespotu pracowniczego oraz znaczenie pracy zespotowej dla organizacji,
* podstawowe procesy charakteryzujgce zespoty pracownicze (przywdédztwo, komunikacja, po-
dejmowanie decyzji, spojnos¢, klimat zespotowy).
Rozwdj grupy z uwzglednieniem indywidualnych ,wzorcéw” motywacyjnych poszczegdlnych pracownikéw.
3. Dynamika i rozwdj zespotu pracowniczego - normy grupowe, role grupowe, procesy interpersonalne
(wyktad z prezentacjg multimedialna).

4. Metody stymulujace efektywno$¢ pracy zespotowej oraz rozwdj grupy - burza moézgéw, ,kruszenie
obiektu”, kontrolne listy pytan, rozwigzywanie problemu za pomoca , diagramu ryby”, wykres Pareta,
narady dotyczace efektywnosci.

5. Bariery pracy zespotowej w radzie pedagogicznej (dyskusja kierowana, praca w grupach).
6. Cwiczenie pt. ,Rozwijanie i doskonalenie motywacji pracownikéw” (warsztaty praktyczne w grupach).

7. Analiza wlasnego stylu kierowania oraz stylu kierowania swojego przetozonego na podstawie kwe-
stionariuszy (testy).

8. Okreslenie wiasnych preferencji dotyczacych rél grupowych na podstawie badan za pomoca kwestio-
nariusza samooceny.

9. Asertywnos$c jako jeden ze sposobéw zmniejszania kosztéw psychicznych pracy - zasady asertywne-
go zachowania, cechy charakteryzujace zachowanie pasywne, agresywne i asertywne (wyktad z pre-
zentacjg multimedialng).

10. Asertywno$¢ w komunikatach pozawerbalnych (praktyczne ¢wiczenie umiejetnosci komunikacji nie-
werbalnej).

11. Charakterystyka wybranych technik zachowan asertywnych (projekcja filmu PWN pt. Asertywnos¢).

12. Cwiczenia rozwijajagce praktyczne umiejetnoéci w zakresie réznicowania zachowan agresywnych,
asertywnych i ulegtych (warsztaty praktyczne).

13. Diagnoza wiasnych umiejetnosci zachowania asertywnego z wykorzystaniem testu ,Czy jeste$ aser-
tywny?” (test).
14. Negocjacje w organizacji - charakterystyka zjawiska (wyktad z prezentacja multimedialng).

15. Poréwnanie miekkich i twardych negocjacji pozycyjnych z metoda negocjacji opartych na zasadach -
podstawowe zatozenia negocjacji opartych na zasadach oraz najpowazniejsze btedy popetniane pod-
czas negocjowania (wyktad z prezentacjg multimedialng, warsztaty praktyczne).

16. Analiza wtasnych przekonan na temat negocjacji i negocjowania (test).

Rola i znaczenie pracy zespotowej, umiejetnosci asertywnego zachowania oraz
zdolnosci negocjacyjnych jako czynnikéw determinujgcych rozwoj grupy
Cele:

* wprowadzenie w problematyke funkcjonowania zespotu pracowniczego w organizacji,

* charakterystyka dynamicznych proceséw zachodzacych w obrebie grup,

* podkreslenie roli pracy zespotowej w zwiekszaniu efektywno$ci organizacji oraz doskonaleniu
zespotowych form pracy,

» ksztattowanie wybranych kompetencji spotecznych wywierajacych wplyw na jakos¢é pracy w ze-
spole, m.in. takich jak zachowania asertywne oraz umiejetnosci skutecznego negocjowania.

Psychologiczne aspekty funkcjonowania grup i zespotow pracowniczych -
wyzwania zwigzane z pracg w grupie

Problematyka zespotu pracowniczego niewatpliwie stanowi istotny element determinujacy rozwoj
oraz efektywnos$¢ pracy w organizacjach, dlatego tez nalezy zwréci¢ uwage na korzysci ptynace z pracy ze-



36 Projekt ,Partnerzy w nauce”

spotowej. Obecnie wiele przedsiebiorstw postrzega prace zespotowa jako jedng ze skuteczniejszych strate-
gii organizowania pracy (Psychologia pracy i organizacji 2003, s. 359).

Na przestrzeni ostatnich lat zaczeto coraz wyrazniej docenia¢ zalezno$¢ efektywnosci organizacji od
efektywnosci zespotow. Zaczeto dostrzegad, ze zespot jest czyms wiecej niz tylko zwykla sumg tworzacych
go jednostek, zwrdcono uwage na jego podmiotowy charakter. Szczegélnym rodzajem grupy spotecznej
jest zespot pracowniczy, ktory charakteryzuja specyficzne dla grupy spotecznej zjawiska, takie jak normy
grupowe, spojnos¢ grupy czy role grupowe. Do tej pory nie stworzono jednak jednoznacznej definicji ze-
spotu pracowniczego. Niektorzy autorzy utozsamiajg zespoét z grupa spoteczng i traktuja go jako zbiér wie-
cej niz 2 osob, ktore podlegaja tym samym oddzialywaniom, sg Swiadome zachodzacych miedzy nimi inte-
rakcji, postrzegaja siebie jako cztonkéw grupy oraz identyfikuja sie z nig, a takze maja wspoélny cel, wspol-
ne normy i tworza pewng charakterystyczng strukture (Mika 1981). Istniejg jednak inne definicje, ktére
wyraZnie odr6zniaja zesp6t od innych grup spotecznych. Wedtug tych definicji zespét traktowany jest jako
specyficzna grupa spoteczna, bedaca elementem organizacji, powigzana formalnymi i nieformalnymi , wie-
zami”, wykonujgca okre$lone zadania w celu uzyskania okreslonej gratyfikacji (materialnej i pozamaterial-
nej) (Kozusznik 1998, s. 39).

Oczywiscie nie kazdy zbiér ludzi mozemy nazwac grupa. W celu wyjasnienia pojecia ,grupa” Nosal
(1979) odwotuje sie do prostej analogii chemicznej. Chemicy odrézniaja zwigzki chemiczne od mieszanin.
Rozréznienie to ma réwniez sens, gdy analizujemy zbiorowosci ludzkie. Najprostsza zbiorowo$¢ ma cha-
rakter incydentalny - sytuacyjny, na przyktad ttum uliczny, grupa kibicéw sportowych. Jednak nawet zbio-
rowos¢, ktora poczatkowo ma charakter incydentalny, moze sie przeksztatci¢ w autentyczng grupe spo-
teczng. Mozliwo$¢ taka pojawia sie wowczas, gdy jakie$ okolicznos$ci zewnetrzne (dtuzszy czas wspolnego
przebywania), wspdlnota motywacji lub charakteru postawionego przed grupa zadania zmuszajg do inte-
rakcji spotecznych. Wynika z tego, ze warunkiem istotnym, ktéry decyduje o powstaniu grupy spoteczne;j,
sg interakcje spoteczne o charakterze informacyjnym, sterujgcym i emocjonalnym - oceniajacym (Kozusz-
nik 1998, s. 8).

Grupa, co jest oczywiste, to nie jedna osoba, ale dwie, trzy, a nawet wiecej. Optymalna wielko$¢ grupy
zalezy w duzej mierze od okolicznosci. Schein definiuje z kolei grupe jako ,kazda liczbe oséb, ktére zwigza-
ne sg wzajemnymi interakcjami, sg psychologicznie wzajemnie siebie Swiadome oraz postrzegajg siebie
jako grupe” (Schein 1988, za Kozusznik 1998, s. 8). Przedstawione trzy warunki muszg by¢ spetnione, je-
zeli chcemy odrézni¢ grupe od zwyktego zbioru jednostek. Schein podkresla ponadto, Ze grupy maja
wspolny cel, co szczegblnie wyrazne jest w przypadku grup pracowniczych, ktére formutujg jasny cel, wy-
razajacy sie w rodzaju wykonywanych zadan oraz oczekiwanych standardach wykonania.

Brown z kolei postuluje, aby traktowac grupy nie tylko jako systemy rzadzace sie wtasnymi prawami,
ale jako systemy pozostajace w relacji do innych grup. Z tego tez wzgledu autor ten przyjmuje, Ze o grupie
mozna mowi¢ woweczas, ,kiedy dwie osoby lub wiecej oséb okresla siebie jako jej cztonkéw oraz kiedy jej
istnienie jest rozpoznawane przez przynajmniej jakas inng jednostke” (Brown 2006, s. 19).

W literaturze mozna spotka¢ zamienne stosowanie poje¢ ,zespdt” oraz ,grupa pracownicza”. Tworze-
nie tego rodzaju grupy determinuje podziat pracy, rodzaj uzywanych narzedzi, miejsce pracy oraz jego wy-
posazenie. Zespotowy charakter pracy jest szeroko rozpowszechniony w organizacjach. Szacuje sie, Ze po-
nad potowa zatrudnionych oséb pracuje wtasnie w tego rodzaju systemie pracy. Wspolne realizowanie za-
dan stwarza bowiem mozliwosci nie tylko zwiekszenia produkcji, ale réwniez sprzyja pobudzeniu wszyst-
kich cztonkéw zespotu do efektywniejszej pracy, umozliwia konfrontowanie pogladéw oraz daje mozli-
wo$¢ podejmowania wiasciwych decyzji (Kozusznik 1998, s. 39).

Badania nad rolg pracy zespotowe;j

Przetomowego odkrycia nad rola pracy zespotowej dokonat zespét badaczy prowadzacy badania
w zaktadach Hawthorne Western Electric Company, ktére jednoznacznie wykazaty, iz kluczows role w za-
chowaniu ludzi w procesie pracy odgrywaja czynniki spoteczne. W zarzadzaniu i kierowaniu ludZmi zacze-
to przede wszystkim koncentrowa¢ uwage na pracowniku i rezygnowac¢ z metod tradycyjnych, ukierunko-
wanych przede wszystkim na zadania. Badajac wpltyw réznych czynnikéw fizycznych (np. o$wietlenia,
przerw w pracy) na produktywnos$¢ grupy wybranych i umieszczonych w osobnym pomieszczeniu pra-
cownic, stwierdzono, Ze produkcja wzrastata bez wzgledu na to, czy warunki sie poprawiaty, czy tez pogar-
szaly. Badacze doszli wiec do wniosku, Ze mieli do czynienia nie tyle z badaniem wplywu zmiennych wa-
runkéw fizycznych pracy, ile z badaniem postaw i wartosci pracowniczych. Zachowanie badanych pracow-
nic zostalo wywotane potraktowaniem ich jako wybranej, specjalnej grupy stanowiacej centrum uwagi.
Ich reakcja nazwana zostata przez badaczy ,efektem Hawthorne”.

W kolejnych etapach badan przeprowadzono szereg wywiadéw z pracownikami na temat ich postaw
wzgledem warunkéw pracy, sposobu kierowania, stanowiska pracy, a nastepnie obserwowano ludzi pracu-
jacych w bardziej lub mniej normalnych warunkach przez okres ok. 6 miesiecy. W koiicowym etapie sku-
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piono sie na relacjach miedzy pracownikami i przyjeto forme konsultacji z pracownikami. Zasadnicze
whnioski z tych badan mozna przedstawi¢ w kilku punktach:

* indywidualni pracownicy nie moga by¢ postrzegani osobno, ale jako cztonkowie grupy,

* uczestnictwo w grupie i zwigzany z nim status s3 dla jednostek wazniejsze w poréwnaniu
z bodzcami finansowymi czy tez dobrymi warunkami pracy,

» nieformalne lub nieoficjalne grupy w miejscu pracy wywieraja silny wptyw na zachowanie pracownika,

* kierownicy i menedzerowie musza mie¢ $wiadomos$¢ spotecznych potrzeb, jezeli chca, zeby pra-
cownicy angazowali sie w osigganie celéw organizacyjnych.

Kluczowym rezultatem badan prowadzonych w zaktadach Hawthorne stanowito potwierdzenie ist-
nienia nieformalnych grup w miejscu pracy, bowiem dotychczas grupy postrzegane byty w kategoriach po-
dziatu zadan jako cze$ci podziatu pracy w catej organizacji (tzw. grupy formalne, tworzace organizacyjna
strukture). Grupy utworzone przez samych pracownikéw w celu zrealizowania nie tyle potrzeb organiza-
cji, co przede wszystkim wilasnych potrzeb indywidualnych jednostek nosza nazwe ,grup nieformalnych”
badz ,grup nieoficjalnych”. Grupy te rdwniez posiadaja swoje wtasne cele, takie jak na przyktad zaspokoje-
nie potrzeb spotecznych czy potrzeby bezpieczenstwa pracownikdw. Warto podkresli¢, Ze cele tych niefor-
malnych grup mogg pozostawac w zgodzie z celami organizacyjnymi, ale moga rowniez by¢ z nimi w kon-
flikcie.

W zwiazku z powyzszym mozna stwierdzi¢, ze przeprowadzone badania jednoznacznie potwierdzaja,
iz zespoty moga osiggac cele, ktére bytyby trudno osiggalne dla osoby dziatajacej w pojedynke. Role i zna-
czenie pracy zespotowej podkreslajag m.in. Cohen i Mohrman (1995), twierdzac, ze zespoty umozliwiajg or-
ganizacjom szybkie wytwarzanie oraz dostarczanie odbiorcom produktéw i ustug przy mniejszym nakta-
dzie kosztow, ale z zachowaniem wysokiej jakosci. Poza tym zespoty umozliwiajg organizacjom efektyw-
niejsze uczenie sie (oraz utrzymywanie wynikéw uczenia sie), za$ organizacja zyskuje czas, jesli czynnosci
wykonywane dotychczas sekwencyjnie przez pojedyncze jednostki moga by¢ realizowane przez zesp6t
pracownikéw. Istotne jest tez to, ze wymiana mysli i pomystéw w zespole sprzyja innowacyjnosci, a po-
nadto zespoty moga integrowac oraz taczy¢ informacje w spos6b niedostepny dla jednostek. Warto pod-
kresli¢ jeszcze, iz praca zespotowa czesto przyczynia sie do wzrostu wydajno$ci, a budowanie zespotéw
wywiera silny wptyw na finansowe wskazniki wynikéw pracy organizacji, prowadzac do poprawy wyni-
kéw pracy organizacji zaré6wno pod wzgledem wydajnosci, jak réwniez jakoSci pracy (Psychologia pracy
i organizacji 2003, s. 360-361). Ponadto organizacje (uniwersytety, szkoty, muzea, koncerny) gromadza
i chronig przewazajaca cze$¢ waznej wiedzy zebranej oraz zarejestrowanej przez nasza cywilizacje, przy-
czyniajac sie do jej rozpowszechniania, a takze umozliwiaja swoim pracownikom samorealizacje, stano-
wiac wazny instrument karier (Stoner, Freeman, Gilbert 2001, s. 25).

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, Ze organizacje s elementem, bez ktoérego trudno sobie wyobrazi¢
funkcjonowanie w spoteczenstwie. Organizacje umozliwiajg bowiem dokonywanie rzeczy, ktorych jed-
nostka nie bytaby w stanie réwnie dobrze (a by¢ moze nawet wcale) dokona¢ jako samodzielny podmiot.
Oczywiste jest, iz ,organizacje pelnig nastepujaca podstawowa funkcje: przezwyciezajgc granice naszych
mozliwosci jako jednostek, umozliwiaja nam realizacje celéw, ktérych osiggniecie bez nich bytoby trud-
niejsze lub nawet niemozliwe” (Stoner, Freeman, Gilbert 2001, s. 25).

Badania prowadzone w grupach i zespotach pracowniczych pozwolily ponadto wytoni¢ kilka zasadni-
czych czynnikéw determinujgcych zachowanie w grupie, takich jak: rodzaj zadania (otwarte, zamkniete,
dokonczone, niedokoniczone, etc.), Srodowisko, otoczenie, role indywidualne, normy grupowe, motywacja
cztonkdéw zespotu, spdjnosé grupowa, przywddztwo, kierowanie i wielko$¢ grupy (Kozusznik 1998, s. 11).
Najwazniejsze sposréd wymienionych czynnikéw zostang scharakteryzowane w dalszej cze$ci niniejszego
opracowania.

Warto podkresli¢, ze wszystkie grupy i zespoty podlegaja transformacjom i zmieniajg sie w miare upty-
wu czasu, niemniej badacze zajmujacy sie procesami grupowymi zgodnie twierdzg, Ze posiadana na wstepie
wiedza na temat etapéw rozwoju grupy sprzyja jej wiekszej spdjnosci i bardziej pozytywnej samoocenie
tworzacych ja jednostek oraz redukuje poziom stresu zwigzanego z zaangazowaniem w struktury grupowe
(Martin, Davis 1995, za Oyster 2002, s. 82). Rozwoj grup zadaniowych zazwyczaj przebiega wedtug pewnej
sekwencji zdarzen, w ktoérej mozna wyro6zni¢ nastepujace etapy: deklaracja cztonkowska, tworzenie sie sub-
grup, konfrontacja, ustalanie norm, wspoélna praca i zabawa oraz rozpad (Oyster 2002, s. 81-96).

Wielkos$¢ grupy

Kwestia liczebno$ci grupy nie zostata jasno i jednoznacznie sprecyzowana, bowiem nie istnieje zadna
formuta okreslajgca optymalng wielko$¢ grupy. W pewnych sytuacjach trzy osoby tworzace grupe beda
idealnie realizowaty grupowe cele; w innych natomiast liczba ta moze by¢ nieadekwatna do zadan realizo-
wanych przez grupe. Okreslajac wielko$¢ zespotu pracowniczego, nalezy niewatpliwie zwrdci¢ uwage na
takie zmienne jak cechy osobowosci poszczeg6lnych jednostek, rodzaj zadania do wykonania przez grupe,
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a takze efektywnos¢ kierowania. Niemniej naczelna zasada regulujgca wielko$¢ grupy moéwi, iz ,wielko$¢
zespotu powinna by¢ dostateczna, aby zapewni¢ zasoby, z ktérych mozna czerpac zaréwno, by osiagnac
cele organizacyjne, jak i zaspokoi¢ potrzeby cztonkéw grupy”. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz efektywne
grupy to takie, w ktérych obserwujemy aktywne uczestnictwo wszystkich cztonkéw. W przypadku grup
zbyt licznych, ktore nie zapewniajag mozliwo$ci zaangazowania w realizacje zadan wszystkim cztonkom,
najczesciej obserwuje sie spadek zaréwno efektywnosci zespotu pracowniczego, jak i zadowolenia czton-
kéw grupy (Kozusznik 1998, s. 12).

Normy grupowe

Jak powszechnie wiadomo, wszystkie grupy ustalaja okreslone rodzaje standardéw zachowan, czyli
tzw. ,normy grupowe”, obowigzujace cztonkéw. Rowniez zespoty pracownicze tworza wtasne standardy
zachowan spotecznych i pracowniczych. Standardy te zazwyczaj zdeterminowane s3g takimi czynnikami
jak: wptyw Kkluczowych jednostek na grupe, styl kierowania, rodzaj procedur organizacyjnych, czynniki
srodowiskowe, etc. Powstate normy zazwyczaj s3 wzmacniane i podtrzymywane przez grupe pracownicza.
Warto podkresli¢, iz normy przyjete przez cztonkéw grupy moga odpowiada¢ normom catej organizacji,
jak tez moga by¢ wzgledem tych norm w opozycji.

Spéjnos¢ grupy

Termin ,sp6jnos¢ grupowa” okresla poziom rozwoju wiezéw pomiedzy cztonkami grupy oraz poziom
rozwoju ,ducha grupy”. Sp6jnos¢ grupowa stanowi réwniez miare atrakcyjnosci zespotu dla nowych czton-
kéw. Bardzo spdjne grupy charakteryzujg sie silnymi powigzaniami wyrazajacymi sie w postaci wzajemnej
lojalnosci wzgledem siebie poszczegélnych cztonkéw oraz szanowaniem i respektowaniem norm grupo-
wych. Do czynnikdw odgrywajacych istotng role w ksztattowaniu spéjnosci grupowej zalicza sie m.in.: bli-
skos¢ przestrzenng, podobienistwo wykonywanych zadan pracy, system pracy, strukture zadan, wielko$¢
grupy, zagrozenia zewnetrzne, perspektywe uzyskania nagrdd, styl kierowania, wspdlne cechy, takie jak
wiek, pteé, etc. W zdecydowanej wiekszo$ci przypadkéw spo6jnos¢ zespotu pracowniczego jest cecha poza-
dana, bowiem sprzyja niskiej absencji oraz fluktuacji pracownikéw, wiaze sie ze swoboda zachowania
cztonkéw grupy i wyzszym poziomem motywacji do wykonywanych zadan (Kozusznik 1998, s. 15).

Przywddztwo i kierowanie zespotem

Jedna z definicji okresla kierowanie jako ,sztuke realizowania czego$ za posrednictwem innych ludzi”.
Definicja ta podkresla, iz kierownicy osiagajg cele organizacji, wptywajac na wykonanie potrzebnych za-
dan przez innych, nie za$ drogg wykonania ich przez nich samych (Stoner, Freeman, Gilbert 2001, s. 23).
Z uwagi na fakt, iz kierowanie obejmuje jednak szereg innych czynnosci, szersza definicja tego pojecia za-
ktada, ze ,kierowanie jest to proces planowania, organizowania, przewodzenia i kontrolowania dziatalno-
Sci czlonkdw organizacji oraz wykorzystania wszystkich innych zasobéw dla osiggniecia ustalonych
celow” (Stoner i in,, s. 23). Rola kierownika w zespole zazwyczaj sprowadza sie do reprezentowania intere-
séw organizacji i niewatpliwie nalezy podkresli¢, ze sposéb kierowania oraz sylwetka kierownika w znacz-
nej mierze determinujg rozwo6j grupy pracowniczej, a sposob, w jaki kierownik zespotu sprawuje wtadze,
wywiera ogromny wplyw na efektywnos$¢ dziatan zarzadzanych przez niego pracownikéw.

Efektywny kierownik to kierownik, ktéry dostarcza swoim podwladnym poczucia sity, sprawia, ze
czujg sie oni odpowiedzialni za wtasne zachowania, maja poczucie panowania nad nimi oraz ich kontrolo-
wania. Dobry kierownik wykorzystuje wiadze, jaka posiada, w celu wzbudzenia wéréd pracownikéw za-
ufania do wtasnej osoby i nie dostarcza im powoddw do tego, zZeby czuli sie ,marionetkami” w jego rekach.
McGregor stwierdzit, iz filozofia kierowania, jaka reprezentuja osoby petnigce role kierownicze, w znacz-
nym stopniu determinuje ich postepowanie wzgledem podwtadnych. Przyjmujgc zatozenie, Ze zrozumie-
nie wlasnych zatozen dotyczacych natury ludzkiej stanowi podstawe wypracowania wlasnego sposobu
kierowania personelem, stworzyt on ,Teorie X i Y’ (Kozusznik 1998, s. 44-45), ktérej zatozenia przedsta-
wiono w tabeli 1.

Tabela 1. Zatozenia , Teorii X i Y” McGregora (KozZusznik 1998, s. 45-46).

1 | Ludzie sa z natury leniwi, wola nic nie robi¢. Ludzie s3 z natury aktywni, sami ustalajg sobie
cele i ciesza sie z ich osiggniecia.
2 | Ludzie pracuja przewaznie dla pieniedzy i na- Ludzie daza do osiagniecia satysfakgji z pracy:
grod. dumy z osiagnie¢, zadowolenia z samego uczest-
nictwa w procesie pracy, poczucia sensu pracy itp.
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3 | Gléwnym narzedziem utrzymania efektywnosci | Gtéwnym narzedziem utrzymania efektywnos$ci
pracownikoéw jest strach (grozba kar). pracownikdéw jest ich pragnienie osiagniecia oso-
bistych i spotecznych celow.

4 | Ludzie dorosli przypominajg wyros$niete dzieci - | Ludzie normalnie dojrzewajg i wyrastajg z okre-

s3 z natury zalezni od kierownictwa. su dziecinstwa, daza do odpowiedzialno$ci i sa-
morealizacji.
5 | Ludzie oczekuja wskazdwek ,z gory”. Ludzie, dziatajac w okreslonej sytuacji, widza

i czujg, co jest w niej do zrobienia, i s3 zdolni do
samodzielnego kierowania.

6 |Ludziom nalezy doktadnie powiedzie¢, co maja | Ludzie, rozumiejac i ceniac to, co robig, potrafia
robi¢, i przyuczy¢ ich do wykonywania pracy. sami opracowac i udoskonali¢ wtasne metody
wykonania pracy.

7 | Ludzie potrzebujg takich kierownikow, ktorzy Ludzie potrzebuja poczucia, ze majg prawo odpo-
bedg ich doktadnie obserwowa¢, aby pochwali¢ | wiedzialno$ci i poprawy btedow.
prawidlowe wykonanie, a zgani¢ btedy.

8 | Ludzie w niewielkim stopniu dbajg o to wszystko, | Ludzie poszukuja sensu zycia za posrednictwem
co wykracza poza ich materialne interesy. identyfikowania sie ze spoteczenistwem, grupa
spoteczng itp.

9 | Ludzie potrzebuja doktadnych instrukcji dotycza- | Ludzie pragng zrozumie¢ jak najwiecej, pragng
cych tego, co robic i jak to robi¢, gdyz nie intere- | znac sens tego, co robig dla catej organizacji.
suje ich szersze spojrzenie na sprawy organizacji.

10 | Ludzie lubig by¢ traktowani w spos6b grzeczny. | Ludzie pragna autentycznego szacunku ze strony
swoich wspoétpracownikéw.

11 | Ludzie maj3 tendencje do szufladkowania: wy- Ludzie maja tendencje do integracji: jesli praca
magania pracy s3 dla nich czyms$ zupetnie réz- i zabawa zbyt wyraznie réznig sie od siebie, cier-
nym od form aktywno$ci w czasie wolnym. pina tymijedno, i drugie.

12 | Ludzie nie lubig zmian i wolg chodzi¢ utartymi Ludzie mecza sie monotonia i cieszy ich mozli-
Sciezkami. wos¢ zdobycia nowych doswiadczen. Kazdy czto-
wiek jest w pewnym stopniu tworczy.

13 | Praca jest na pierwszym planie - ludzie musza Na pierwszym planie sg ludzie. Stanowiska pracy
by¢ dobrani, wyszkoleni i dostosowani do nie;j. musza by¢ zorganizowane, udoskonalone i dosto-
sowane do ludzi.

14 | Ludzie ksztattowani sg przez dziedziczenie, lata Ludzie podlegaja ciaggtemu rozwojowi - nigdy nie
dziecinstwa i mtodoSci, jako dorosli pozostaja sta- | jest za p6Zno, aby sie uczy¢.
tyczni: ,stare psy nie naucza sie nowych sztuczek”.

15 | Ludzie muszg by¢ inspirowani, popychani albo Ludzie powinni mie¢ duzo swobody, powinno sie
sterowani w czasie pracy. ich zacheca¢ do pracy i doradzac.

UmiejetnoSci asertywnego zachowania oraz zdolnos$ci negocjacyjne

Sztuka negocjowania nieodzownie zwigzana jest z funkcjonowaniem w zespole pracowniczym i sta-
nowi istotng cze$¢ kontaktoéw miedzyludzkich. Stowo ,negocjacje” (fac. negotiatio) oznacza prowadzenie
intereséw, zajmowanie sie handlem. Z negocjacjami spotykamy sie zazwyczaj w przypadku, kiedy miedzy
stronami wystepuja pewne réznice, czyli w sytuacji konfliktu. Negocjacje sa wiec sposobem postepowania,
majgcym na celu osiggniecie okreslonych korzystnych rozwigzan w sytuacji, kiedy pewne interesy dwoch
stron pozostajg w konflikcie i r6wnocze$nie istniejg inne sprawy badz wiezi taczace strony, motywujace do
wspolnego poszukiwania rozwigzania konfliktu. Warunkiem wypracowania wyniku w negocjacjach jest
umiejetne komunikowanie sie, w zwigzku z czym proces porozumiewania sie stanowi istote negocjowania
(Balawejder 1998, s. 119-120). W literaturze wyrdznia sie trzy zasadnicze sposoby dochodzenia do roz-
wigzania: ,miekki” i ,twardy” spos6b negocjowania oraz negocjacje strategiczne, czyli negocjacje oparte na
nastepujacych zasadach (Fisher, Ury, Patton 1999):

1. Ludzie - oddziel ludzi od problemu.

2. Interesy - skoncentruj sie na interesach, a nie na stanowiskach.
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3. Mozliwosci rozwigzan - opracuj wiele mozliwosci, zanim podejmiesz decyzje.
4. Kryteria - domagaj sie, aby wynik rozméw oparty byt na obiektywnych kryteriach.

W kontaktach interpersonalnych, zwtaszcza w srodowisku pracowniczym, czesto dochodzi do sytu-
acji, w ktérych jedna strona usituje, w sposob nieuprawniony, narusza¢ prawa osobiste drugiej strony,
a nawet prawa te za nig ustanawiaé. Jednym ze skutecznych sposobéw radzenia sobie w tego rodzaju sytu-
acjach, dajacym réwnoczesnie mozliwo$¢ przeciwdziatania im, jest zachowanie sie w spos6b stanowczy,
pozostajacy w harmonii z wlasnymi uczuciami i przekonaniami oraz pragnieniami, przy réwnoczesnym
respektowaniu praw innych oséb, czyli przyjmowanie postawy asertywnej (Sobczak-Matysiak 1998, s. 34-
35). Do techniki zachowan asertywnych mozemy zaliczy¢:

* ,zdarta ptyte” - konsekwentne powtarzanie tego samego argumentu;

* zastone dymna - ktéra broni przed agresja werbalng, pozorne akceptowanie kierowanej krytyki;

¢ asertywne uznanie btedu - uznanie bez nadmiaru poczucia winy: ,postgpitem Zle, lecz to napra-
WiQ”;

* kompromis - wypracowanie obustronnych ustepstw;

* wypytywanie o strony ujemne -, dlaczego sadzisz, Ze to, co robie, jest zte?”;

* wypytywanie o aspekty dodatnie - ,,co dobrego jest w paleniu?”.

Warto pamietaé, ze tego rodzaju umiejetnosci interpersonalne pozwalaja jasno precyzowaé wtasne
stanowisko i racje, a takze przyznac¢ sobie prawo do wyrazania oraz obrony wtasnych intereséw. Umiejet-
ny sposéb postepowania z partnerem, wyrazany szacunkiem wzgledem jego praw i respektowaniem jego
uczu¢, wcale nie umniejsza szans osiggniecia sukcesu w negocjacjach, a wrecz odwrotnie - poprzez reduk-
cje napie¢ wystepujacych miedzy ludzmi stwarza mozliwosci poszukiwania optymalnych rozwigzan (Ko-
zusznik 1994, s. 102).

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze zrozumienie zasad funkcjonowania zespotu pracowniczego jako
specyficznej grupy spotecznej oraz przebiegajacych w jego obrebie dynamicznych proceséw, warunkowa-
nych m.in. takimi czynnikami jak spéjno$¢ grupowa, normy grupowe, wielko$¢ grupy, przywodztwo, kiero-
wanie, rozwigzywanie konfliktéw czy porozumiewanie sie, daje szanse na zwiekszanie efektywnosci orga-
nizacji oraz stanowi warunek doskonalenia zespotowych form pracy, wspierajacych rozwéj grupy, jaka jest
zespot pracowniczy.
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Techniki multimedialne w srodowisku edukacyjnym ucznia.

1. Mediacje audiowizualne - stawanie sie mediow kultura. Charakterystyka srodowiska medialnego
i podstawowych wyzwan kompetencyjnych do i wobec mediéw (pogadanka i wyktad).

2. Konwergencja mediéw - nowe jakos$ci spoteczenstwa sieci (od tablicy poprzez Skype i Second Life).
Technologiczna wielozadaniowo$¢ i potrzeba wieloptaszczyznowego myslenia i podzielnosci uwagi.
Zmiany w sposobach korzystania z medidw od sfery behawioralnej po zmiany ewolucyjne na pozio-
mie neurologicznym. Pamie¢, fragmentarycznos¢, wielosc¢ i predkos¢ (dyskusja).

3. Technologie komunikacyjne (pedagog w $wiecie interfejséw) - od elementarnych form wizualizacji
po distance learning i blended learning. Interakcyjnos¢, kompetencja do emisji, tutor i wyktadowca
w $rodowisku mediéw, wieloznacznos$¢ pojecia ,media edukacyjne”, edukacja poprzez media w dobie
kultury masowej (dyskusja, pogadanka potaczona z prezentacja przyktadéw wizualizacji statycznych,
jak i dynamicznych, zasady redagowania prezentacji, omdéwienie przyktadéw réznie pojmowanych
multimediéw o celu badz skutku edukacyjnym).

4. Cyberpunk, kultura gry - o wykorzystywaniu w edukacji tego, czego nie rozumiemy w $wiecie, jaki
kocha mtodziez. Gry jako $rodowisko symulowania rzeczywistych probleméw. Czy szansa edukacji
medialnej jest jedynie streetworking? (dyskusja, pogadanka).

Techniki multimedialne w Srodowisku edukacyjnym ucznia
Cele:

* usystematyzowanie wiedzy o mediach jako $rodowisku determinujacym ksztatt rzeczywistosci
i postawy wobec metod stosowanych w edukacji,

e przygotowanie do prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem srodkéw multimedialnych,
* poznanie elementarnych form i zasad wizualizacji,

* uwrazliwienie i u§wiadomienie ogromnego zr6znicowania wewnatrz Srodowiska mediow, jaki-
mi postuguje sie wspotczesna mtodziez,

» wyksztalcenie umiejetnosci krytycznego odbioru mediéw i adaptowania ich w procesie dydaktycznym.

Mediacje audiowizualne

Dla wspotczesnego pedagoga podstawowym warunkiem sprawnego poruszania sie w Srodowisku
edukacyjnym ucznia stata sie kompetencja medialna. Jest to umiejetno$¢ zaréwno wykorzystania medidw
w procesach dydaktycznych, jak i zdolno$¢ dostrzegania tych kontekstow zycia codziennego ucznia, jakie
bezposrednio wptywaja na jako$¢ i efektywnos$¢ nauczania.

0d drugiej potowy XX wieku media zaznaczajg sie jako niepomijalny element analiz proceséw wycho-
wania, socjalizacji i edukacji. Co ciekawe, upowszechnienie sie mediéw elektronicznych - w szczegoélnosci
Internetu, telefonii komérkowej czy cyfrowej telewizji - nie ma istotnych cech pozwalajacych na wskaza-
nie takiego rodzaju komunikacji, jaka dotad nie istniata. Zmiany zachodza raczej w praktykach komunika-
cyjnych, a nie w zakresie samego komunikowania. Niezaleznie od specjalnosci dla kazdego pedagoga w do-
bie powszechnego dostepu do masowych Srodkdw przekazu wazna jest Swiadomos¢, iz nie istnieja media,
ktérych oméwienie w jakikolwiek sposéb mogtoby pomina¢ dzieci i mtodziez - nawet tam, gdzie nie sta-
wia sie celéw edukacyjnych, cele takie mogg by¢ realizowane.

Chcac méwi¢ o mediach jako o elemencie wspoéttworzacym obraz spoteczenstwa, myslimy o dwéch
zasadniczych aspektach: rozwoju i umiejetnos$ci postugiwania sie technologia. Précz samej technologii
znaczaca kategorig jest tu czas i sposoby jego wykorzystania i zagospodarowania z wykorzystaniem me-
diow (badz tez mimo mediéw). Co istotne, méwigc o mediach we wspélczesnym $wiecie, bierzemy pod
uwage zaroéwno tzw. czas wolny, prace, jak i edukacje. We wszystkich tych zakresach istotna jest kompe-
tencja i zrozumienie wyzwan, jakie wytaniaja sie z obecno$ci mediéw w zyciu spotecznym.

Konwergencja mediow

W Stanach Zjednoczonych, gdzie media elektroniczne najwczesniej zdetronizowaty inne srodki prze-
kazu, zaobserwowano zjawisko towarzyszace dzieciom spedzajagcym wiele godzin na ogladaniu telewizji.
Zjawisko polegajgce na rezygnacji przez nie ze stowa pisanego. Co najciekawsze, amerykanscy badacze
upatruja Zrodta tego procesu w szybkosci przyswajania bodzcow, ktéra dla dzieci wychowanych w dobie
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konwencji teledysku muzycznego, wymaga zbyt drastycznego zwolnienia tempa przetwarzania informacji
podczas czytania.

Pierwotnie mediami w edukacji byto stowo pisane, a jedyna kompetencjg medialng byto czytanie.
W poczatku XXI wieku $srodowisko medialne jest tak zr6znicowane, iz poszczegdlne funkcje jednych me-
diéw przejmowane s3 przez inne; funkcje szeroko pojetych urzadzen technologii komunikacyjnej integruja
sie. [ tak, kiedy telefon jeszcze dwadziesScia lat temu stuzyt wytacznie do przekazywania gltosu na odle-
glos¢, dzis staje sie multimedialnym interfejsem oferujacym dostep do Internetu, gier, muzyki i tradycyjne-
go tekstu. Z przywotanego zjawiska konwergencji mediéw wynikajg znaczace zmiany wyzwan, jakim musi
podota¢ w swej pracy pedagog. Zmianie ulegaja rowniez mechanizmy czy tez raczej sposoby bycia
uczniem. Przeobrazanie sie sposobdw korzystania z mediéw pocigga za sobg zmiany w sposobach reje-
strowania informacji, zmianach sfery behawioralnej, a takze mechanizmach integracji spotecznej - szcze-
goblnie istotnych z perspektywy spoteczenstwa sieciowego. W skrécie mozna powiedzie¢, iz media charak-
teryzuje predko$¢, fragmentarycznos$¢, wielowatkowo$¢ i trudna do ogarniecia ciagtosé (wprost wynikaja-
ca z rzeczywistos$ci hipertekstu).

Obecny w takim Srodowisku pedagog w arsenale dostepnych $rodkéw ma tradycyjng tablice, odbior-
niki telewizyjne, komunikatory internetowe czy Srodowiska spotecznosciowe, jak np. Second Life. To, czy
jest w stanie $rodki te wykorzysta¢, coraz czeSciej warunkuje sukces procesu edukacyjnego.

Technologie komunikacyjne (pedagog w Swiecie interfejsow)

Zygmunt Bauman stwierdzil w swojej Globalizacji, iz je$li chodzi o nowe media: ,Szeroko wychwalana
»interakcyjno$c« (...) jest wielka przesada i raczej powinno sie méwi¢ o »medium interaktywnym jedno-
kierunkowo«” (Bauman 2000, s. 65). Wydaje sie, Ze wskazywanie na Internet jako na pewny element
w kontinuum XX-wiecznych form komunikacji medialnej jest uzasadnione. Z tej perspektywy ewolucyj-
nych nastepstw , digitalizacja kultury” nie jawi sie jako rewolucja. Najwieksza innowacja nowych mediéw
jest dostepno$¢ do informacji i ustug oraz zmiana sposobéw gospodarowania czasem. Nowe praktyki ko-
munikacyjne nie niwelujg problemdédw zwigzanych z zawartos$cig przekazéw i ich merytoryczng jako$cia.

Dla praktyki pedagogicznej z zaistniatej sytuacji wynikajg zar6wno nowe wyzwania, jak i szanse na to,
by ksztatcenie stato sie niepomiernie efektywniejsze, niz miato to miejsce kiedykolwiek wcze$niej.

Najbardziej elementarng forma wykorzystania sSrodowiska multimediéw w ksztatceniu wydaja sie na-
lezycie zredagowane prezentacje tworzone jako jeden ze sposobdw realizowania programu nauczania me-
toda podajaca. Wtasciwe zredagowanie rozumiemy w tym miejscu zaréwno jako estetyczne i czytelne, ale
réwniez zdeterminowane rodzajem audytorium, jasnym celem, przejrzystg strukturg wypowiedzi i odpo-
wiednim zbalansowaniem tresci prezentowanych przez wyktadowce. Osoba dokonujgca czy tez koordynu-
jaca proces edukacji jest rowniez nie do przecenienia w modelowych uktadach edukacji w srodowisku no-
wych mediéw, jakimi sg distance learning (ksztaltcenie zdalne) czy blended learning (proces ksztatcenia
i nauczania komplementarnie taczacego e-learning, distance learning z ksztatceniem tradycyjnym). Szcze-
gblnie te ostatnie przyktady wykorzystania multimediéw w ksztalceniu staty sie dla pedagogéw nowym
progiem kompetencyjnym, tym bardziej ze wiele analiz systeméw edukacyjnych wskazuje na zwiekszajacy
sie udziat form zdalnych w ksztatceniu. Précz wymienionych $rodkéw edukacji niezmiennie szczegdlny
walor ksztatcacy posiadaja filmy dydaktyczne, a nawet dzieta kinematografii. Kultura obrazu zmienita
oczekiwania ucznia wobec pracy nauczyciela. W kulturze tej pedagog - by nie utraci¢ kontaktu z kolejnymi
pokoleniami uczniéw - musi nieustannie uzupeinia¢ swoje kwalifikacje, siegajac niejednokrotnie po roz-
wigzania, ktérych w tradycyjnych modelach edukacji na prézno by szuka¢. Najbardziej interesujacymi
przyktadami sg do$wiadczenia pedagogiczne na polu gier komputerowych i symulacji.

Cyberpunk, kultura gry

Pomyst z wykorzystaniem w edukacji gier i symulacji komputerowych nie jest catkiem nowy i w swej
historii siega czaséw sprzed upowszechnienia sie elektronicznych srodkéw komunikacji. Méwiac o histo-
rycznym kontekscie, mamy tu na mysli stymulowanie postaw za sprawg recepcji filméw (od wielu lat staty
element ksztatcenia amerykanskich marines) czy symulacje uktadow rél spotecznych, a nawet doswiad-
czenia z miniaturowymi symulatorami lotu.

Koncepcja wykorzystania dla celow edukacyjnych srodowiska gier elektronicznych jest dzi§ - w dobie
upowszechnienia ,wirtualnych placow zabaw” - najzupetniej oczywista, cho¢ nie do konca oczywiste s3
mechanizmy determinujace efektywnos¢ takiej formy nauczania. Niezaleznie od przyjetej postawy wobec
takich dziatan takie préby nalezy postrzega¢ jako wykorzystanie dla potrzeb edukacji tego, czego jako pe-
dagodzy czestokro¢ z racji réznicy pokoleniowej nie rozumiemy, a tego, co dla mtodego pokolenia jest jego
naturalnym srodowiskiem.

Gra jest tu przestrzenia symulacji i rozwigzywania rzeczywistych problemoéw.
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Wieloznaczno$¢ pojecia ,media edukacyjne” jest rownie rozmyta jak edukacja w mediach czy poprzez nie.
Wiele doswiadczen wskazuje na to, iz Internet, jaki dzi$ znamy, to dopiero poczatek zmiany jako$ci zycia spo-
tecznego, jak i tego, jakimi drogami bedzie sie rozwijata edukacja. Okreslenia pewnych granicznych kierunkéw
przemian przynoszg dokonania na polu rzeczywistosci wirtualnej, projekty zaktadajace zatarcie r6znicy pomie-
dzy rzeczywistoscig fizyczno-biologiczna a wykreowang rzeczywisto$cig ekranowg czy teleimersja.

Srodowisko symulacji gry komputerowej sytuuje sie od kontekstéw zabawy i form spedzania wolnego
czasu po konteksty gtebokich przemian cywilizacyjnych okres$lanych kulturg uczestnictwa. Niezaleznie od
ujecia, Srodowisko gry jest dla pedagoga atrakcyjne, gdyz - w przeciwienstwie chociazby do recepcji pro-
gramoéw telewizyjnych - wymusza dziatanie, stymuluje wielowatkowe myslenie oraz konieczno$¢ podej-
mowania decyzji. To, co z zewnatrz wydaje sie narracja, w istocie jest ludycznym tworzeniem unikatowej
jakosci, ktéra moze korespondowac z wlasciwg rzeczywistos$cig ucznia (o ile jeszcze $wiat realny mozna
odro6zni¢ od wirtualnego), a nawet jg wspéttworzy¢. Edukacyjny charakter znajdziemy tu zaréwno w sie-
ciowych grach, gdzie uczestnik zabawy wciela sie w role przestepcy, jak i tam, gdzie (jak w przeboju jesieni
2008 - grze ,Spore”) mozna $ledzi¢ i wytyczac drogi ewolucji od organizméw jednokomoérkowych po ukta-
dy spoteczne.
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Przemiany cywilizacyjne i ich wptyw na edukacje.
1. Tarcza - éwiczenie integracyjne.

2. Wprowadzenie do tematu: Spoteczenistwo informacyjne czy spoteczenstwo medialne? ,Latajace pla-
katy” - praca w 6 grupach, burza mdzgéw na zadane tematy: edukacja miedzykulturowa, spoteczen-
stwo sieciowe, spoteczenstwo informacyjne, spoteczenistwo medialne, prawa cztowieka, zréwnowazo-
ny rozwoj.

Perspektywy rozwoju spoteczenstwa informacyjnego - wyktad.

Cztowiek w sieci - ankieta.

Krok naprzéd - gra symulacyjna.

o U1k W

Tozsamo$¢ w Swiecie globalnym, tozsamo$¢ w cyberprzestrzeni - prezentacja o podstawowych kon-
cepcjach tozsamosci.

N

Twarza w twarz z tozsamo$cia - ¢wiczenia indywidualno-grupowe.
8. Rola edukacji w spoteczenstwie informacyjnym - dyskusja kierowana.

9. Gospodarcza i spoteczna polityka panstwa - prezentacja, oméwienie aktualnego stanu rozwoju spote-
czenstwa informacyjnego.

10. Drzewo komunikacji - ocena zajec.

Spoteczenstwo informacyjne. Przemiany cywilizacyjne i ich wptyw na edukacje.
Wprowadzenie w problematyke
Cele:

* zapoznanie z podstawowymi problemami spoteczenstwa informacyjnego (globalizacja, eduka-
Cja, praca, handel i inne),

* przekazanie tresci merytorycznych i metodycznych o znaczeniu technologii informacyjnej i kom-
puterowej we wspotczesnej cywilizacji,

* ukazanie szans i zagrozen rozwoju spoteczenistwa informacyjnego,

» ksztattowanie umiejetnosci wtasciwego korzystania z technologii informacyjne;j.

Spoteczenstwo informacyjne czy spoteczenstwo medialne?

Termin ,spoleczenstwo informacyjne” wywodzi sie z jezyka japonskiego (johoka shakai) i zostal spopula-
ryzowany przez futurologa Kenichi Koyame w roku 1968. Eksperci japonscy’, europejscy (Mikroelektronika
i spofeczenistwo 1987), ale przede wszystkim amerykanscy (Goban-Klas 2005) rozpoczeli studia w tym zakre-
sie. Podstawe rozwoju spoteczenstwa informacyjnego stanowita ,seria wynalazkéw prowadzaca do powstania
urzadzen stuzacych przekazywaniu znakdw na odleglos¢ i w czasie, takich jak telegraf czy fotografia, oraz inte-
lektualnych technologii sterowania masowg produkcja czy konsumpcjg (okreslanych jako marketing i reklama),
a takze urzadzen do szybkich obliczen statystycznych (pojawit sie sorter - prekursor komputera). Telegraf,
a nastepnie telefon daty poczatek globalnej sieci telekomunikacyjnej” (Goban-Klas 2005, s. 102).

Istnieje duza réznorodnos$¢ w definiowaniu pojecia spoteczenistwa informacyjnego (Juszczyk 2000).
W wiekszos$ci ktadzie sie nacisk na istotne, dominujgce znaczenie informacji, jak na przyktad w definicji
przyjetej na I Kongresie Informatyki Polskiej w 1994 roku: ,spoteczenstwo charakteryzujace sie przygoto-
waniem i zdolnoscig do uzytkowania systeméw informatycznych, skomputeryzowane i wykorzystujace
ustugi telekomunikacji do przesytania i zdalnego przetwarzania informacji”. W innych definicjach podkre-
$la sie fakt przetwarzania, gromadzenia, przekazywania informacji na odlegto$¢, czas i wielko$¢. W rapor-
cie Bangemanna (Bangemann 1994) zauwazono, zZe rewolucja oparta na informacji prowadzi do zmiany
sposobu, w jaki zyjemy i pracujemy. Goban-Klas i Sienkiewicz podkres$lajg, ze ,$rodki przetwarzania infor-
macji i komunikowania sg podstawa tworzenia dochodu narodowego i dostarczaja Zrédet utrzymania
wiekszosci spoteczenstwa” (Goban-Klas, Sienkiewicz 1999). Inni definiujac spoteczenstwo informacyjne,
zauwazaja, ze produkcja informacji i wartoSci niematerialnych staje sie sita napedowa do formowania
i rozwoju, a sita robocza sktada sie w wiekszosci z pracownikéw informacyjnych. W najnowszych opraco-
waniach akcentuje sie potrzebe ksztatcenia spoteczenstwa w kierunku dalszego rozwoju, tak by wszyscy
mogli wykorzystywa¢ mozliwosci, jakie daja $rodki masowej komunikacji. W polskim Urzedzie Komitetu

1 Wroku 1972 Y. Maruda opracowat kompleksowy plan przeobrazania wszystkich sfer zycia spotecznego w oparciu
o rozwoj sektora informacji i telekomunikacji.
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Integracji Europejskiej - formutujac cele spoteczenstwa informacyjnego - podkreslono, ze Internet jest
srodkiem komunikacji obywatelskiej i informacji publicznej oraz zatozono powszechny dostep do informa-
cji i edukacje spoteczenstwa. W raporcie Komisji Europejskiej z 18 wrzes$nia 2001 roku pt. E-Inclusion. The
Information Society’s potential for social inclusion in Europe podkreslono, ze dostep do Internetu jest
wskaznikiem udziatu w rozwijajacym sie spoteczenstwie informacyjnym Unii Europejskiej. Dostrzezono
rozwarstwienie w dostepie do Internetu miedzy zatrudnionymi a bezrobotnymi, osobami o wysokich i ni-
skich dochodach, o wysokim i niskim wyksztatceniu.

Zdaniem Manuela Castellsa Zrédtem wspotczesnych przemian sg trzy niezalezne od siebie procesy:
rewolucja informatyczna, gospodarczy kryzys kapitalizmu oraz radzieckiego socjalizmu oraz rozwoj kultu-
rowych ruchéw spotecznych. Na tej podstawie tworzy sie nowoczesny model spoteczeristwa sieciowego,
ktérego materialng (Internet) i organizacyjng podstawg jest sie¢?. Sie¢ to siatka powigzan, a zarazem sys-
tem zasobnikéw i przekaznikéw, to forma mediéw, ktorych trescia jest informacja, a istotg komunikacja.
Jednak okreslenie ,spoteczenstwo sieciowe” jest zbyt waskie, aby za jego pomoca uja¢ cato$¢ przemian
spotecznych i relacji miedzy ludZmi. Adekwatnym terminem wydaje sie by¢ ,spoteczenstwo medialne”,
obejmuje ono bowiem pojecie spoteczenistwa informacyjnego (w zakresie tresci) i spoteczenstwa siecio-
wego (w zakresie formy). Goban-Klas rozwinat mys$l McLuhana: ,Medium jest przekazem - przekaz jest in-
formacja, informacja jest w sieci. W formule tej nie ma porzadku, gdyz sie¢ i informacja, forma i tre$¢ sa tu
powigzane przesz tancuch relacji. Zmieniajg sie tylko ich fazy. Wiasnie nowa faza ich rozwoju - zaré6wno
sieci, jak i informacji, ztaczonych przez pojecie medium - daje poczatek nazwie nowej formacji spoteczne;j:
formacji medialnej” (Goban-Klas 2005, s. 105).

W swiecie ponowoczesnym doszto do dewaluacji tradycyjnie uksztaltowanych wartosci, wzoréw zy-
cia, ,upadto” wiele autorytetow. Dostrzegajac zmiany spoteczne, procesy urbanizacji, modernizacji, rewo-
lucji informatycznej i wreszcie globalizacji, zauwazono, ze zmalat nacisk ze strony grup spotecznych, ktére
wczesniej ustalaty reguty i konwencje. Coraz powszechniej proces socjalizacji nowych pokolen jest wypie-
rany przez proces indywidualizacji (indywiduacji), pojmowany jako rozpoznawanie przez jednostke regut
zycia spotecznego i tworzenie tym samym mozliwosci ich podmiotowej kompozycji, a takze proces eman-
cypacji, rozumiany jako przezwyciezanie stanu dominacji i zaleznosci, swobodne wyrazanie niemaniupu-
lowanych potrzeb, wyzbywanie sie przesadéw, samodecydowanie. Coraz czestsze migracje, zwiekszona
ruchliwo$¢ jednostek - takze w cyberprzestrzeni, tolerancja oraz uznanie innosci sprawiajg, ze cztowiek
»~uwalania sie” od wiezéw spotecznych, rodzinnych, lokalnych, kulturowych, ktére wczes$niej dostarczaty
mu wzoréw kulturowych.

Réwnoczesnie cztowiek odczuwa zagubienie w $wiecie nadmiaru danych, informacji, co moze wywo-
tywac niepokdj, a nawet lek. Cztowiek odbiera to jako wszechogarniajacy chaos informacyjny.

Perspektywy rozwoju spoteczenstwa i edukacji

Rewolucja informatyczna zachodzi rownolegle z przemianami spotecznymi spoteczenstwa, wspoélnie
wyznaczajac konsekwencje dla socjalizacji kolejnych pokolen, ktérych rozwéj i wzrastanie oraz witasne
kryzysy rozwojowe naktadajg sie na kryzysy zewnetrzne.

W trudnych warunkach zmiany poczucie zagubienia, niepokdj, niedostosowanie towarzyszace mto-
dziezy sa odczuciami towarzyszacymi réwniez ich rodzicom.

Typy interakcji
Uktad przestrzenno- |kontekst wspétobecnosci; rozdzielenie kontekstow; | rozdzielenie kontekstow;
CZasowy wspdlny przestrzenno-cza- | dostepno$¢ w czasie dostepno$¢ w czasie

sowy uktad odniesienia i przestrzeni rozszerzona | i przestrzeni rozszerzona

Zakres Srodkow sym- | duza ré6znorodno$¢ srodkéw | zawezenie zakresu Srod- | zawezenie zakresu $rod-

bolicznych symbolicznych kéw symbolicznych kéw symbolicznych

Ukierunkowanie dziatanie wobec konkret- dziatanie wobec konkret- | dziatanie wobec nieogra-

dziatania nych innych nych innych niczonej liczby odbior-
cow

Dialogowa/monolo- |dialogowa dialogowa monologowa

gowa

Zrodto: Giddens 2005, s. 488.

2 Castells zaproponowat w 1996 roku okreslenie ,spoteczenstwo sieciowe”.
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Kontakty spoteczne w spoteczenstwie medialnym s3 zaposredniczone przez media. Thompson uwaza,
ze nowoczesne $rodki przekazu nie odbierajg ludziom zdolnos$ci krytycznego myslenia, dostarczajg nato-
miast wielu informacji, do jakich kiedys nie mieliSmy dostepu.

Thompson wyrdznia trzy typy interakcji (za: Giddens 2005, s. 487-488):

* bezposrednig - rozmowe 0s6b, ma charakter dialogowy;

* zaposredniczong - odbywa sie z uzyciem technik przekazu, jak papier, tacza i impulsy elektro-
niczne; jest rozciggnieta w czasie i w przestrzeni - wybiega poza konteksty zwyklej interakcji
bezposredniej, ma charakter dialogowy;

* zaposredniczong qusi-interakcje - odnosi sie do relacji spotecznych wytwarzanych przez $rodki
masowego przekazu; jest rozciggnieta w czasie i przestrzeni, ale nie przebiega miedzy konkret-
nymi jednostkami; ma charakter monologowy, jest jednostronng formg komunikacji.

Thompson stawia teze, ze trzeci typ komunikacji nie zdominowat dwéch pierwszych, one wszystkie
sg ze sobg przemieszane, a $Srodki masowego przekazu zmieniajg rownowage miedzy sfera publiczng i pry-
watng w naszym zyciu.

W spoteczenstwie medialnym zmienia sie charakter wiezi spotecznych, cztowiek zyje bowiem
w dwdch $wiatach, w realnej rzeczywistos$ci ludzkiej i w wirtualnej rzeczywistosci cyberprzestrzeni. Rze-
czywisto$¢ wirtualna nie jest alternatywa dla rzeczywistos$ci realnej. Oznacza ona §wiat rézny od rzeczy-
wistego, ale spetniajacy jego funkcje (Sitarski 2002, s. 392). ,Wiezi wirtualne to te, ktére rodza sie w rze-
czywisto$ci wirtualnej, a wiec w czasie korzystania z Internetu. Aktualizuja sie, rozwijaja sie, trwaja,
wzmacniajac sie lub stabnac w trakcie potaczenia internetowego. Rodzac sie w $wiecie wirtualnym, wiezi
te dokonuja sie jednak w Swiecie realnym, w aktualnej rzeczywisto$ci spotecznej, w ktoérej dziata Internet.
Zreszta skutki wiezi wirtualnych trwaja dalej poza czasem korzystania z Internetu” (Jacher 2007, s. 19).
Wiezi wirtualne majg aspekt zar6wno obiektywny, jak i subiektywny. Komunikacja odbywana za posred-
nictwem Internetu (CMC) moze by¢ bezosobowa, miedzyosobowa, hiperosobowa.

Bauman zauwaza: ,Widzimy teraz, Ze istniejace kiedy$ tak zwane spotecznosci silnie powigzane we-
wnetrznie powstaly i trwaly dzieki przepasci pomiedzy btyskawicznie odbywajgca sie komunikacjg we-
wnatrz niewielkiej grupy (ktérej wielko$¢ ograniczona byta przez wrodzone witasciwos$ci ,materiatu”, czyli
zasieg ludzkiego wzroku, stuchu oraz pojemnos$¢ pamieci) a ogromem czasu i Srodkéw potrzebnych do prze-
kazania informacji pomiedzy poszczegélnymi wspolnotami lokalnymi. Z drugiej strony stabos$c i krétkie zycie
tworzonych wspotczesnie wspdlnot wydaja sie wynikac¢ ze zmniejszenia sie lub wrecz niwelacji tej przepasci:
komunikacja wewnatrzgrupowa nie posiada zadnej przewagi nad procesem wymiany informacji pomiedzy
wspdlnotami, jesli oba te procesy odbywaja sie w okamgnieniu” (Bauman 2000, s. 20). Autor zauwaza nie tyl-
ko zmiane relacji spotecznych w grupach, ale réwniez oderwanie wspélnoty od miejsca. Dzisiejsze narzedzia
komunikacji (mobilny Internet i telefon komérkowy) sprzyjaja rozwojowi wspoélnoty osdb, bez uwzglednia-
nia miejsca, w ktérym zachodzi interakcja. Sprzyjaja rdwniez zwiekszeniu autonomii jednostki, ktéra moze -
bez wzgledu na aktualne miejsce pobytu - by¢ online i podtrzymywac relacje interpersonalne.

Najwiecej niepokojow i lekow 0s6b zajmujacych sie edukacjg - szczeg6lnie w dobie globalizacji - rodzi toz-
samo$¢. Dzisiejsze ,ktopoty z tozsamo$cig” rowniez moga mie¢ swoje Zrédto w utracie zakorzenienia spotecz-
nego. Ludzie za posrednictwem mediéw elektronicznych tworza w Swiecie wirtualnym nowe grupy odniesie-
nia, do ktérych bardzo tatwo jest sie przytaczy¢, ale zarazem mozna bez konsekwencji i szybko je opuscic.

Pojecie toZzsamo$ci, rozumianej jako kategoria psychospoteczna, jest stosowane zaréwno w odniesieniu
do ,tozsamosci osobniczej”, jak i do ,tozsamosci spotecznej” . Uczen ma poznawad, kim jest i kim moze by¢.
Edukacja szkolna ma umozliwi¢ uczniowi u§wiadomienie jego korzeni, ma sprzyja¢ ksztattowaniu szacunku
dla innych kultur, a zarazem przygotowywac do refleksyjnego przezywania wtasnej tozsamosci. Budowanie
projektow spojnego ,siebie”, poddawanie narracji biograficznych nieustannej kontroli i cigglej przebudowie
to najistotniejsze cechy okreslajace modernizacje drugiego stopnia, o ktérej pisze Beck w Spoteczeristwie ry-
zyka. W spoteczenstwie drugiej nowoczesnosci jednostka ,,musi nauczy¢ sie, pod grozbg kary permanentne-
go uposledzenia, pojmowac samga siebie jako osrodek dzialania, jako biuro planistyczne wtasnej biografii,
wiasnych umiejetnosci, orientacji, kontaktdw partnerskich itd.” (Beck 2002, s. 203).

Myslenie o edukacji wyznaczajg wspotczesnie kierunki przemian o charakterze globalnym: rewolucja
wiedzy i informatyki, rewolucja demograficzna, rewolucja jednoczesnej globalizacji i lokalizmu, rewolucja
stosunkdéw miedzyludzkich, rewolucja ekonomiczna, rewolucja technologiczna, rewolucja ekologiczna, re-
wolucja estetyczna, rewolucja aksjologiczna, rewolucja polityczna (Dalin, Rust 2000, s. 392-394).

0 najblizszej formacji spotecznej bedzie decydowata przede wszystkim - wymieniona przez autoréw
jako pierwsza - rewolucja wiedzy i informatyki. Wiedza juz dzisiaj jest postrzegana jako forma kapitatu.

Jezeli przyjmiemy za Kwieciniskim, Ze ,edukacja to ogét dziatan, proceséw i warunkéw sprzyjajacych roz-
wojowi cztowieka, a rozwdj jest okreslany miedzy innymi poprzez lepsze rozumienie siebie i relacji ze $wiatem,
skuteczniejsza kontrole wtasnych zachowan i wieksze sprawstwo wobec proceséw zewnetrznych” (Kwiecinski
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2000, s. 233), to przed nauczycielami stoi ogromne wyzwanie. Powinni pomé6c mtodziezy w sprostaniu wyzwa-
niom, jakie stawia przed nimi spoteczenstwo informacyjne. W spoteczenistwie respektujgcym zasady demokra-
cji, pluralizmu i tolerancji, a zwtaszcza w spoteczenstwie informacyjnym edukacja winna stuzy¢ nie tyle pan-
stwu, co spoteczenstwu, obywatelom. Zatem, jak postuluje Lewowicki (Lewowicki 1995), doktryna edukacji
adaptacyjnej (edukacji utrwalajacej typowe dotychczas modele Zycia spotecznego, ,zamrazajgcej” zmiany,
przygotowujacej nowe pokolenia do zastanej rzeczywisto$ci) musi by¢ zastapiona przez doktryne edukacji
krytyczno-kreatywnej, pobudzajacej do innowacji, tworczosci, zmian otaczajgcego Swiata.

Wsrod koncepcji edukacji obywatelskiej mozna wskazac¢ teorie spoteczenstwa ludzi uczacych sie
Stewarta Ransona. Wyzwaniem jest upetnomocnienie spoteczenistwa do autonomii i odpowiedzialnosci.
Racjonalna autonomia i odpowiedzialno$¢ to najbardziej ogélne cele edukacji. Celem jest aktywny uczacy
sie, upelnomocniony dzieki umiejetno$ciom dokonywania odpowiednich wyboréw dotyczacych wtasnego
zycia oraz wspoétpracy z innymi celem poprawienia jako$ci zycia wszystkich cztonkéw spotecznosci.

Aby stworzy¢ warunki dla uczgcego sie podmiotu, nalezy: 1. traktowac jednostke jako podmiot dziata-
nia zaréwno w dziedzinie rozwoju osobistego, jak i partycypowania w sferze publicznej; nalezy potozy¢
nacisk na samorozwadj, wybor, autonomie i odpowiedzialnos¢ we wszystkich sferach; 2. dazy¢ do harmonii
zycia uczacego sie, w ktérej proces uczenia sie zamienia sie w cel sam w sobie, tworczo okreslajacy
i ksztattujacy cate jego zycie; traktowac jako wartos¢ tozsamos¢ i godnos¢ kazdej osoby; 3. widzie¢ pod-
miot jako uczestnika stosunkdw spotecznych, gdyz tylko wtedy moze odnalez¢ swojg tozsamos¢ moralng
oraz przynalezno$¢ do spoteczno$ci; promowac uczenie sie we wspétpracy, poniewaz uczacy sie ma re-
spektowac inne osoby i kultury.

W procesie edukacji szkolnej nalezy zwtaszcza ksztattowac krytyczny stosunek do tre$ci zawartych w Inter-
necie, trzeba u§wiadamia¢ mtodziezy zagrozenia zwigzane z surfowaniem w cyberprzestrzeni. Goban-Klas do opi-
sania zadan szkoty zaproponowat metaforyke morska i uwaza, ze powinna ona uczy¢ zeglowania, a nie surfowania
w Internecie. Surfing polega na utrzymaniu sie na desce na falach, Zeglowanie natomiast to podréz morska
Z wytyczonym celem, wymagajgca opanowania sztuki zeglarskiej, w tym wykorzystania instrumentéw i posia-
dania okreslonej wiedzy. Autor proponuje hasto: ,,BagdZ Kolumbem cyberprzestrzeni” (Goban-Klas 2005, s. 100).

Polityka panstwa - gospodarcza, spoteczna, zatrudnienia, edukacyjna, kulturalna

Dokonujace sie zmiany w Europie - zwlaszcza procesy integracyjne - sprawity, Ze realizowana jest
koncepcja spoteczenstwa obywatelskiego. Kluczowa role przypisuje sie edukacji, bowiem propozycje roz-
woju spotecznego wymagajg od obywateli aktywnego i tworczego zaangazowania.

Spoteczenstwo informacyjne to typ spoteczenstwa, w ktérym media masowe odgrywaja decydujaca
role i wyplywaja na funkcjonowanie prawie wszystkich jego wymiarow:

1. Sfere gospodarki - pojawiajg sie nowe, odmienne zapotrzebowania na kwalifikacje, nowe formy pracy
i zjawiska, takie jak e-commerce, e-business, distance work; na rynku pracy coraz wieksze znaczenie
ma sektor ustug, w ktérym zatrudnienie w roku 2000 w Stanach Zjednoczonych wynosito 79% pra-
cownikéw, w krajach UE okoto 68%, w Japonii 62% (w Polsce juz 46%); odnotowano dynamiczny roz-
wdj sektora nowych ustug (komputerowych, teleinformatycznych, profesjonalnych oraz technicznych
ustug biznesowych i innych); powstaje sektor technologii informacyjnych (IT), ktéry $wiadczy ustugi
komputerowe, telekomunikacyjne, audiowizualne; staty wzrost udziatu tzw. pracownikéw wiedzy,
tj. kreatywnych, najlepiej wyksztatconych, wysoko wyspecjalizowanych, zdolnych do samodzielnej
pracy (Bogaj 2007, s. 51-52).

2. Sfere polityki, administracji i ustug - mediatyzacja kampanii politycznych i uprawiania polityki, na-
rzucanie ,medialnego” widzenia rzeczywistoSci spotecznej i politycznej, rola mediow jako instytucji
kontroli spotecznej (uzurpacja funkcji kontrolnej), zarzadzanie administracjg publiczng na odlegtos¢
(e-government), podpis elektroniczny (e-signature), elektroniczne systemy ptatnosci (e-payment)
i telemedycyna (e-health).

3. Sfere kultury - kultury masowa i popularna dominujg jako nowy typ kultury uniwersalnej, rola no-
wych mediéw w procesie ksztaltowania nowych sposobdw uczestnictwa w kulturze, kreowanie no-
wych stylow zycia.

4. Sfere edukacji i wychowania - wzorcotworcza i konkurencyjna rola mediéw dla tradycyjnych instytu-
cji wychowujacych (rodziny i szkoty), odebranie szkole i nauczycielowi pozycji monopolisty w przeka-
zywaniu wiedzy (e-learning).

5. Sfere wiezi spotecznej - z jednej strony manipulowanie, a z drugiej tworzenie sieci wiezi ,wirtual-
nych” w cyberprzestrzeni.

Czynnikiem mogacym odegrac szczegdlng role w zapobieganiu i minimalizowaniu negatywnych skut-
kéw globalizacji, a wzmacnianiu tych jej elementéw, ktére prowadza do postepu i rozwoju wspéiczesnego
Swiata, jest - zdaniem Bogaja - edukacja. Autor wsrdéd wyzwan zwigzanych z globalizacjg wspoétczesnego
Swiata, przed ktérymi stoi edukacja, wymienia:
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* rozwarstwienie sie przestrzeni spotecznej szkoty,

* przezwyciezanie napie¢ zwigzanych z ambiwalencjg proceséw towarzyszacych globalizacji,

* zapobieganie wykluczeniom spotecznym i kulturowym,

» skuteczne przeciwdziatanie rozpadowi tradycyjnych norm i wzoréw ludzkiego dziatania oraz
systemow wartosci, narastajacej fali prymitywnych standardéw kultury masowej i postaw kon-
sumpcyjnych, wreszcie walka z dehumanizacja cztowieka,

* stworzenie nowego modelu szkoty reprezentujgcego wartosci i idealy spoteczenstwa informa-
cyjnego opartego na wiedzy i o$wiacie,

* przeciwdziatanie syndromowi wirtualizacji,

» uksztattowanie nowego modelu cztowieka potrafigcego kreowaé warunki do dziatania i wspét-
zycia w ramach réznych spotecznosci (Bogaj 2007, s. 49-50).

Niezwykle istotnym zagadnieniem jest kwestia ksztatcenia ustawicznego mtodziezy, czyli ciggtego
podwyzszania kwalifikacji i umiejetnosci zawodowych poprzez uczestnictwo w szkoleniach, kursach,
warsztatach. Przyczynami niskiego udziatu (4%) dorostych w ksztatceniu ustawicznym (lifelong learning)
jest nie tylko pasywnos¢ i ,wycofanie sie” wielu mtodych ludzi z wszelkiej aktywnosci, ale przede wszyst-
kim brak srodkéw finansowych i dostepu do instytucji ksztalcenia ustawicznego. Duzy procent polskiej
mtodziezy zyje w rodzinach biednych i marginalizowanych, ktérych nie sta¢ na ponoszenie dodatkowych
kosztéw zwigzanych z edukacja.

W krajach wysoko rozwinietych, ale tez juz w Polsce mozna zaobserwowac zjawisko podziatu spote-
czenstwa na starzejaca sie publicznos$¢ tzw. starych mediow (prasa i telewizja tradycyjna) i odmtadzajaca
sie publiczno$¢é nowych (telewizja satelitarna, Internet, MP3 itd.) oraz wystepowania tzw. analfabetyzmu
komputerowego, skazujacego ludzi niepotrafigcych postugiwa¢ sie komputerem miedzy innymi na trwate
bezrobocie (Goban-Klas, Sienkiewicz 1999, s. 100).

W spoteczenistwie informacyjnym, w ktorym wiedza jest warunkiem rozwoju spoteczenstwa, uczenie
sie przez cate zycie jest sprawa kluczowa i globalnym celem edukacji. Do realizacji tej idei nalezy przygoto-
wywa¢ mtodziez juz w procesie edukacji formalnej, ciagtej, tak aby umiata - i chciata - podejmowac ksztat-
cenie nieformalne czy incydentalne.
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Nowe trendy w ksztatceniu - konstruktywistyczne srodowisko uczenia sie w kontekscie nauk kognitywnych.

1. Rola nauczyciela i ucznia w procesie edukacji - funkcjonujace modele teoretyczne a praktyczne roz-
wigzania (burza mézgéw, tworzenie modeli).

2. Wiedza potoczna ucznia - jak korzystac z tego, co uczen wie, indywidualne rozwigzania praktyczne
uczestnikow zaje¢ (dyskusja).

Wiedza jako fundament konstruktywizmu (wyktad).

Indywidualne sposoby dochodzenia do wiedzy - test.

Nauki kognitywne w procesie ksztatcenia (wyktad).

o Uk W

Mozliwosci wykorzystywania nowoczesnych technologii w nauczaniu i uczeniu sie (praca z tekstem,
dyskusja).
Credo nauczyciela-konstruktywisty (burza mézgéw, poster).

®© N

Ocenianie - jako narzedzie wykorzystywane dla czy przeciw uczniowi. Rola oceniania w konstrukty-
wizmie w poréwnaniu z sytuacjami deklarowanymi przez uczestnikow zajec.

9. Nauczyciel w szkole i srodowisku lokalnym w kontek$cie wdrazania zmian i innowacji. Kategorie:
zmiana, konformizm, op6r. Samoswiadomos$¢ nauczycieli, funkcjonowanie w okres§lonym srodowisku
szkolnym i lokalnym (ankieta).

10. Nauczyciel hamujacy czy aktywizujacy - analiza wlasnych postaw zawodowych w kontekscie zdobytej
wiedzy na temat konstruktywizmu w procesie edukacji.

Nowe trendy w ksztatceniu - konstruktywistyczne Srodowisko uczenia sie

w konteks$cie rozwoju nauk kognitywnych

Cele:
* nowe trendy w ksztatceniu - fenomenologiczna koncepcja zmiany edukacyjnej Michaela Fullana,
* rozpatrzenie zatozen teoretycznych konstruktywizmu,
* rozpatrzenie konstruktywizmu jako koncepcji wykorzystywanej w praktyce edukacyjnej,

» ksztattowanie umiejetnosci stosowania w praktyce edukacyjnej zatozen konstruktywizmu.

Fenomenologiczna koncepcja zmiany edukacyjnej Michaela Fullana

Analizujac nowe trendy w ksztatceniu - zwtaszcza w kontekscie potrzeby wprowadzania zmian edu-
kacyjnych, zwigzanych z wykorzystywaniem nowatorskich podej$¢ edukacyjnych (np. konstruktywizmu) -
uznatam za zasadne przyblizenie koncepcji opracowanej przez kanadyjskiego znawce reform o$wiatowych
- Michaela Fullana. Autor wykorzystuje stanowisko fenomenologiczne zaktadajgce unikatowos$¢ kazdej sy-
tuacji (Potulicka 2001). Uwaza, ze pomimo licznych jasno sprecyzowanych porad, wypracowanych na dro-
dze teoretycznych dociekan i podejmowanych praktycznych dziatan, prébujac wdraza¢ reformy edukacyj-
ne, kazdorazowo nalezy bra¢ pod uwage czynniki specyficzne, takie jak polityka, tradycja czy wiedza o ,ak-
torach” zmiany. Podkresla konieczno$¢ integrowania tego, co ogoélne, i tego, co specyficzne, twierdzac, iz fi-
nalna analiza danego przypadku decyduje o kursie dziatania.

Pierwszym etapem zmiany jest inicjacja, obejmujaca podejmowanie decyzji o adaptacji czy wprowa-

dzaniu reformy. Wéréd czynnikéw zwigzanych z podejmowaniem decyzji o inicjacji Fullan wyréznia:

¢ istnienie i jako$¢ innowacji,

¢ dostep do innowacji,

* rady administracji oSwiatowej szczebla $redniego,

* rady nauczycieli,

* rady zewnetrznych rzecznikdw zmiany,

* wsparcie - presje — apatie spotecznosci lokalnej,

* nowa polityke oswiatowg, fundusze krajowe i lokalne,

* orientacje na rozwigzywanie problemoéw i biurokratyczna.

Autor wyodrebnit czynniki i procesy warunkujace wdrazanie i kontynuowanie zmian oraz dokonat
analizy przebiegu procesu zmian. O ile jednak sam dobér zmiennych, majacych kluczowe znaczenie dla po-
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wodzenia reformy, nie sprawia wiekszych trudnosci, to - jak pisze Fullan - sposdb, w jaki sie to odbywa,
nie jest do konca jasny. Wyodrebnione czynniki procesu wdrazania zmian zostaly uporzadkowane
w trzech kategoriach dotyczacych ogélnej charakterystyki zmiany, roli Srodowiska lokalnego oraz czynni-
kéw zewnetrznych.

Analizujac kluczowe zagadnienia dotyczace procesu wdrazania reform, autor zmodyfikowat koncepcje

Louisa i Milesa (Fullan brw). Wyréznit sze$¢ gtéwnych zagadnien sprzyjajacych ulepszaniu szkoty (klasy):

1. Tworzenie wizji - element zaréwno wspierajacy pozostate komponenty, jak i przez nie wspierany.
Strategia budowania wspoélnych wizji powinna by¢ oparta na szerszym planie dziatania, w ktérym
istotng role odgrywa miedzy innymi otwarto$¢ na odmienne punkty widzenia, aktywnos¢ i stymulo-
wanie aktywnosci ,aktoréw” zmiany, kontakty i komunikacja interpersonalna nastawiona na analize
rozwijanego systemu oraz zwiekszanie poparcia dla projektu.

2. Planowanie ewolucyjne zwigzane jest z zasadg elastycznego traktowania opracowanego planu dziata-
nia, ktére przektada sie przede wszystkim na wprowadzanie modyfikacji warunkowanych praktyka
edukacyjna.

3. Przejmowanie inicjatywy i upowaznienie do podejmowania decyzji, co zwigzane jest z funkcjg oséb
kierujgcych zmiang - umiejetnego stymulowania i wspierania wspoétpracownikéw do podejmowania
dziatan indywidualnych i kolektywnych oraz przejmowania wtadzy i odpowiedzialnosci za efekty.

4. Rozwoj personelu oraz wyposazenie w zasoby - podstawowym problemem jest brak zrozumienia ko-
nieczno$ci doskonalenia podczas procesu wdrazania zmian edukacyjnych. Fullan zwraca uwage na
fakt, iz doskonalenie przynosi efekty wtedy, gdy polega na uczeniu sie konkretnych, specyficznych
czynno$ci przydatnych nauczycielom, przy jednoczesnym aktywnym wspotdziataniu w grupie -
udzielaniu ciagtej pomocy i wsparcia podczas procesu wdrazania, oraz gdy owocuje regularnymi spo-
tkaniami w gronie kolegéw i innych wspoétpracownikéw.

5. Na monitorowanie i rozwigzywanie probleméw sktadaja sie systemy informacyjne, zasady oraz dzia-
tania na podstawie wczesSniejszych rezultatdow w rozwigzywaniu probleméw. Wyrédzniajac funkcje
monitorowania, Fullan zwraca uwage na informowanie o procesach innowacyjnych i ich efektach oraz
doktadne badanie nowych rozwigzan, korygowanie bted6w oraz promowanie pozytywnych dziatan.

Dla powodzenia przeksztatcen edukacyjnych ogromne znaczenie ma zaangazowanie w rozwigzywa-
nie problemdw, ktdre powstaly podczas wdrazania innowacji. Zwigzane jest to bowiem z intensyfikacjg
podejmowanych dziatan, podziatem rol, wsparciem i dgzeniem do poprawy sytuacji.

Aby mozna byto wprowadza¢ przeksztatcenia zgodnie z paradygmatem Fullana, nalezy zmieni¢ spo-
s6b myslenia o reformie edukacyjnej. Stuzy¢ temu majg zmiany:

* od polityki negatywnej do polityki pozytywnej, czyli przeciwstawienie wprowadzaniu zmian odgor-
nych i oddolnych, traktowaniu nauczyciela jako pierwszoplanowego instrumentu zmieniania szkoty;

* od rozwigzan monolitycznych do rozwigzan alternatywnych, ktérych gtéwnym zatozeniem jest
,blisko$¢” danej szkole, a atutem wspotpraca i ustawiczne doskonalenie;

* od innowacji do rozwoju organizacyjnego - zmiany, ktére zwiekszaja zdolno$¢ ustawicznego do-
skonalenia szkoty i okregu szkolnego;

¢ od dziatania samotnego do tworzenia alianséw, zwiekszajacych site zaréwno idei, jak i zdolnosci
ich realizacji; Scista wspoétpraca powinna réwniez obejmowac instytucje zaangazowane w reforme;

* od lekcewazenia do gtebszego zrozumienia proceséw zmiany, co wymaga elastycznego stosowa-
nia wiedzy;

* od jezeli tylko” do ,jezeli ja” lub do ,jezeli my” (Potulicka 2001, s. 56-59).

Fullan zacheca dyrektoréw i nauczycieli do bycia ,moralnymi agentami” zmiany i walki o pozytywna
reforme. Podkres$la konieczno$¢ brania odpowiedzialno$ci za przeksztatcenia, zwracajac uwage na znacze-
nie wspotpracy i wzajemnego wspierania sie nauczycieli w okresie zmian edukacyjnych (Fullan 1997a).
Zwraca uwage na konsolidowanie wysitkéw, obok nauczycieli i dyrektoréw, réwniez administracji i rodzi-
cow. W The New Meaning of Educational Change - zbiorze artykutéw i esejow poswieconych teoriom i kon-
cepcjom dotyczacym kierowania zmianami i strategiom ich wprowadzania - poréwnuje reformy o$wiato-
we do nigdy niekonczacych sie przygéd. Oprocz czynnikow, ktdrych wage podkreslajg rowniez inni znawcy
teorii zmiany o$wiatowej, pisze o znaczeniu i miejscu emocji w procesie przeksztatcen (Fullan 1997b).

Jak zauwaza Kupisiewicz - o$wiata jest ztozona z materii opornej na przebudowe, ,skoro od tylu lat
wysuwa sie pod jej adresem te same lub podobne Zgdania, a one nadal pozostaja w mocy” (Kupisiewicz
1994, s. 38). By¢ moze jest to efekt utrwalonego myslenia o zmianie i aby mogty by¢ one skuteczne, naleza-
toby przyjac¢ fenomenologiczne podejscie Fullana.



54 Projekt ,Partnerzy w nauce”

Konstruktywizm - teoria wiedzy, poznawania i uczenia sie

Konstruktywizm - jako teoria wiedzy - jest wspierany z jednej strony przez neurobiologiczng teorie
funkcjonowania mézgu, a z drugiej przez koncepcje pedagogiczne, oparte na efektywnosci regut dziatania
pedagogicznego wyprowadzonych z zatozen konstruktywizmu (Dylak 2000). Bruner - opierajac sie na
teorii Wygotskiego - pisze, ze umyst posredniczy pomiedzy Swiatem zewnetrznym a indywidualnym do-
Swiadczeniem. Umyst jest traktowany przez Wygotskiego jako proces nadawania znaczenia doswiadcze-
niu. Szczegélnego znaczenia nabiera uczenie sie od innych poprzez doswiadczenia zwigzane z rozwiazy-
waniem probleméw w kontekscie kulturowym. Rozwéj umystowy polega na doskonaleniu struktur sym-
bolicznych, ktére sa osadzone w kulturze (za: Dylak 2000).

Szczegotowe zatozenia konstruktywizmu jako teorii wiedzy i poznawania obejmujg twierdzenia:

* wiedza nie jest ,poza nami” i nie czeka, aby by¢ odkryta, rzeczywisto$¢ nie istnieje oddzielnie od ob-
serwatora, gdyz to obserwator tworzy znaczenie tego, co widzi, a nastepnie wiedze o tym, co widzi;

* opierajac sie na wspotczesnej psychologii, filozofii i antropologii, teoria ta opisuje wiedze jako
czasowo zdeterminowang, rozwojowg, wewnetrznie konstruowana, kulturowo i spotecznie uwa-
runkowang;

* wiedza jest z jednej strony konstruktem budowanym przez podmiot poznajacy, ale jest takze
konstruowana spotecznie;

* wiedza nie sktada sie wytacznie z faktéw, zasad i teorii, ktére s3 wyprowadzane z obserwacji zja-
wisk i zdarzen. Jest to takze zdolno$¢ wykorzystywania informacji w sposéb racjonalny oraz
uczucia i interpretacje (Dylak 2000).

Wspoétczesny konstruktywizm opiera sie - oprécz wymienionego wczes$niej Wygotskiego - na zatoze-
niach teorii Piageta oraz psychologii kognitywnej. Przyjmuje, Ze cztowiek ciagle konstruuje swojq wiedze
w wyniku nowych do$wiadczen, zgodnie z zasadami asymilacji i akomodacji. A zatem dotychczasowa wie-
dza dziecka stanowi strukture otwarta, ktéra ulega ciggtym przeksztatceniom i zmianom (Batachowicz
2003). Za prekursora konstruktywistow w edukacji uznaje sie Deweya - czotowego przedstawiciela prag-
matyzmu, a zarazem tworce jego odmiany zwanej instrumentalizmem, autora systemu uczenia sie przez
dziatanie praktyczne. Uczenie sie jest uymowane w konstruktywizmie pedagogicznym jako kompleksowy
i dynamiczny proces tworzenia wilasnych swiatow. Wiedza jest traktowana jako pojecie subiektywne
i funkcjonalne, ktdre ma pomdc uczniom w osiggnieciu nowego, wytyczonego przez nich celu i uzasadni¢
ludzkie dziatanie. W sytuacji, gdy podmiotowy obraz $wiata staje sie nieprzejrzysty, konieczne jest pozy-
skiwanie nowej wiedzy - poznawcza rekonstrukcja rzeczywistos$ci (Pedagogika. Leksykon 2000).

Konstruktywizm w praktyce edukacyjnej

Wiedza stosowana w konstruktywizmie na temat sposobu gromadzenia i przetwarzania informacji
wymusza inne spojrzenie na temat poznawania przez ucznidéw rzeczywistosci w szkole. Stosowane dotad
pojecia dydaktyczne, takie jak przekazywanie wiedzy, przyswajanie wiadomosci, ksztattowanie pojeé, mu-
sza by¢ zastapione pojeciami w rodzaju: konstruowanie znaczen, negocjowanie poje¢, reorganizacja wie-
dzy. A zatem dotychczasowe nauczanie oparte na recepcji i dominujacej aktywnosci nauczyciela jest zaste-
powane procesem, w ktorym uczen w aktywny sposob odkrywa, reodkrywa, konstruuje i rekonstruuje
wtlasng wiedze. Konstruktywizm jest wiec w niewielkim stopniu nastawiony na werbalne przekazywanie
tresci uczniowi. Wymaga to szeregu zmian, miedzy innymi w sposobie:

» organizacji lekcji (redukcja frontalnego, dominujgcego dotad nauczania na rzecz pracy zindywi-
dualizowanej oraz grupowej),

* doboru zadan (ograniczenie tre$ci niedyskutywnych na rzecz zadan problemowych, z wieloma
rozwigzaniami),

* intencji polecen (ze wskazaniem na che¢ poznania przez nauczyciela zdania ucznia na dany temat),
» przebiegu lekcji (rezygnacja na przyktad z narzucania interpretacji) (Klus-Stanska 2003).

Konsekwencja stosowania przez nauczycieli zaloZen konstruktywizmu w podejmowanych dziataniach
praktycznych jest respektowanie okreslonych zasad, ktére stajg sie poniekad credo pedagogicznym na-
uczyciela-konstruktywisty, ktéry:

* interesuje sie wiedza, ktéra na dany temat uczen juz wczesniej posiadt,
* akceptuje i pobudza autonomie uczniéw,

* pozwala uczniom na przyjmowanie odpowiedzialno$ci,

e inspiruje myslenie uczniéw poprzez stawianie otwartych pytan,

* wprowadza uczniéw w Swiat sprzecznosci,
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» zacheca do dialogu zar6wno z samym sobg, jak i miedzy uczniami,

* wdialogu z uczniami stosuje terminologie poznawcza,

* w swojej pracy wykorzystuje duzo danych i materiatow Zrédtowych,

¢ jest cierpliwy w oczekiwaniu na odpowiedZ po zadanym pytaniu, zostawia czas na budowanie
zwigzkow,

* pielegnuje naturalng ciekawo$¢ uczniow (Michalak, Misiorna 2003).

Podejscie konstruktywistyczne zaktada wspétodpowiedzialno$¢ ucznia w procesie ksztatcenia - co
jest efektem podejscia do pomiaru dydaktycznego, ktéry cho¢ pozostaje immanentng czes$cig procesu dy-
daktycznego, to zmienia swdj charakter. Pojawia sie bowiem dazenie do eliminacji stopni i standaryzowa-
nych testéw na rzecz oszacowywania osigganych postepéw.

W konstruktywizmie nauczyciel musi by¢ wiec nie tylko osobg o wszechstronnych kompetencjach za-
wodowych, ale rowniez swoistym przewodnikiem, nastawionym na indywidualny rozwéj kazdego ucznia,
z uwzglednieniem jego potrzeb i mozliwosci. Zasada ta, przywotywana od poczatku powstania progresy-
wizmu, jest statym elementem sytuacji wdrazania koncepcji nastawionych na ucznia aktywnego w proce-
sie zdobywania wiedzy.
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Srodowisko szkolne w kontekscie przemian - swiadomos¢ i wola dziatar innowacyjnych. Postawy nauczycieli.
1. Moje miejsce w grupie - zajecia uaktywniajace.
2. Nauczyciel w szkole i srodowisku lokalnym w kontekScie wdrazania zmian i innowacji. Kategorie:

zmiana, konformizm, opér. Samoswiadomos¢ nauczycieli, funkcjonowanie w okreslonym $rodowisku
szkolnym i lokalnym (ankieta).

3. Zmiana jako kategoria pedagogiczna. Typy zmian, zakres, sposoby wprowadzania i efekty - praca
z tekstem.

Uwarunkowania zmian o$wiatowych - zatozenia teoretyczne a praktyka pedagogiczna (dyskusja).

5. Dziatania innowacyjne - analiza w kontekscie teorii i koncepcji pedagogicznych realizowanych
w praktyce pedagogicznej (wyktad).

6. Wady i zalety bycia innowatorem (dyskusja).

7. Srodowisko szkolne w sytuacji wprowadzania zmian i innowacji - tworzenie mapy jasnych i ciemnych
stron wprowadzania innowacji w placéwkach publicznych (plakat).

8. Ja jako nauczyciel-innowator - préba indywidualnego dookreslenia barier, ograniczen i elementéw
sprzyjajacych dziataniom twoérczym zmierzajacym do pobudzania aktywno$ci uczniéw (podsumowa-
nie zajec).

Nauczyciele w sytuacji wprowadzania zmian i innowacji

Cele:
* wprowadzenie w problematyke dotyczaca specyfiki wdrazania zmian i innowacji,
* dookreslenie kompetencji charakteryzujacych nauczycieli we wspoétczesnej szkole,
* ksztaltowanie umiejetnos$ci rozpoznawania uwarunkowan dziatan innowacyjnych,
* rozpatrzenie warunkéw sprzyjajacych wdrazaniu zmian w praktyce pedagogicznej,
* rozpatrzenie barier ograniczajacych dziatania nowatorskie,
* rozpoznanie reakcji na zmiany i innowacje,
* rozpoznanie wtasnych postaw zwigzanych z dziataniami nowatorskimi,

* ksztatcenie umiejetnosci stosowania nabytej wiedzy w praktyce pedagogiczne;.

Zmiany w procesie ksztatcenia

Zmiana jest zdarzeniem, w ktérym stan koncowy jest rézny od stanu poczatkowego (Pszczotowski
1978). Zmiany nie s3 postepem ani regresem same w sobie. Uzyskuja okreslong ocene w sytuacji, gdy
zgodnie z pewnymi przyjetymi kryteriami aksjologicznymi zostana pozytywnie lub negatywnie ocenione
w danej zbiorowosci spotecznej. Postepowos¢ albo regresywno$¢ jest zatem zawsze relatywna, definiowa-
na w odniesieniu do danej zbiorowosci formutujgcej oceny, do ocen historycznych oraz uznawanych war-
tosci (Sztompka 2002). Kwestia, ktéra coraz bardziej staje sie istotna — w kontekscie szybko zachodzacych
zmian spotecznych, ekonomicznych i technologicznych - jest przygotowanie uczniéw do funkcjonowania
spotecznego i zawodowego za kilka lat. Coraz czeSciej mozna zauwazy¢ swego rodzaju rozbieznos¢ oczeki-
wan i postulatéw dotyczacych kompetencji uznawanych za niezbedne z punktu widzenia Zycia gospodar-
czego i spotecznego - gdzie w sposob szczegdlny akcentowana jest przedsiebiorczosé, odwaga, kreatyw-
no$¢ czy che¢ do przetamywania stereotypow - w stosunku do projektéw zgtaszanych przez organizato-
row procesoéw edukacyjnych - gdzie rozwijane sg dyspozycje do postuszenstwa i podporzadkowywania sie
autorytetom (Czerepaniak-Walczak 1994). Pociaga to za soba rézne spojrzenia na sposob ksztatcenia i do-
skonalenia zawodowego nauczycieli, a takze na oczekiwania zwigzane z pelnionymi przez nich funkcjami
i posiadanymi kompetencjami. Powodzenie przemian oswiatowych zalezy przede wszystkim od nauczy-
cieli - ich pozytywnego nastawienia i przekonania o sensie zmian, znajomosci celéw i aprobaty sposobéw
wdrazania (Lewowicki 2007). Obecnie coraz wieksza wage przywiazuje sie nie do zmian odgérnych -
przygotowywanych bardzo czesto przez urzednikéw nieznajacych specyfiki pracy nauczycieli - lecz do
zmian inicjowanych i wprowadzanych przez samych pedagogéw.
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Kompetencje zawodowe nauczycieli w kontekscie zmian funkcji szkoty

Funkcje nauczyciela ulegajg zmianom wraz z zadaniami edukacyjnymi stawianymi przed szkolnic-
twem. W naszym systemie edukacji nacisk ktadziony jest przede wszystkim na realizacje procesu ksztatce-
nia. Tymczasem zmiany, jakie nastapity, wymuszaja konieczno$¢ uznania za priorytetowe zadan opiekun-
czych i wychowawczych (Niemiec 1998). Tradycyjny model szkoty powinien ulec zmianie w kierunku
szkoty dialogu i partnerstwa zwiazanej z posiadanymi przez nauczycieli, dyrektoréw i innych pracowni-
kéw o$wiaty kompetencjami do ,negocjowania porozumien” (Dudzikowa 1998).

Pochodng funkcji przypisywanych o$wiacie sg zadania stawiane przed szkotg i pedagogami. Edukacja
nauczycielska powinna przygotowywac nauczycieli do przeciwstawiania sie niekorzystnym przemianom
(wynikajacym np. z obnizenia jakos$ci ksztatcenia i wychowania, nieréwnosci szans edukacyjnych, zrézni-
cowania dostepu do najnowszych zrédet informacji itp.) przy jednoczesnym skutecznym wspieraniu prze-
mian pozytywnych i pozadanych spotecznie (Lewowicki 1991).

Kompetencje sg traktowane na gruncie prakseologii jako cechy podmiotu dziatania zrelatywizowane
do sprawnego wykonywania okre§lonego czynu, a wiec oznaczaja spelnianie funkcji w organizacji (Pszczo-
towski 1978).

Pojecie kompetencji pedagogicznych pojawito sie stosunkowo pdézno, gdyz pierwotnie méwiono
przede wszystkim o kwalifikacjach zawodowych nauczycieli - wigzanych z czynnos$cia kwalifikowania,
czyli okre$lania jakosci (Szlosek 2001).

Kompetencje zawodowe nauczycieli sg $ciSle zwigzane zaréwno z filozofig wychowania, przyrostem
wiedzy i $rodkéw informacji, jak i z celami edukacji. Jednocze$nie sa konsekwencjg zmian zachodzacych
w otoczeniu szkoty jako instytucji. Jest to zbiér zawodowych umiejetnosci i dyspozycji, w jakie powinien
by¢ wyposazony pedagog, aby mogt efektywnie wykonywac swoja prace (Priicha, Walterova, Mares 2003).

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w dniu 13 listopada 1997 roku, poSwieconym
wymaganiom w zakresie wyksztatcenia zawodowego nauczycieli, przyjeto projekt zestawu standardéw
kompetencji zawodowych. Tworzg go standardy:

» prakseologiczne - wyrazajace sie skuteczno$cig nauczyciela w planowaniu, organizowaniu, reali-
zacji, kontroli i ocenie procesow edukacyjnych;

* komunikacyjne - wyrazajace sie skutecznos$cig zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych;

* wspoéldziatania - widoczne w skutecznych zachowaniach prospotecznych i sprawnych dziata-
niach integracyjnych;

* kreatywne - zauwazalne w innowacyjnosci i niestandardowosci dziatan nauczyciela;

* informatyczne - zwigzane ze sprawnym korzystaniem z nowoczesnych Zrédet informacji;

* moralne - stanowigce o uprawomocnieniu etycznym zawodowych dziatan nauczyciela; sg to
kompetencje nadrzedne (za: Denek 1998).

Proces nabywania kompetencji wigze sie z wykorzystywaniem wtasnych zdolnosci, z pozytywna mo-
tywacja, ale takze przejawianymi zainteresowaniami otaczajagcym $wiatem, samodoskonaleniem oraz
uczestniczeniem w sytuacjach warto$ciowych poznawczo i duchowo. Za wskaznik kompetencji przyjmo-
wane s3g postawy czlowieka wobec Zycia, drugiego cztowieka i samego siebie (Krzywon 2003).

Postepujace przemiany spoteczno-kulturowe, ekonomiczne oraz technologiczne zmuszaja nauczycieli
do zmian w zakresie postaw oraz warsztatu pracy. Wynika to gtéwnie z konieczno$ci ksztattowania no-
wych postaw, kompetencji i umiejetnosci u uczniéw, tak aby przygotowac ich do funkcjonowania w zmie-
niajacej sie rzeczywistosci. Bez watpienia pozadana twdércza aktywno$¢ uczniéw nie jest mozliwa bez
tworczej, innowacyjnej dziatalnosci nauczycieli.

Uwarunkowania dziatan innowacyjnych

Innowacja pedagogiczna jest traktowana jako zmiana struktury systemu szkolnego (dydaktycznego,
wychowawczego) jako catosci lub tez struktury waznych jego sktadnikéw - przeprowadzana w celu wdro-
zenia wymiernych ulepszen (Okon 1984). Przez Schulza traktowana jest jako planowa operacja zmieniania
okres$lonych fragmentow rzeczywistosci wychowawczej. Zmiany te majg charakter modernizacyjny, celo-
wy, zorientowany na jako$ciowe doskonalenie edukacji (Schulz 1980).

Wsréd czynnikéw odpowiedzialnych za zmierzch replikacyjnych i ksztattowanie sie innowacyjnych
form pracy pedagogicznej Schulz za najistotniejsze uwaza:

* nowego ucznia - diametralnie r6znigcego sie od réwiesnikoéw sprzed trzydziestu lat,
* nowego nauczyciela,

* nowa wiedze o wychowaniu,



58 Projekt ,Partnerzy w nauce”

* nowa3 filozofie wychowania (Schulz 1987),

* oraz zmiany zachodzace w spoteczno-kulturowym konteks$cie edukacji powodujace modyfikacje
zadan stawianych przed praktyka edukacyjng, gdyz uzasadniaja koniecznos$¢ ksztattowania no-
wego typu cztowieka, nowego modelu osobowosci, lepiej przystosowanego do wymogéw spote-
czenstwa (Schulz 1992).

A zatem przeobrazenia, ktére bezposrednio dotycza podmiotéw procesu ksztatcenia, niejako wymuszaja
konieczno$¢ zmian w zakresie stosowania metod, form pracy, a takze zakresu i rodzaju poznawanych tre-
$ci. Coraz wiecej miejsca poSwieca sie wizji nauczyciela tworczego, ktory jednocze$nie stwarza warunki do
tworczego rozwoju uczniow.

Jednoczesnie kazdy nauczyciel ma koncepcje, zamyst wtasnej aktywnosci pedagogicznej. Obejmuje ona
charakterystyczne czynnosci nauczyciela i wynikajace z nich swoiste formy aktywnos$ci uczniéw. Wiec-
kowski wyrdznit trzy pedagogiczne podejscia, eksponujgce w réznym zakresie aktywnos$¢ dzieci:

1. Podejscie zadaniowe - dominuje w nim percepcyjno-odtwdrczy sposdb uczenia sie, sprowadzajacy sie
do przyswajania przekazanych przez nauczyciela okre§lonych tresci i odtwarzania ich przez dzieci.
Pojecie zadania autor interpretuje jako co$ narzuconego jednostce z zewnatrz i wymagajacego wyko-
nania tego pod rygorami sankcji i kar. Podstawe teoretyczng omawianego podejscia stanowig teoria
urabiania osobowo$ci dzieci wedtug przyjmowania a priori schematéw, behawioralna koncepcja roz-
woju dziecka (z systemem zadanie - bodziec, czynno$¢ wykonawcza uczniéw - reakcja).

2. Projektowanie okazji edukacyjnych - dominuje w nim percepcyjno-wyjasniajacy sposéb uczenia sie,
zaktadajacy istnienie nastepujacych faktéw: czynnos$ci przyswajania przez uczniow okreslonych tre-
$ci, ustalenie w procesie myslenia zwigzkéw merytorycznych i logicznych, a nastepnie wyjasnienie
ewentualnych niezgodnosci miedzy przyswajang wiedzg a dotychczasowym do$wiadczeniem po-
znawczym, spotecznym itp. Efektem powinna by¢ swiadomos¢ typu ,,wiem, dlaczego...”. Taki typ pracy,
bazujacy na rozwiazywaniu problemoéw otwartych, rozwija myslenie krytyczne.

3. Podejscie sytuacyjne - dominuje w nim percepcyjno-innowacyjny sposéb uczenia sie. Podstawowym
rodzajem aktywno$ci dziecka sg dziatania celowe, stymulowane przez wzorce czy oczekiwania. Moz-
na wskaza¢ dwa podstawowe rodzaje tak realizowanej pedagogiki: pedagogike oparta na $ladach
(tworzenie w umysle dziecka swoistych sladéw, najczesciej typu pamieciowego) oraz pedagogike
oparta na oczekiwaniach (zorientowang na stymulowanie i rozwoj dazen oraz aspiracji edukacyjnych
dzieci, a takze ich potrzeb poznawczych) (Wieckowski 1993).

Podejmowanie dziatalnos$ci innowacyjnej jest uzaleznione od szeregu czynnikdw kierunkowych, ta-
kich jak zaangazowanie w prace, odpowiedni stosunek do dzieci, satysfakcji zawodowej, oceny i opinii ro-
dzicéw oraz przetozonych. Jednocze$nie istotng role spetniaja czynniki instrumentalne, zwigzane z proce-
sami orientacyjnymi, intelektualnymi i wykonawczymi, a wiec wiedza i doSwiadczenie zawodowe. W przy-
padku dziatan innowacyjnych jest to state doskonalenie umiejetnosci pedagogicznych, poszukiwanie no-
wych inspirujacych rozwiagzan, metod dziatan odpowiednich dla danej grupy uczniéw. Istotne sa réwniez
warunki organizacji pracy, w ktérych przebiega okreslone dziatanie (Lesiak-Laska 1998). Trudno sobie bo-
wiem wyobrazi¢ dziatania innowacyjne prowadzone w atmosferze braku akceptacji, np. ze strony dyrekcji,
grona pedagogicznego czy rodzicéw uczniow.

Jakie zatem czynniki sprawiaja, Ze nauczyciel dziata schematycznie i standardowo? Kwiatkowska
wskazuje na uwarunkowania edukacyjne majace swoj poczatek w sposobach ksztatcenia nauczycieli:

1. Uczenie bycia twérczym dokonuje sie poprzez uczestniczenie w twdérczym dziataniu - teoretyczna
znajomo$¢ zasad dziatania jest niewystarczajaca.

2. Nauczyciel w swoim dziataniu pedagogicznym chce by¢ pewnym, dlatego dazy do standardéw okre-
$lajacych sposéb dziatania, oceniania i funkcjonowania.

3. Latwo$¢ orzekania sadéw ostatecznych, wydawanie opinii oceniajacych ucznidw.

Niezrozumienie przez nauczycieli faktu, ze dziecko czegos$ nie jest w stanie poja¢, a zdobywanie wie-
dzy - z punktu widzenia nauczyciela banalnej - nastrecza mu jakich$ trudnosci.

5. Zasob uprzedniej wiedzy zgromadzonej przez osobiste do$wiadczenia réznych zdarzen edukacyjnych.
Negatywne postrzeganie btedu uczniowskiego i nauczycielskiego (Kwiatkowska 1997).

Reakcje nauczycieli na zmiany i innowacje
W Leksykonie pedagogicznym autorzy wyro6zniaja cztery typy zachowan nauczycieli w sytuacji wpro-
wadzania zmian. Sg to zachowania polegajace na:

1. Akceptacji zmiany - przybiera formy entuzjazmu, wspo6tpracy z nowatorem, wspoétpracy pod presja
wtadz lub przychylnoscia.
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2. Obojetnosci - apatia i utrata zainteresowania pracg w zakresie reform, wykonywanie jedynie zadan
przedstawianych w formie nakazu.

3. Biernym oporze - regresja wtasnych dzialan pedagogicznych, brak postepéw w uczeniu sie spraw
zwigzanych ze zmiang, nieprzekraczanie okre$lonej z zewngatrz normy postepowania.

4, Czynnym oporze - minimalizowanie zakresu pracy, zwalnianie jej tempa, zwolnienie sie z pracy, po-
petnianie btedéw (Milerski, Sliwerski 2000).
Fullan wskazuje na znaczenie subiektywnej realno$ci zmiany. Dostrzega frustracje i obawy nauczycie-
li, fatszywa jasno$¢ celéw pojawiajaca sie w sytuacji, gdy mysla, Zze co$ zmienili, a w rzeczywistosci prze-
ksztatcenia majg tylko wymiar powierzchowny. Zdaniem autora zmiany zwykle sa wprowadzane bez
uwzglednienia subiektywnej rzeczywistosci nauczycieli (Potulicka 2001). Dla nauczycieli w okresie zmian
typowe s3 trzy elementy:

» fiksacja - etos nauczycieli jest konserwatywny, indywidualistyczny i zogniskowany na terazniejszosci,

* zmiana narzucana z zewnatrz spotyka sie z oporem; nawet dobrowolna zmiana powoduje chaos
i zamieszanie,

* typowa jest tendencja do zmiany tak matej, jak to tylko mozliwe (Potulicka 2000).

Jak zauwaza autor, gdy w takich warunkach wprowadza sie reforme, to najczesciej efektem sa zacho-
wania obronne nauczycieli. W efekcie nastepuje pozorowanie zmian lub w najlepszym razie krétkotrwaty
sukces. Jednak najwiekszym btedem bytoby dazenie do modyfikacji strategii wprowadzania reformy bez
zmiany rozumienia sytuacji jej gtéwnych uczestnikéw. Nalezy zmieni¢ my$lenie nauczycieli i ich stosunek
do zmiany, tak aby kazdy pedagog starat sie by¢ efektywnym agentem zmiany (Potulicka 2001). Autor wy-
réznia cztery gtéwne zdolno$ci generujace postawy gotowosci do zmian. Sg to: tworzenie wtasnych wizji
pracy w szkole, poszukiwanie, mistrzostwo oraz wspotpraca.

Zdaniem Fullana ogromna role w procesie wdrazania zmian odgrywajg zaréwno indywidualne cechy
nauczycieli, jak i wtasciwosci proceséw grupowych (Fullan brw). To wtasnie takie wartosci jak kolezen-
skos¢, wspotpraca, zyczliwosé i otwartos¢ sprzyjaja tworzeniu rozwigzan nowatorskich i innowacyjnych.
S3 to jednak elementy bardzo czesto niedoceniane i uwazane za nieistotne w kontekscie dziatan zawodo-
wych nauczycieli.

Hall z grupg wspotpracownikéw z uniwersytetu w Teksasie opracowal model przyjmowania innowa-
cji przez nauczycieli, oparty na koncepcji sze$ciu kolejnych faz w nastawieniu do zmiany. Za ,faze 0” przy-
jeto etap uswiadomienia, ktéry ma miejsce w sytuacji niewielkiego zainteresowania i angazowania sie
przez nauczyciela w dziatania innowacyjne. Za kolejne etapy przyjeto:

1. Poinformowanie - wystepuje w momencie, gdy nauczyciel u§wiadamia sobie nastepujgce zmiany i od-
czuwa potrzebe dowiedzenia sie czego$ wiecej na ich temat, poszukuje wskazan merytorycznych. Ma
to jednak charakter bezosobowy, poniewaz nie interesuje sie swojg sytuacja w kontekscie zmiany.

2. Zindywidualizowanie - nauczyciel na tym etapie przyjmowania innowacji odczuwa niepewnos$¢ co do
wtasnych kwalifikacji i umiejetnosci w obliczu wprowadzanych innowacji. Analizuje nowe czekajace
go zadania w odniesieniu do struktury nagréd istniejacej w organizacji w konteks$cie konfliktu z do-
tychczasowymi zadaniami i istniejgcymi obowigzkami.

3.  Wykonywanie - najistotniejsze stajg sie kwestie zwigzane z efektywnoscia, organizacjg, zarzgdzaniem,
harmonogramem i wykorzystywaniem czasu. A zatem uwaga nauczyciela skoncentrowana zostaje na
procesie funkcjonowania innowacji, jej zadaniach i jak najlepszym wykorzystaniu wiadomosci.

4. Nastepstwa - nauczyciela zaczynajg interesowac kwestie zwigzane z korzysciami, jakie przynosza in-
nowacje uczniom.

5. Wspétdziatanie - celem staje sie skoordynowanie dziatan i wspétpraca zwigzana z wykorzystaniem
innowacji.

6. Racjonalizacje - nauczyciel jest osobg aktywna, potrafi okresli¢ korzysci ptynace z innowacji i zamie-
rza wprowadza¢ poprawki w celu jej ulepszenia (Arends 1994).
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Zwiqzek styléw uczenia sie ze strategiami nauczania w kontekscie réznic indywidualnych.
1. Nawiazanie kontaktu z grupa - zabawa psychologiczna o charakterze integracyjnym.

2. Miniwyktad - indywidualne uwarunkowania procesu uczenia sie: sposoby przetwarzania informacji,
systemy reprezentacji poznawczej, style myslenia, inteligencja.

3. Przeprowadzenie testu pozwalajgcego ustali¢ styl uczenia sie (na podstawie dominujacego systemu
reprezentacji poznawczej).

Cwiczenie eksperymentalne identyfikujace procesy prawo- i lewopétkulowe.

5.  Wykorzystanie réznych systemo6w reprezentacji na przyktadzie strategii zapamietywania (metoda wi-
zualizacji, interaktywne wyobrazenia, metoda stowno-cyfrowa, stowa klucze, haki, rymy).

6. Jak pracuje moézg? Wykorzystanie naturalnych mozliwo$ci mézgu w uczeniu sie: tworzenie sieci skoja-
rzen (mapy mysli) - cwiczenie.

7. Pomiar poziomu inteligencji czy okreslanie jej rodzaju (jako mocnych stron ucznia) - dyskusja.

8. Miniwyktad - model wielorakiej inteligencji Gardnera.

9. Diagnoza swoich mozliwosci i preferencji w zakresie uczenia sie - wykonanie testu inteligencji wielo-
rakie;j.

10. Jak pracowac z uczniami réznego typu? Dostosowanie wybranych metod nauczania do typu inteligen-
cji. Wybrane metody aktywizujace.

11. Cwiczenie - stworz metafore dziatania, funkcjonowania, budowy, struktury... przedmiotu, uktadu,
zdarzenia, organizacji itp.

12. Podsumowanie zaje¢ - ,sharing”: podziel sie swoimi refleksjami.

Zwiazek stylow uczenia sie ze strategiami nauczania w kontekscie réznic
indywidualnych
Cele:
* wprowadzenie do problematyki réznic indywidualnych w zakresie uczenia sie,
* przedstawienie podmiotowych czynnikdw istotnych dla procesu uczenia sie, takich jak rodzaj in-
teligencji i styl myslenia,
* rozpatrzenie relacji pomiedzy metodami nauczania a indywidualnym stylem uczenia sie,
* ksztattowanie umiejetnosci rozpoznawania preferencji uczniow w zakresie sposobu przyswaja-
nia wiedzy i umiejetnosci,

* ksztaltowanie umiejetnosci dostosowania metod nauczania adekwatnie do réznych stylow uczenia sie.

Wprowadzenie

Znaczace przemiany cywilizacyjne, postep w dziedzinie techniki, szczeg6lnie w zakresie szybkiej ko-
munikacji, dostep do wielu zr6det wiedzy, a nawet nadmiar informacji wymuszaja na systemie edukacyj-
nym zmiany w podej$ciu do ksztatcenia.

Wspétczesny uczen, aby sprosta¢ wymaganiom szybko zmieniajacej sie rzeczywisto$ci, musi by¢ nieza-
lezny, odpowiedzialny i twdrczy, musi umie¢ wykorzysta¢ swoj potencjat. Stad potrzeba samodzielnego naby-
wania wiedzy, ustawicznego samoksztatcenia, a co za tym idzie - potrzeba zmian w metodach nauczania.

Nowoczesny system edukacji w centrum zainteresowania ma samego ucznia i jego kompetencje
umozliwiajgce radzenie sobie w réznych okolicznos$ciach zyciowych. Potrzebny jest zatem program na-
uczania, ktory ktadzie nacisk na:

* rozwdj osobisty,

* nabywanie umiejetnosci zyciowych,

* nauczanie strategii uczenia sie i mys$lenia,
* rozwijanie konkretnych zdolnosci.

Dostrzezenie i uwzglednienie réznic indywidualnych, przeniesienie akcentu z nauczania na proces
uczenia sie, a takze docenienie samoksztatcenia wpisujg sie w ten nowoczesny, generatywny model eduka-
cji (Kubiczek 2006; Dryden, Vos 2003).
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Réznice indywidualne w uczeniu sie

Kazdy cztowiek uczy sie na swoj sposéb. Rozpietos¢ réznic indywidualnych w uczeniu sie poszczegdl-
nych oso6b jest bardzo duza. Oprdcz tego wystepuja takze réznice w efektywnosci uczenia sie u jednego
i tego samego cztowieka, np. w zaleznosci od jego kondycji fizycznej, wymagan i warunkéw sytuacyjnych.
Cho¢ warto mie¢ je na uwadze, w nauczaniu nalezy radzi¢ sobie gtéwnie z r6znicami indywidualnymi. Wy-
miary, w obrebie ktérych zachodzg istotne réznice majace wplyw na efekt uczenia sie oraz podstawowe

réznice indywidualne zwigzane z uczeniem sie, przedstawiono w tabeli (Clauss 1987).

Wymiary réznic indywidualnych w uczeniu sie

Tempo uczenia sie

Starannos$¢ w uczeniu sie

Motywacja

Regulacja czynnosci

Organizacja poznawcza

Ocena cato$ciowa

szybko, bez trudu, ciaggle, wytrwa-
le, rownomiernie, elastycznie; fa-
twos$¢ w uczeniu sie na nowo

sumiennie, porzadnie, gruntow-
nie

chetnie, dobrowolnie, z wtlasnej
inicjatywy, aktywnie, z zaintere-
sowaniem, pilnie, z gotowoscig do
podjecia wysitku

samodzielnie, niezaleznie, plano-
wo, celowo, wytrwale, niezmien-
nie

Swiadomie, rozsadnie, z pelnym

zrozumieniem, z rozmystem, in-
tencjonalnie, ekonomicznie

dobrze

wolno, z trudem, pobieZnie, szyb-
ko zapominajac, sztywno; trud-
no$¢ w uczeniu sie na nowo

niedbale, nieporzadnie, powierz-
chownie

niechetnie, na polecenie, pod na-
ciskiem i przymusem, biernie, le-
niwie, bez zainteresowania, opie-
szale, w sposéb niewymagajacy
wysitku

niesamodzielnie, nasladowczo,
bezplanowo, niecelowo, zmiennie,
okresowo

mechanicznie, nierozsadnie, pro-
bujac na Slepo, w sposob nieza-
mierzony, incydentalnie, nieefek-
tywnie

zle

Psychologowie zajmujacy sie réznicami indywidualnymi podkre$laja, Ze wiedza na temat predyspozycji

intelektualnych, temperamentalnych i osobowos$ciowych uczacych sie 0s6b jest bardzo wazna - aby skutecz-
nie oddziatywac na uczacego sie, trzeba mie¢ rozeznanie w jego mozliwo$ciach (Kossowska, w druku).

Czym jest styl uczenia sie?

Odpowiedz na pytanie, czym jest styl uczenia sie, wcale nie jest taka prosta. Istnieje okoto dwudziestu me-
tod okreslania wlasnego stylu uczenia sie. K. i R. Dunnowie (za: Dryden, Vos 2003) uwazaja, Ze nasz styl
uczenia zalezy od nastepujacych czynnikéw:

* w jaki sposéb przyswajamy informacje - czy droga wzrokowa, stuchowa, dotykajac, czy porusza-
jac sie w przestrzeni;

* wjaki sposéb porzgdkujemy i przetwarzamy informacje - czy dominuje lewa, czy prawa potkula,
mys$lenie analityczne czy globalne;

* jakiego typu warunki sq dla nas wazne dla skutecznego przyswajania wiedzy — emocjonalne, spo-
teczne, fizyczne, Srodowiskowe;

* wjaki sposéb przypominamy sobie informacje.

Systemy reprezentacji poznawczej

Wydaje sie, Ze u podtoza zréznicowania w zakresie recepcji, przetwarzania i wykorzystywania infor-
macji, a tym samym uczenia sie lezy dominujacy u danej jednostki system reprezentacji poznawczej
(Smith 1997). Najczesciej wyrdzniamy cztery takie systemy:

*  wzrokowy,
* shuchowy,
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* dotykowy,
* kinestetyczny.
OczywiScie wszyscy postugujemy sie réznymi systemami reprezentacji poznawczej, jednak i tu mozna
zaobserwowac okreslone preferencje jednostki. Jak zatem rozpozna sposéb przyswajania informacji
przez ucznia?

Wzrokowiec - zazwyczaj jest dobrze zorganizowany, schludnie ubrany, uzywa okreslen: ,widze rozwigza-
nie; nie widze innego wyjscia; to mi dobrze wyglada; wyobraz sobie” itp., podczas nauki preferuje stowo
pisane, ilustracje i wykresy; w rozmowie patrzy na twarz rozmoéwcy, przed siebie lub spoglada w goére.
Stuchowiec - pyta o informacje, podczas nauki preferuje objasnienia werbalne, lubi sie uczy¢ przy muzyce
lub odgtosach rozmowy, nie lubi ciszy, nuci cos, podSpiewuje, uzywa zwrotéw: ,stucham cie; to mi dobrze
brzmi; co$ mi to méwi” itp., w czasie rozmowy spoglada w prawo lub w lewo.

Dotykowiec - podczas nauki preferuje sporzadzanie notatek, rysowanie, dotykanie przedmiotéw, lubi co$
robi¢ z rekami, ma potrzebe akceptacji, nie potrafi sie skoncentrowa¢ w miejscu, gdzie inni go nie lubig, za-
zwyczaj spoglada krétko na rozmoéwece, po czym patrzy w dét lub w bok.

Kinestetyk - trudno mu usiedzie¢ nieruchomo w jednym miejscu, jesli musi siedzie¢, garbi sie, stuka buta-
mi w podtoge lub porusza nogami, podczas nauki lubi co§ demonstrowa¢, odtwarzaé, angazowac sie w sy-
tuacje zwigzane z ruchem, uzywa zwrotdw: ,czuje sie z tym dobrze; kontaktuje; to mnie zniecheca, odpy-
cha” itp. rzadko spoglada na rozmoéwece, patrzy gtéwnie w dét lub bok, jesli pojawi sie jaki$ ruch, natych-
miast spoglada w tym kierunku.

Okazuje sie, ze w klasie szkolnej przecietnie okoto 30% ucznidw to stuchowcy, okoto 40% wzrokowcy,
okoto 15% dotykowcy i okoto 15% - kinestetycy.

RdzZne rodzaje inteligenc;ji

W psychologii jednym z czynnikéw warunkujgcych sprawnos$¢ uczenia sie zawsze byt poziom intelek-
tualny. Jednak toczace sie dyskusje nad zwigzkiem ilorazu inteligencji z wynikami szkolnymi prawdopo-
dobnie przyniosty uczniom wiecej szkdd niz pozytku (Dryden, Vos 2003). Rozwazania nad inteligencjg
obecnie koncentrujg sie na réznicach w przetwarzaniu i porzadkowaniu do§wiadczen przez ludzi. Przydat-
na dla praktyki szkolnej okazuje sie teoria wielorakiej inteligencji, zaproponowana przez Gardnera (1983,
za: Mietzel 2003), ktéry wyrdznia nastepujace jej rodzaje:
Inteligencja jezykowa charakteryzuje ucznia, ktéry jest zorganizowany, systematyczny, ma umiejetnosc
rozumowania, lubi stucha¢, czyta¢, lubi gry stowne, nie ma probleméw z ortografia, dobrze zapamietuje
szczegobty, moze by¢ dobrym moéwca, dyskutantem.

Aby wykorzysta¢ ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy: opowiada¢ historyjki, gra¢
w gry pamieciowe, czytac i pisa¢ opowiadania i anegdoty, czyta¢ artykuty prasowe, przeprowadzaé wywia-
dy, uktada¢ zagadki, gry, taczy¢ czytanie i pisanie z innymi dziedzinami, pisa¢ i redagowac gazetke klasowsg,
bra¢ udziat w debatach, toczy¢ dyskusje.
Inteligencja logiczno-matematyczna cechuje ucznia, ktdry mysli abstrakcyjnie, precyzyjnie sie wystawia,
lubi liczy¢, rozwigzywaé problemy, eksperymentowaé w logiczny sposéb, pracowac z komputerem, jest do-
brze zorganizowany, stosuje logiczne struktury myslowe, robi uporzadkowane notatki.

Aby wykorzystac ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy: stymulowa¢ rozwigzywanie

problemdéw, gra¢ w gry wymagajace stosowania obliczen matematycznych, analizowa¢ i interpretowac
dane, zacheca¢ do doswiadczen praktycznych, tworzyé prognozy, wigczac organizacje i matematyke do in-
nych przedmiotéw, uzywaé komputera do obliczen.
Inteligencja wizualno-przestrzenna odnosi sie do ucznia, ktdry mysli obrazami, tworzy w umysle wize-
runek rzeczywistosci, uzywa przenosni, ma poczucie sensu i ciagtosci, lubi sztuke, rysunki, malarstwo, bez
trudu odczytuje mapy, wykresy i diagramy, zapamietuje informacje w postaci wzoréw i obrazéw, ma dobre
wyczucie koloru.

Aby wykorzystac¢ ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy: podczas nauki korzysta¢ z ilu-
stracji, rysowa¢ machinalnie przy réznych okazjach, korzysta¢ z map skojarzen, wizualizowaé rézne zagad-
nienia, oglada¢ filmy wideo lub tworzy¢ wtasne, zmienia¢ swoje potozenie w pomieszczeniu, by uzyskac
rézne perspektywy, grupowac elementy, podkresla¢ na kolorowo, stosowac grafike komputerowa.
Inteligencja muzyczna jest charakterystyczna dla osoby, ktdéra jest wrazliwa na rytm oraz tonacje i barwe
glosu, przezywa emocjonalnie muzyke, jest wrazliwa na ztozong strukture muzyki.

Aby wykorzystac ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy: gra¢ na instrumencie muzycz-
nym, uczy¢ poprzez piosenki, rapowanie i wiersze, rysowaé obrazy, stuchajac muzyki, korzysta¢ z muzyki,
aby sie odprezy¢.



64 Projekt ,Partnerzy w nauce”

Inteligencja kinestetyczna (motoryczna) opisuje ucznia, ktéry panuje nad swoim ciatem, sprawnie postu-
guje sie przedmiotami i narzedziami, ma predyspozycje do uprawiania i odnoszenia sukceséw w sporcie, naj-
lepiej uczy sie przez ruch, wierci sie, kiedy jest zbyt mato przerw, stuchajac, bawi sie ré6znymi przedmiotami.

Aby wykorzystac¢ ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy: wykorzysta¢ ruch do nauki,
odgrywac to, czego uczysz, w naukach $cistych uzywaé pomocy naukowych, zadba¢ o to, by mie¢ duzo
»Zmian rytmu” i przerw, korzysta¢ z modeli, urzadzen technicznych, klockow lego.
Inteligencja interpersonalna (spoteczna) charakteryzuje ucznia, ktéry tatwo nawiazuje kontakty z in-
nymi, potrafi odczytywa¢ cudze intencje, lubi przebywac¢ wsréd ludzi, ma wielu przyjaciét, dobrze porozu-
miewa sie z innymi, czasem nimi manipuluje, lubi zajecia grupowe, jest dobrym negocjatorem, lubi wspét-
pracowac, podczas dyskusji wystepuje czesto w roli mediatora.

Aby wykorzysta¢ ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy zacheca¢ do uczenia sie z inny-
mi, uczenia sie w parze z inng osobg, zamiany nauki w zabawe, okre$lania zwigzkéw przyczynowo-skutko-
wych, wiaczaé kontakty miedzyludzkie do wszystkich przedmiotéw.

Inteligencja intrapersonalna odnosi sie do ucznia, ktéry ma dobrze rozwinieta samoswiadomos¢, do-
brze zna samego siebie, jest wyczulony na uznawane przez siebie wartosci, jest $wiadomy swoich uczu¢,
ma intuicje, potrafi sie sam motywowag, jest Swiadomy swoich zalet i wad, jest skryty.

Aby wykorzystac ten rodzaj inteligencji w procesie uczenia sie, nalezy zacheca¢ do prowadzenia osobi-
stych rozmdéw, zostawiania sobie czasu na refleksje, prowadzenia samodzielnych badan, dyskutowania o swoich
doswiadczeniach i zwigzanych z nim uczuciami, pisania dziennika, opowiadania, bycia odmiennym od grupy.

Teoria inteligencji wielorakiej implikuje indywidualne dopasowanie dziatan edukacyjno-wychowaw-
czych do mozliwos$ci ucznia i takie zorganizowanie Srodowiska szkolnego, aby w petni umozliwi¢ uczace-
mu sie ich wykorzystanie i rozwiniecie (chodzi o pomoce dydaktyczne, materiaty, przyktady).

Style mySlenia

Efekty uczenia sie sg zwigzane nie tylko ze zdolno$ciami lub mozliwo$ciami jednostki, ale i z jej prefe-
rencjami w zakresie stosowania okreslonych strategii myslowych. Preferencje jednostki w zakresie wybo-
ru dziatan danego rodzaju oraz jej tendencja do zachowywania sie w okreslony sposdb definiowane s3
jako styl. W literaturze psychologicznej najczesciej wyrdznia sie cztery style myslenia (Gregorc 1982, za:
Dryden, Vos 2003). Sa to:
Styl konkretno-sekwencyjny. Osoby takie s3 mocno osadzone w rzeczywistosci, a najlepszym sposobem
uczenia sie jest dla nich doswiadczenie praktyczne. Najlepiej przetwarzaja informacje, jezeli sa one podane
w ciggu liniowym i sa dobrze uporzadkowane, fatwo zauwazaja szczeg6ty, bez trudu zapamietuja fakty,
konkretne informacje, wzory i zasady, ale potrzebuja spokojnego otoczenia. Zalecenia do nauki to rozwija-
nie zdolno$ci organizacyjnych, gromadzenie jak najwiekszej liczby szczegétdw, rozplanowanie zadan, dzie-
lenie na etapy i konkretne czynnosci.

Styl konkretno-losowy. Osoby takie réwniez mocno tkwiag w rzeczywisto$ci, najlepsza metoda uczenia sie
to metoda préb i bledéw, eksperymentowanie; mysla dywergencyjnie, tatwo dokonujg przeskokéw myslo-
wych potrzebnych w mysleniu twérczym, postuguja sie intuicja, szukajg alternatyw, w rozwigzywaniu pro-
bleméw przyjmuja rézne perspektywy, punkty widzenia, maja silng potrzebe dziatania na swéj wiasny
sposob, lubig szybkie zmiany.

Styl abstrakcyjno-losowy. Osoby takie porzadkuja informacje i wrazenia przez refleksje, nie stuzy im oto-
czenie oparte na formalnych strukturach, sytuacje nauczania silnie ustrukturalizowane, wolg podejscie
skoncentrowane na cztowieku, koncentrujg sie na uczuciach i emocjach, najlepiej zapamietuja informacje
spersonalizowane. Zalecenia do nauki to wykorzystywanie naturalnych zdolnosci do pracy z ludZmi,
u$wiadamianie sobie wplywu emocji na proces uczenia sie, rozwijanie umiejetnosci uczenia sie poprzez
skojarzenia, przed wykonaniem zadania niech tworza ogélny obraz catosci z pozostawieniem sporej ilosci
czasu na wykonczenie; wykorzystywanie pomocy wizualnych.

Styl abstrakcyjno-sekwencyjny. Osoby takie mys$la pojeciami, analizujg informacje, bez trudu koncentru-
ja sie na najwazniejszych punktach i wyciagaja istotne szczegély. My$la logicznie, racjonalnie, lubig czyta-
nie, rozwazania naukowe, prace wykonuja zazwyczaj starannie, wolg pracowa¢ samodzielnie i w uporzad-
kowanym otoczeniu, gorzej znosza niejasno okreslone sytuacje.

Fakt, ze ludzie maja tendencje do funkcjonowania w okreslony sposéb, nie musi oznacza¢, iz nie po-
trafig dziatac inaczej. Jednak zwykle wigze sie to z wiekszymi kosztami psychologicznymi i mniejszg efek-
tywno$cia uczenia sie.

Style uczenia sie

Analogicznie do przedstawionych wyzej styléw myslenia mozna wyrézni¢ cztery podejscia do na-
bywania wiedzy, umiejetnosci i dosSwiadczen: poprzez uczucia, obserwacje, myslenie i dzialtanie,
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aw zwigzku z tym cztery style zachowania: wykonawcy, spekulujacego, mysliciela i planisty (Kolb 1984,
za: Kossowska 2001). Ponizej przedstawiono krotka charakterystyke oséb cechujgcych sie wymienionymi
stylami uczenia sie:

Wykonawca - ludzie charakteryzujacy sie tym stylem ucza sie z pierwszej reki, lubig realizowaé plany
i wdrazac je w zycie. Szybko i fatwo angazuja sie w dziatanie. Bez problemu przystosowuja sie do zmieniaja-
cej sie sytuacji. Sa niecierpliwi, impulsywni i energiczni. Majg podej$cie zadaniowe. Uczg sie gtéwnie poprzez
dziatanie - wystarczy ich dobrze poinstruowac. Nie znosza natomiast pogadanek, monologéw i dyskusji.

Typ spekulujacy - ludzie tacy Swietnie sobie radza z konkretnymi sytuacjami, majg szeroki i wieloaspek-
towy oglad sytuacji. Ich podejscie polega raczej na obserwowaniu niz na podejmowaniu dziatan. Ciesza ich
sytuacje wymagajace generowania pomystéw, sa w stanie zrozumie¢ rézne punkty widzenia, majg szero-
kie zainteresowania i lubig zbiera¢ informacje. Najskuteczniejsze dla nich sposoby uczenia sie to odwoty-
wanie sie do wyobrazni (techniki kreatywne), burze mézgdéw, dyskusje. Osoby takie niewiele skorzystaja,
jesli beda przymuszane do dziatania.

Mysliciel - osoba taka najlepiej sie uczy, gdy jej zadaniem jest integrowanie informacji i wyciaganie wnio-
skéw, bedzie oczekiwata solidnej wiedzy, teorii, wyjasnien i uzasadnien, a nie dziatan. Teoria jest tu waz-
niejsza niz praktyka.

Planista - ludzie o takim stylu znajdujg zastosowanie dla teorii i modeli. Zawsze poszukujg jednego roz-
wigzania problemu, co do ktérego nie maja watpliwosci, Ze jest najlepsze. Szybko podejmuja decyzje. Sa
skoncentrowani na rzeczywistosci i twardo stgpajg po ziemi. Aby da¢ sie przekona¢ do jakiego$ rozwigza-
nia, muszg widzie¢ jego konkretne zastosowania. Wymagaja pracy na przyktadach zaczerpnietych z zycia.
Skuteczng metodg nauczania takich os6b s3 studia przypadkéw. Dobrze uczg sie takze w sytuacji samo-
dzielnego rozwigzywania problemdw.

Style uczenia sie wraz z innymi wzorami zachowania determinuja strategie prowadzace do sukces6w
lub porazek w szkole. Korzystajac z réznych metod nauczania, mamy szanse dotrze¢ do wszystkich
uczniéw i zaspokoi¢ ich indywidualne potrzeby w zakresie sposob6w nabywania wiedzy i umiejetnosci.

Okazuje sie jednak, Zze w analizie sposob6w uczenia sie procz preferencji indywidualnych w tym za-
kresie warto uwzgledni¢ cel samej aktywnosci. Okazuje sie bowiem, Ze sposoby uczenia sie moga petni¢
rézne funkcje poznawcze oraz moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane przy pewnych okazjach, a nie
sprawdzac sie przy innych. Innych sposobéw wymaga przyswajanie tresci tylko po to, aby zda¢ egzamin,
a innych, by méc wykorzystywac wiedze w praktyce. Dlatego tez problemem staje sie dotarcie do sponta-
nicznych styléw zdobywania wiedzy danej osoby. Mozliwa wydaje sie sytuacja, w ktorej osoba charaktery-
zujaca sie danym sposobem uczenia sie bedzie uzywata innego tylko po to, by osiggna¢ zamierzony cel
(np. zda¢ egzamin, naby¢ umiejetnos¢ sprawnego wykonywania zadania), lub w odpowiedzi na narzucone
jej warunki pracy (np. ograniczony czas, duza ilo$¢ materiatu do pamieciowego przyswojenia). Wykorzy-
stanie innego niz preferowany sposobu uczenia sie wymaga oczywiscie wiekszego naktadu energii, ale wy-
sitek zwykle jest kompensowany uzyskiwanym rezultatem (np. dobra ocena, nagroda, wyréznieniem).

Podsumowujgc, mozna powiedzie¢, ze poznanie indywidualnych preferencji jednostki w zakresie
uczenia sie pozwala na zastosowanie odpowiednich modeli nauczania, a szczegoélnie ich taczenie, aby zre-
alizowa¢ cele edukacyjne, a jednoczes$nie zaspokoi¢ potrzeby uczniéw (Joyce, Calhoun, Hopkins 1999).
W programie nauczania nalezy zatem, jezeli to mozliwe, dopasowywaé metody nauczania do indywidual-
nych preferencji uczniéw w zakresie przetwarzania i wykorzystywania informacji i doSwiadczen lub tez
uwzglednia¢ wszystkie rodzaje inteligencji i style uczenia sie, czego efektem bedzie wzrost szybkoSci i sku-
tecznoSci uczenia sie, zmniejszenie oporu uczniéw i ich zadowolenie. Ponadto identyfikacja swoich moc-
nych stron przez samego ucznia skutecznie zacheci go do samoksztatcenia, zwiekszajac wewnetrzng moty-
wacje do samodzielnej pracy, a co za tym idzie - pozwoli na nabywanie kompetencji utatwiajgcych dalsza
edukacje i dobre funkcjonowanie w dorostym zyciu.
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Motywacja do uczenia sie. Rola nauczyciela i ucznia w aktywizujqcym procesie nauczania - uczenia sie.
Wprowadzenie - wzajemna prezentacja prowadzacego i uczestnikow warsztatow.

Gra integracyjna.

Jakie sg nasze oczekiwania wobec tematyki warsztatow? Okreslenie celéw - rozmowa kierowana.
Charakterystyka cztowieka zmotywowanego -, piramida”.

Tworzenie definicji motywacji - dyskusja.

Rodzaje motywacji — wyktad.

Motywacja do uczenia sie jako trwata dyspozycja cztowieka - rozmowa kierowana.

Analiza czynnikdw wptywajacych na motywacje do uczenia sie -, piramida”.

© XN

Budowanie wysokiej samooceny i wiary w siebie - dyskusja.

—_
e

Charakterystyka strategii motywacyjnych stosowanych przez nauczycieli - test.

Juny
[y

. Oczekiwania wobec ucznia: motywacja do uczenia sie a egzaminy maturalne i planowanie kariery za-
wodowej - dyskusja.

12. Analiza przyktadowych strategii motywacyjnych stosowanych przez nauczycieli - praca z tekstem.

13. Ocena strategii motywacyjnych - analiza SWOT.

14. Pie¢ etapéw wprowadzania regut réwnosci - wyktad.

15. Wdrazanie nowych strategii nagradzania - praca z tekstem.

16. Metody przezwyciezania trudnos$ci w realizacji strategii motywacyjnej - analiza przypadkow.

17. Czas na pytania i odpowiedzi, czas na refleksje.

18. Podsumowanie zaje¢: refleksja uczestnikdw na temat zaje¢ - arkusz ewaluacyjny.

19. Zachecenie do autorefleksji poprzez przeprowadzenie w swojej klasie ankiet (Czy lubisz swoja
szkote? Dlaczego sie uczysz?), pozwalajacych pozna¢ motywy uczenia sie uczniow.

Motywowanie uczniéw do nauki. Charakterystyka zagadnienia
Cele:
* dostrzeganie zwigzku pomiedzy motywacjg a aktywnym dziataniem,
* dostrzeganie motywacji do uczenia sie jako celu dziatalno$ci nauczyciela,
* usystematyzowanie czynnikéw wptywajacych na motywacje do uczenia sie,
* rozpatrzenie strategii motywacyjnych stosowanych przez nauczycieli,

* doskonalenie umiejetnosci ksztattowania motywacji do uczenia sie na przyktadzie koncepcji re-
gutl réwnosci.

Pojecie motywacji i wspotczesne teorie motywacji

Motywacja to zesp6t czynnikéw natury psychicznej lub fizjologicznej, uruchamiajacy i organizujacy
zachowanie sie cztowieka skierowane na osiggniecie okreslonego celu. Motywacja to mechanizm psycho-
logiczny regulujacy dowolne zachowanie poprzedzone wyborem. Jest ona procesem wzbudzajacym dziata-
nie, utrzymujacym je w toku, integrujgcym jego przebieg. Uruchamiana jest potrzeba lub brakiem czego$
niezbednego dla organizmu, jego rozwoju, utrzymania okreslonej roli spotecznej jednostki itp. (motyw).
Wybor, ktérego dokonuje cztowiek, kierujac sie motywacjg, dotyczy zaréwno celu, ktéry chce on osiagnac,
jak i sposobu realizacji tego celu (Penc 1997). Motywacja to proces regulacji, ktory steruje czynnosciami,
tak by doprowadzily one do osiaggniecia okreslonego wyniku, ktérym moze by¢ zaréwno zmiana we-

wnetrznego stanu rzeczy, taka jak zmiana w samym sobie, jak tez zmiana wtasnego potozenia (Reykowski
1985, 5. 579).

Wsréd wielu teorii motywacji mozna wyro6znié te, ktére w jakims stopniu dotycza procesu uczenia sie
(Brophy 2004, s. 17-24; Franken 2006, s. 20-34). Sa to behawioralne teorie wzmocnienia, teorie potrzeb,
teorie celéw oraz teorie motywacji wewnetrznej. Teorie motywacji r6znia sie pod wzgledem tego, na co
ktada nacisk, i pod wzgledem wynikajacych z nich przewidywan. Behawioralne teorie wzmocnien zajmujg
sie wyjasnieniem, w jaki sposob skutki okreslonych zachowan wptywajg na ich powtarzanie. Teorie po-
trzeb zajmujg sie zadowoleniem i niezadowoleniem ludzi. Teorie celéw skupiaja uwage na procesie wyzna-
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czania celéw i sposobu, w jaki sam cel wptywa na motywacje. Teorie motywacji wewnetrznej traktujg o su-
biektywnych powodach podejmowania dziatan. Komponentami procesu motywacyjnego sa warunki oraz
witasciwosci motywacji (Reykowski 1985, s. 579-582). Wsrod podstawowych warunkéw wptywajacych na
powstanie motywacji wyr6zni¢ nalezy nastepujgce fakty:

¢ wynik musi by¢ przez podmiot oceniany jako uzyteczny,

* podmiot musi mie¢ przeswiadczenie, ze wynik (cel) da sie w danych warunkach osiggnac
z prawdopodobienstwem wyzszym od zera.

By pomodc uczniom skierowac ich energie na uczenie sie oraz pozwoli¢ im unikng¢ kompromitacji
(przed innymi) lub poczucia bezsensownosci, nauczyciel powinien kierowac sie celami nauczania zaleca-
nymi przez teorie motywacji. Gléwne witasciwosci, ktére charakteryzuja motywacje, to kierunek, czyli
wskazanie wyniku, ku ktéremu zmierza czynnos$¢, oraz natezenie scharakteryzowane za pomoca takich
parametrdw jak sita, wielko$¢ i intensywnos$¢. Nie kazdego motywuje to samo i w ten sam sposdb. Nie za-
wsze tez cztowiek wykazuje preferencje tylko do jednego rodzaju wzmocnien. W zaleznosci od tego, na co
i czym oddziatuja na nas inni, mozna wyr6zni¢ dwa podstawowe rodzaje motywacji: wewnetrzng i ze-
wnetrzng (Mietzel 2003, s. 372-399). Oprocz nich istnieje jeszcze motywacja kompetencyjna oraz moty-
wacja do uczenia sie (Brophy 2004, s. 17-28).

Motywacja do uczenia sie

Motywacja do uczenia sie méwi o subiektywnych doznaniach ucznia dotyczacych sposobu postrzega-
nia przez niego pracy na lekcji, checi zaangazowania sie w prace oraz powoddw tego zaangazowania. Wa-
runkuje ona efekty procesu nauczania i uczenia sie, czyli sukcesy szkolne ucznia, pozwala na tatwiejsze
znoszenie porazek, wptywa na wykorzystanie wewnetrznych mozliwosci oraz ukierunkowuje dziatania
nauczyciela, ktdrego zadanie polega na tym, aby uczniowie chcieli sie nauczy¢, poniewaz tylko wtedy beda
sie uczy¢.

Poprzez motywacje do uczenia sie nalezy rozumie¢ tendencje do przyjmowania czynnosci szkolnego
uczenia sie za sensowne i istotne, do szukania w nich okres$lonych korzysci. Dzieki takiemu ujeciu motywa-
cja do uczenia sie jest wazniejsza od motywacji wewnetrznej ucznia. Motywacja do uczenia sie jest przede
wszystkim reakcja poznawcza, ktéra nadaje sens podejmowanym czynnosciom zwigzanym z nabywaniem
wiedzy. Kazdy uczen jako jednostka ma inne predyspozycje do uczenia sie. To, czy uczniowie chetnie po-
dejmuja wysitek zwigzany z uczeniem sie, zalezy od motywdw, jakie nimi kierujg. Od motywacji do nauki
zaleza preferencje, poziom energii i wytrwato$¢ w dazeniu do celu. Mnogo$¢ powoddw, dla ktdrych ucznio-
wie podejmujg wysitek zwigzany z uczeniem sie, $wiadczy o réznorodnosci potrzeb oséb uczacych sie (Co-
vington, Teel 2004, s. 12-15). Jezeli znane sg motywy, to mozna kontrolowa¢ ich wptyw na proces uczenia
sie, przeksztatca¢ je oraz wplywaé na ksztattowanie pozadanych zachowan. Motywacja do uczenia sie de-
cyduje o szkolnych sukcesach ucznia.

Czynniki wptywajace na motywacje do uczenia sie

Kazdy cztowiek ma swoisty system motywacyjny, ktéry uksztattowat sie pod wptywem doswiadczen
i wskutek wplywu wywartego przez osoby wazne w jego zyciu (Brophy 2002, s. 166). Oprdcz doswiadczen
zdobytych w szkole i w domu, kazdy uczen ma wtasne, indywidualne predyspozycje i potrzeby zwigzane
z uczeniem sie, ktére maja szczeg6lny wplyw na proces motywacji. Czynniki te muszg by¢ brane pod uwa-
ge w trakcie planowania przebiegu ksztatcenia. Kazdy nauczyciel powinien zna¢ cele, jakimi kieruja sie
uczniowie, podejmujac wysitek zwiazany z uczeniem sie. Do czynnikéw, ktdre determinuja motywacje
uczniéw do uczenia sie, zaliczamy czynniki tkwigce w najblizszym otoczeniu, w szkole, w domu i w samym
uczniu. Nalezg do nich:

* czynniki motywacyjne zwigzane ze szkola - osoba nauczyciela, atmosfera w klasie, strategie
i metody ksztatcenia stosowane przez nauczyciela,

* czynniki motywacyjne zwiazane z rodzing - sytuacja rodzinna i atmosfera domowa, wspétpraca
rodzicow ze szkota,

» czynniki zwigzane z indywidualnymi predyspozycjami uczniéw - rézne style poznawcze, uzdolnie-
nia, zainteresowania i cechy rozwojowe, inteligencja, temperament, aspiracje (Dryden, Vos 2003).

Strategie motywacyjne stosowane przez nauczycieli
Dobdr strategii motywowania uczniéw wymaga uwzglednienia nastepujacych zasad:

* prowadzenie zaje¢ zawsze powinno stuzy¢ opanowaniu przez uczniéw konkretnego zakresu
wiedzy oraz rozwijaniu indywidualnych cech ucznia oraz tych, ktére sg konieczne do funkcjono-
wania w przysztosci,
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* kazdy nauczyciel powinien przestrzega¢ zasady dziatania na rzecz dobra ucznia,

* kazdego ucznia, niezaleznie od jego osiagnieé, nalezy postrzega¢ jako potencjalnie zdolnego do
podjecia wysitku zwigzanego z uczeniem sie i osiggniecia sukcesu,

» kazdy cztowiek posiada mozliwosci, ktoérych nie dostrzega, dlatego nalezy dazy¢ do uruchomie-
nia potencjatu drzemigcego w kazdym uczniu (Harmin 2005, s. 18).

Zadaniem nauczyciela jest wzbudzenie w uczniach motywacji. Skoro nauka to proces, ktéry powoduje
wzglednie trwate zmiany (Anderson 1998), nalezy motywacje takze traktowaé jako co$ wzglednie trwate-
go. Motywacja do uczenia sie moze by¢ rozpatrywana w dwojaki sposéb:

* jako ogélna dyspozycja ucznia - jest to wtedy trwata tendencja do uznawania uczenia sie za co$
wartoSciowego; proces uczenia podejmuje sie z checia, z intelektualng mobilizacjg, zamiarem
przyswojenia wiedzy i umiejetnosci; uczenie sie traktowane jest jako co$ naturalnego;

» jako stan powigzany z okreslong sytuacjg - uczen $wiadomie angazuje sie w czynnosci, akceptu-
jac ich cele, starajac sie opanowac pojecia oraz umiejetnosci, by opanowa¢ dane czynnosci.
W tym przypadku nauczyciel pobudza zainteresowania lub przekonuje, Ze dany materiat lub
umiejetno$¢ sg wazne (Brophy 2004, s. 26).

Celem dziatalnosci cztowieka staja sie obiekty (stany rzeczy, osoby, sytuacje, warunki) posiadajace an-
tycypowana wartos¢ gratyfikacyjna, czyli takie, ktore mogg redukowa¢ powstate napiecie motywacyjne
(stan niewiedzy, checi poznania), przy czym uczen sam musi sie o ich wartosci przekonaé¢ (Reykowski
1985, s. 588). Dlatego tak wazne jest nauczenie ucznidow motywacji, aby widzieli w nauce warto$¢ gratyfi-
kacyjna, aby nauka stata sie dla nich celem samym w sobie oraz aby jak najczesciej wykazywali zaangazo-
wanie w zadanie, a nie odrzucali je. Ze strony nauczyciela motywowanie uczniéw do uczenia sie polega na
wyszukaniu sposobéw, ktorymi zdotatby zacheci¢ uczniéw do zaakceptowania celéw pracy w klasie i na-
uczenia sie wyznaczonych przez te cele wiadomosci i umiejetnosci, niezaleznie od tego, czy praca ta spra-
wia uczniom przyjemnos¢ i czy podjeliby ja, gdyby nie musieli.

Strategia szkoty majgca na celu zwiekszenie motywacji uczniow do uczenia sie

W szkole panuje specyficzny klimat spoteczny, od ktérego zalezy bezpieczenstwo emocjonalne
uczniéw i ich wszechstronny rozwdj. Sktada sie na niego sposéb postrzegania przez uczniéw tego, co dzie-
je sie w szkole, stopien zaspokojenia ich potrzeb i uczu¢, jakie w nich wywotuje. Klimat spoteczny zostat
uznany za jeden z najwazniejszych czynnikéw decydujacych o motywacji uczniéw do uczenia sie. Klimat
spoteczny szkoty obejmuje m.in. nastepujace wymiary (aspekty dziatann wychowawczo-edukacyjnych): sa-
tysfakcje ze szkoty, relacje interpersonalne wewnatrz réznych grup spotecznych w szkole, motywowanie
do osiagnie¢, stwarzanie rownych szans uczenia sie i osiggania sukces6w, uczestnictwo rodzicéw.

PowyzZsze wymiary mozna uja¢ w powigzane ze soba kategorie: wymiar edukacyjny (obejmuje daze-
nia edukacyjne), wymiar fizyczny (obejmuje otoczenie uczniow), wymiar spoteczny (dotyczy komunikacji
i relacji pomiedzy uczniami i nauczycielami), wymiar emocjonalny (dotyczy uczué, systemu warto$ci osob
tworzacych spotecznosci szkolne).

Ksztattowanie motywacji do uczenia sie na przyktadzie koncepcji regut rownosci

Wiele zasad obowiazujgcych w szkole zamienia proces nauki na wyscig umiejetnosci, zwigzany z kon-
kurowaniem z innymi uczniami w celu utrzymania pozycji ucznia zdolnego i posiadajgcego wysokie umie-
jetnoSci oraz z motywacja wynikajaca z obawy, Ze innym poéjdzie lepiej. Duza wage przyktada sie do wa-
skiego zakresu zdolnosci i umiejetnosci, a nie do wysitku zwigzanego z procesem uczenia sie. Za wazne
uwaza sie to, aby radzi¢ sobie lepiej niz inni. Inni uczniowie stanowia przeszkode w drodze do sukcesu.
Nauczyciel jest sedzig, to on poprzez oceny decyduje, kto jest lepszy od pozostatych. W takim uktadzie re-
akcje uczniéw na proces uczenia sie sg3 wymuszone sytuacja, w jakiej sie znalezli, uczenie sie nie sprawia
przyjemnosci, powoduje dyskomfort i stres, nie sprzyja tworzeniu atmosfery wspétpracy. W efekcie po-
wstaje szkodliwa sytuacja okres$lajgca sukces w kategoriach unikniecia porazki, a nie skupienia sie na na-
uce, liczy sie tylko wynik niezaleZnie od tego, czego sie uczy i jakie to ma znaczenie dla przysztego zycia.

Stosowanie regut réwnosci stuzy pobudzaniu motywacji uczniéw niezaleznie od posiadanych umie-
jetnosci, zdolnos$ci czy tez pochodzenia. Zapewnia pobudzanie pozytywnej motywacji do uczenia sie po-
przez stosowanie strategii: wprowadzania réwno$ci motywacji (nagradzanie wysitkéw ucznia zmierzajace
do uzyskania kontroli nad wtasnym Srodowiskiem, do robienia postepow i zwiekszania wysitkow),
wzmacniania checi do uczenia sie (nagradzanie ciekawosci i dgzenia do poszukiwania nowych informaciji),
doceniania wielu réznych umiejetnosci, oferowania alternatywnych motywacji, proponowania zadan anga-
zujacych uczestnikow.



4

70 Projekt ,Partnerzy w nauce’

Bibliografia

Anderson ]., Uczenie sie i pamieé. Integracja zagadnien, WSiP, Warszawa 1998.

Brophy ]., Motywowanie uczniéw do nauki, PWN, Warszawa 2004.

Covington M., Teel K., Motywacja do nauki, GWP, Gdansk 2004.

Dryden G., Vos J., Rewolucja w nauczaniu, Zysk i S-ka, Poznan 2003.

Franke R., Psychologia motywacji, GWP, Gdansk 2006.

Harmin M., Duch klasy. Jak motywowa¢ uczniéw do nauki, CEO, Warszawa 2005.

Mietzel G., Psychologia ksztatcenia, GWP, Gdansk 2003.

Penc]., Leksykon biznesu, Wydawnictwo Placet, Warszawa 1997.

Reykowski ]., Emocje i motywacja, w: Psychologia, red. T. Tomaszewski, PWN, Warszawa 1985.



Warsztaty ,Budowanie aktywnosci edukacyjnej ucznia” 71

Ocenianie a motywacja do uczenia sie.

Rozpoczecie zaje¢. Budujemy wieze z gazet.

Definicja ,,oceny uczniowskiej” - dyskusja 2x4x8.

Cele oceniania - dyskusja ,stoneczko”.

Rodzaje oceny uczniowskiej - przygotowanie inscenizacji w grupach, omdéwienie.

Funkcje oceny - dyskusja 635"

Rzetelno$c¢ i trafno$¢ oceniania, czyli jak unikac¢ ztego oceniania - prezentacja multimedialna.
Metody gromadzenia danych - gra.

Stwarzanie mozliwo$ci oceniania - dyskusja.

© XN

Jak ocenia¢ kompetencje kluczowe? Jak budowac obiektywne skale pomiaru kompetencji
kluczowych? Budowanie zadan oceniajacych i narzedzi:

a. ocena wiedzy,
b. ocena umiejetnosci,
c. ocena postaw.
10. ,Nagroda czy kara?” - dyskusja , puste krzesto”.
11. ,Moja sentencja o ocenie” - ¢wiczenie.
12. Podsumowanie i ewaluacja zaje¢, ankieta - rundka.

Ocena kompetencji kluczowych
Cele:
* charakterystyka procesu oceniania uczniéw,
* poznanie metod gromadzenia danych niezbednych do oceny ucznia i ich charakterystyka,
* rodzaje ocen, ich zalety i wady,
* wykorzystanie oceny do pobudzania motywacji uczniow,
* nabycie umiejetnosci analizy wynikéw osiggnie¢ uczniéw,
* nabycie umiejetnos$ci w zakresie tworzenia narzedzi oceniajacych kompetencje kluczowe,

* Konstruowanie wewnatrzszkolnego systemu oceniania poszerzonego o szkolny system oceny
kompetencji kluczowych,

* przekazywanie informacji zwrotnych dotyczacych oceny.

Ocenienie

Arends uwaza, Ze ocenienie to proces dochodzenia do opinii lub przyswajania warto$ci. Sprawdzian
na przyktad jest technika kontroli przeznaczong do zebrania informacji o tym, ile uczniowie wiedza na ja-
kis temat. Wystawienie stopnia natomiast jest aktem oceny, poniewaz nauczyciel okresla, jakiej wartos$ci
odpowiada uzyskana informacja (Arends 1994, s. 215).

Naturalng potrzeba dziecka jest ocena jego aktywnos$ci edukacyjnej. W obecnym systemie edukacyj-
nym zagadnienie oceny szkolnej ma charakter priorytetowy. Dzieci ucza sie dla ocen szkolnych, ktére wa-
runkuja z kolei mozliwo$¢ wspinania sie po kolejnych szczeblach systemu szkolnego (Wieckowski 1998,
s. 325). Obecnie w procesie oceniania ucznia stawka jest wysoka. Dzieje sie tak, poniewaz ocenienie doko-
nywane jest w celu wydawania $wiadectw, selekcji, otwarcia szans zawodowych, dostepu do dalszej i wyz-
szej edukacji oraz rozliczania, na przyktad poprzez publikowanie ,tabeli ligowych” przedstawiajacych wy-
niki egzaminéw szkolnych albo tez - jesli ocenienie staje sie wazng kwestig polityczng - poprzez egzaminy
panstwowe (Cohen, Manion, Morrison 1999, s. 432).

Nauczyciel oceniajac kompetencje kluczowe, bierze pod uwage trzy sktadowe kompetencji: wiedze,
umiejetnosci i postawy. O ile ocena posiadanej przez ucznia wiedzy nie sprawia nam problemoéw, to trud-
nosci pojawiaja sie podczas oceny umiejetnosci i postaw. Ocenienie umiejetnosci kluczowych jest zatem
zadaniem specyficznym i bardzo czesto praco- i czasochtonnym. Wiekszo$¢ koncepcji ocenienia jest nasta-
wiona na dydaktyki przedmiotowe i nie jest w petni uzyteczna w odniesieniu do umiejetnosci kluczowych.
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Do konca réwniez nie ustalono, jakie miejsce w dydaktyce przedmiotu majg owe umiejetnosci i w jakim
zakresie uwzgledniac je przy wystawianiu oceny - przeciez przedmiotowej (Strozynski 2003, s. 151).

Okazuje sie, ze majgc do dyspozycji tradycyjny repertuar narzedzi sprawdzania umiejetnos$ci, napoty-
kamy pewne przeszkody. Wielu umiejetnosci (w tym umiejetno$ci kluczowych) nie da sie zbada¢, odpytu-
jac, réwnie nieprzydatny okazuje sie test sprawdzajacy. Stopien umiejetnosci posiadanych przez dziecko
mozna bowiem okresli¢ w konkretnym dziataniu, a wiec w naturalnych sytuacjach sprawdzajacych, pod-
czas ktorych nauczyciel powinien zaprojektowac i podda¢ czynno$ci ucznia obserwacji, oceniajgc stopien
kompetencji wedtug innych niz dotychczas kryteriow (Jaticzyk 1998).

Metody gromadzenia danych

Nauczyciel - oceniajac kompetencje kluczowe - wykorzystuje dwa rodzaje metod zbierania danych,
ktére podlegajg ocenie. S3 to pisemne Zrédta danych do oceny i niepisane Zrédta danych do oceny (Cohen,
Manion, Morrison 1999, s. 452-468). Do pisemnych zrédet gromadzenia danych zalicza sie: testy, wypraco-
wania, prébki prac, samodzielne oceny uczniéw. Do niepisanych Zrédet gromadzenia danych zaliczamy:
przepytywanie, obserwacje, rozmowy i narady, prezentacje, wytwory medialne oraz drame. W ocenianiu
kompetencji kluczowych szczegélnie cenne s3 niepisane metody gromadzenia danych, ktére poza zaletami
obarczone sg réwniez wadami. Ponizej przedstawione zostaty niepisane metody gromadzenia danych.

Pytania

Zalety: konkretne, zgodne z codziennym Zyciem szkoty.

Wady: wymaga od nauczyciela duzej wprawy w zadawaniu pytan, wystepuja problemy z nieumiejacymi sie
wystowié uczniami.

Obserwacja

Zalety: silnie realistyczna, uwzglednia kontekst, wysoka trafno$¢, rzetelnosé.

Wady: rozprasza nauczycieli, czasochtonna.

Rozmowy i narady

Zalety: oparte na znanej relacji mogg by¢ szczegdtowe, glebokie i konkretne, umozliwiaja swobodng odpo-
wiedz, powiazang z planem pracy i kartami osiggnie¢ ucznia.

Wady: czasochtonna realizacja i analiza, uczniowie moga mie¢ zahamowania.

Prezentacje

Zalety: umozliwiajg uczniom przedstawienie wynikéw na wtasny sposob, pozyteczne dla dzieci stabo pi-
szacych, wychwytuja czynniki, ktére umykaja w formach pisemnych, moga wiernie oddawac¢ codzienne
procesy klasowe, motywujgce.

Wady: zagrozenie publicznego ponizenia, trudno okresli¢ wktad jednostki, trudno odseparowac wptyw in-
nych uczniéw, uczniowie moga mie¢ zahamowania.

Wytwory medialne

Zalety: zywe, wychwytuja ztozono$¢, rejestruja elementy niezapisane, odpowiednie dla oséb stabo piszacych.
Wady: wybiodrcze, czasochtonne, ustawianie i analiza, drogie materiaty.

Drama

Zalety: umozliwia uczniowi zaprezentowanie réoznych umiejetnosci.

Wady: uczniowie mogg by¢ nie$miali, uczenn dominujgcy moze zle wptyna¢ na wystepy innych uczniow.

Ocena a zadanie praktyczne

Najlepsza ze wzgledu na trafno$¢ pomiaru jest sytuacja, gdy cel operacyjny osiagany jest poprzez wy-
korzystanie zadan praktycznych.

Z zadaniem praktycznym mamy do czynienia wtedy, gdy oceniamy ucznia, ktéry opanowanie mierzo-
nej umiejetnosci demonstruje poprzez wykonanie czynno$ci wymaganych w realnym zyciu. Egzaminy i te-
sty praktyczne najcze$ciej stosowane sa w ksztatceniu zawodowym, nauczaniu poczatkowym czy przy tre-
ningu umiejetnosci psychoruchowych. Jednak zalety tego typu zadan powinny sktaniaé pedagogéw do sto-
sowania prob praktycznych w innych obszarach nauczania. Wedlug Kwiatkowskiego zgodnie z modelem
czynno$ci poznawczych umiejetnosci i wiedza w procesie realizacji zadan zawodowych funkcjonuja na
czterech poziomach:

* poznania zmystowego,
* modeli wyobrazeniowych,

* modeli symbolicznych,
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* struktur teoretycznych.

Rozpatrujac kazdy z tych pozioméw w kontekscie uogélniania oraz konkretyzacji umiejetnosci i wie-
dzy, stawiamy pytanie: ,Ktére poziomy sa specyficzne dla danego zadania?”. W dalszej cze$ci nalezy zasta-
nowic sie nad taksonomicznymi kategoriami pytan egzaminacyjnych, w rezultacie ktérych otrzymujemy
nastepujacy uktad:

* umiejetnosci - poziom poznania/kategoria taksonomiczna,
* wiedza - poziom poznania/kategoria taksonomiczna.

Kwiatkowski zwraca réwniez uwage na problem identyfikacji i oceny podczas sprawdzania cech psy-
chofizycznych, szczegdlnie cech osobowosciowych (Kwiatkowski 2006, s. 59), zwigzanych z umiejetnoscia-
mi i postawami. Nalezy je zatem poddawac ocenie opisowej w dtuzszym okresie.

W niektérych sytuacjach, np. z braku mozliwosci lokalowych czy sprzetowych, nauczyciel musi sie
uciec do sprawdzenia umiejetnos$ci za pomocg symulacji. O zadaniach symulowanych méwimy wtedy, gdy
pewne elementy realiow zastepowane sg modelami badz symbolami. Poczatki jazdy samochodem mozna
przeprowadzi¢ na komputerowym symulatorze.

W przypadku oceniania umiejetnosci ucznia pomocne jest skonstruowanie arkusza obserwacji, za po-
mocg ktérego bedzie mozna bardziej obiektywnie ocenia¢ interesujgce nas zachowania uczniéw, $wiadcza-
ce o stopniu opanowania mierzonej umiejetnosci (Walczak 2001, s. 83-87).

Odnoszac sie do obserwacji umiejetno$ci kluczowych, nalezy tu zwréci¢ uwage na kontekst danej
umiejetnosci i na spos6b podejscia, ktére moze skupié sie na ocenie procesu dochodzenia do opanowania
umiejetnos$ci lub wyniku danej umiejetnosci.

W przypadku podej$cia wynikowego stosuje sie okreslone procedury i standardy oceniania, a takze
pomiar dydaktyczny (Strézynski 2003, s. 152).

Ocena postaw

Obmyslajac ocenianie, nalezy planowac¢ okazje do przeprowadzenia oceny oraz wykorzystywac te,
ktére sie nadarzajg podczas zwyktego codziennego procesu nauczania, aby ocenianie zblizyto sie, na ile to
mozliwe, do naturalnej sytuacji lekcyjne;.

Kompetencje kluczowe - a w szczeg6lnos$ci postawy — oceniamy przez pryzmat tak zwanych mocnych
i stabych stron ucznia. Pozytywne ocenianie postaw skupia sie przede wszystkim na mocnych stronach.
Przez mocne strony nalezy tu rozumie¢ wszystkie dotychczasowe osiagniecia Swiadczace o mozliwos$ciach
ucznia, wszelkie czynniki, ktére utatwiajg lub zapewniajg uzyskanie dobrych, a jeszcze lepiej wybitnych
wynikéw w jakimkolwiek dziataniu wykraczajacym poza sfere spraw czysto prywatnych. Dotyczy to nasta-
wienia do wtasnych umiejetnosci, wiedzy oraz zdolno$ci, zalet charakteru, waloréw fizycznych, kontaktow
z ludZmi mogacymi mie¢ pozytywny wplyw na osiggniecia ucznia (Pietrasinski 1977, s. 146).

Kazdy nauczyciel zdaje sobie sprawe, Ze ocenianie ucznia nie jest prostym dziataniem, poniewaz uwa-
runkowane jest wieloma czynnikami. Wréd nich wyrdzni¢ mozemy osobowos$¢ ucznia (w tym jego wrazli-
wo$¢), dostepng skale ocen, sposdb przekazania informacji o ocenie, znaczenie dla ocenianego ucznia re-
akcji otoczenia (reakcja rodzicéw i rdwiesnikoéw), powiagzanie oceny z nagrodg badz karg. A zatem starajac
sie by¢ dobrymi nauczycielami, pragniemy, aby kazda nasza ocena stata sie dla ucznia motywatorem,
wskazujgc mu kierunki dalszego zdobywania wiedzy, ksztattowania umiejetnosci i postaw. Powinni$my za-
tem dazy¢ do sytuacji, w ktorej zardwno uczen, jak i nauczyciel bedg $wiadomymi uczestnikami procesu
oceniania z jego wszystkimi nastepstwami.
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Ksztattowanie aktywnych postaw uczniéw
Cele:

e poznanie i wykorzystanie w praktyce metod aktywizujgcych w ksztattowaniu umiejetnosci:
Swiadomego planowania, organizowania i oceniania wtasnego uczenia sie, umiejetnosci skutecz-
nego komunikowania sie w réznych sytuacjach, tworczego rozwigzywania problemdw, aktywnej
wspotpracy w zespole, efektywnego postugiwania sie technologig informacyjna, podejmowania
inicjatyw przedsiebiorczych, rozwijania swojej kreatywnosci, wytrwato$ci w dazeniu do celu,
wiary we wtasne sity, odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje,

* definiowanie kompetencji kluczowych, w tym wiedzy, umiejetnosci i postaw dotyczacych kazdej
z kompetencji,

* dobdr metod ksztatcenia w zalezno$ci od tresci i warunkéw procesu ksztattowania kompetencji
kluczowych,

* sposoby wzmacniania aktywno$ci uczniowskie;.

Szkota, niczym cztowiek, posiada swoje ciato i dusze. Organizm ten sktada sie z grona pedagogiczne-
go, uczniéw i ich rodzicéw, pracownikéw administracji i obstugi. Wszystkie podmioty dziatajace w tym
,organizmie” posiadaja ,site”, dzieki ktorej potocznie mdéwi sie, ze szkota zyje. Poza sitg cztowiek posiada
rowniez talent. Sita pozwala mu iS¢ na spotkanie losu, talent kaze mu dzieli¢ sie z innymi ludzmi tym, co
ma w sobie najlepszego (Coelho 2006, s. 155). Z perspektywy procesu edukacji site kazdego z podmiotéow
okresli¢ mozemy mianem aktywnosci czy zaangazowani, ktére w zaleznosci od natezenia powoduje jako-
Sciowy i ilo$ciowy rozwoj szkoty. Aktywnos¢ i zaangazowanie kazdego z przytoczonych podmiotéw szkol-
nego organizmu zalezne sg od wielu czynnikéw, wsréd ktérych wyrézni¢ mozemy warunki nauki i pracy,
atmosfere panujaca w szkole, sprawnie dziatajacy system motywacji czy poziom utozsamiania sie z kie-
runkami rozwoju placéwki o$wiatowej. Najwazniejszymi organami sg tu oczywiscie uczen i nauczyciel,
ktoérzy wptywajac na siebie w réznych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych, ksztattujg swoje postawy,
umiejetnosci i wiedze. W mys$l przystowia ,0 rade pytaj tego, kto sam sobie radzi” (Laski 1993, s. 9) posta-
wa nauczyciela zastuguje tu na szczeg6lng uwage, powinna by¢ wzorowa oraz godna do nasladowania. Pet-
ny zaangazowania i entuzjazmu pedagogicznego, otwarty na nowe idee i pomysty, Zyczliwy nauczyciel
sprzyja uczniowi, ktéry w procesie interioryzacji nabywa podobne do nauczycielskich postawy, umiejetno-
$ciiwiedze.

W szkole w pierwszej kolejnosci ktadziemy nacisk na konstruowanie nowej wiedzy, czesto zapomina-
jac o ksztattowaniu umiejetno$ci i postaw uczniéw. Te ostanie, w przeciwienstwie do wiedzy, wymagaja od
nauczyciela wiekszego zaangazowania, ktére zwigzane jest z przygotowaniem odpowiednich warunkéw
w procesie ksztattowania umiejetnosci i postaw, a nastepnie ich oceny. Obecnie planujac proces ksztatce-
nia, zwraca sie uwage na tgczne nabywanie przez uczniéw wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktdre sa sktadni-
kami kompetencji. Jak zatem ksztaltowac aktywne postawy wsrdd ucznidéw? Za pomoca jakich metod
i w jakich okolicznosciach? Odpowiedzi na te i wiele innych pytan odnalez¢ mozemy w ,nowej filozofii”
procesu ksztatcenia, tzn. uczenia sie przez cate zycie w oparciu o nabyte kluczowe kompetencje.

W edukacji najczesciej przez kompetencje uczniéow rozumie sie sume ich wiedzy i umiejetnosci. Kie-
rujac sie jednak Zaleceniami Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kluczowych kompetencji w uczeniu
sie przez cate zycie (s. 15), kompetencje bedziemy definiowac jako potaczenie wiedzy, umiejetnosci i po-
staw odpowiednich do kontekstu. Natomiast kluczowe kompetencje to te, ktérych wszystkie osoby po-
trzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, przyjmowania aktywnej postawy obywatelskiej, osiggania
integracji spotecznej i zatrudnienia. Na konicu wstepnej edukacji i szkolenia mtodzi ludzie powinni posia-
da¢ kluczowe kompetencje w stopniu przygotowujacym ich do dorostego zycia; kluczowe kompetencje po-
winny by¢ dalej rozwijane, utrzymywane i aktualizowane w toku uczenia sie przez cate zycie.

Przedstawiony ponizej przyktad jednej z kompetencji kluczowych - kompetencji informatycznej (Za-
lecenia Parlamentu..., s. 18-19) - zawiera w swoim opisie definicje oraz charakterystyke niezbednej wie-
dzy, umiejetnosci i postaw.

Definicja

Kompetencje informatyczne obejmujg umiejetne i krytyczne wykorzystywanie technologii spoteczen-
stwa informacyjnego (IST) w pracy, rozrywce i porozumiewaniu sie. Opierajg sie one na podstawowych
umiejetnosciach informatycznych: wykorzystywania komputeréw do uzyskiwania, oceny, przechowywa-
nia, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do porozumiewania sie i uczestnictwa w sieciach
wspotpracy za posrednictwem Internetu.

Niezbedna wiedza

Kompetencje informatyczne wymagaja solidnego rozumienia i znajomo$ci natury, roli i szans IST w co-
dziennych kontekstach w Zyciu osobistym i spotecznym, a takze w pracy. Obejmuje to gtéwne aplikacje kom-
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puterowe - edytory tekstu, arkusze kalkulacyjne, bazy danych, przechowywanie informacji i zarzadzanie
nimi - oraz rozumienie mozliwosci zwigzanych z Internetem i komunikacja za posrednictwem mediow elek-
tronicznych (poczta elektroniczna, narzedzia sieciowe) do celow rozrywki, wymiany informacji i udziatu
w sieciach wspdtpracy, a takze do celé6w uczenia sie i badan. Osoby powinny takze rozumie¢, w jaki sposéb
IST moga wspiera¢ kreatywnos$¢ i innowacje, a takze by¢ swiadome zagadnien dotyczacych prawdziwosci
i rzetelnos$ci dostepnych informacji oraz zasad etycznych w interaktywnym korzystaniu z IST.
Umiejetnosci

Konieczne umiejetnosci obejmujg: umiejetno$¢ poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informa-
cji oraz jej wykorzystywania w krytyczny i systematyczny sposéb, przy jednoczesnej ocenie ich odpowied-
niosci, z rozréznieniem elementéw rzeczywistych od wirtualnych przy rozpoznawaniu potaczen. Osoby
powinny posiada¢ umiejetnosci wykorzystywania narzedzi do tworzenia, prezentowania i rozumienia zto-
zonych informacji, a takze zdolno$¢ docierania do ustug oferowanych w Internecie, wyszukiwania ich i ko-
rzystania z nich; powinny réwniez by¢ w stanie stosowac IST jako wsparcie krytycznego myslenia, kre-
atywnoSci i innowacji.
Postawy

Korzystanie z IST wymaga krytycznej i refleksyjnej postawy w stosunku do dostepnych informacji oraz
odpowiedzialnego wykorzystywania mediéw interaktywnych. Rozwijaniu kompetencji sprzyja réwniez zain-
teresowanie udziatem w spotecznosciach i sieciach w celach kulturalnych, spotecznych i (lub) zawodowych.

Kiedy jasno okreslimy zakres kompetencji kluczowych, przechodzimy do kolejnego etapu, ktérym jest
dob6r odpowiednich metod ksztatcenia do tresci danej kompetencji. Wybierajac metode ksztatcenia, suge-
rujemy sie celami, treSciami i zadaniami dydaktycznymi oraz poziomem rozwojowym ucznidw. Kryteria
doboru majg charakter ukierunkowujacy, poniewaz doboru moze dokona¢ wytgcznie prowadzacy zajecia
(Szempruch 2001, s. 42).

Wychodzac od pojecia metody w znaczeniu ogélnym, ktérym okreslamy $wiadomie stosowany sposéb
realizowania okreslonego zadania (Fleming 1971, s. 115), przejdZzmy do okreslenia pojecia metody w dy-
daktyce. Okon definiuje pojecie metody ksztatcenia w nastepujacy sposéb: ,Metoda ksztatcenia jest to wy-
probowany i systematycznie stosowany uktad czynnosci nauczycieli i uczniéw, realizowanych swiadomie
w celu spowodowania zatoZonych zmian w osobowoS$ci uczniéw” (Okon 1998, s. 246). Dalej Okon wyréz-
nia nastepujace metody:

* metody asymilacji wiedzy oparte gtéwnie na aktywnos$ci poznawczej o charakterze reproduk-
tywnym,

* metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy, zwane problemowymi, oparte na twdrczej
aktywnos$ci poznawczej, polegajacej na rozwigzywaniu probleméw,

* metody waloryzacyjne, zwane tez eksponujacymi - o dominacji aktywno$ci emocjonalno-ar-
tystycznej,

* metody praktyczne - cechujace sie przewagg aktywnosci praktyczno-technicznej, zmieniajace;j
otoczenie lub stwarzajacej nowe jego formy (Okon 1998, s. 254-255).

W ksztattowaniu aktywnych postaw bedacych sktadowa kompetencji kluczowych wykorzystujemy
metody aktywizujace, ktore daja mozliwo$¢ wyboru i uczenia sie przez doswiadczenie, rozwijajg ekspre-
sje, indywidualnos$¢, aktywnosé, a przede wszystkim dzieki nim uczen nabywa umiejetnosci zyciowo waz-
nych (Laguna 2004, s. 140). W celu lepszego zobrazowania wartos$ci dydaktyczno-wychowawczej metod
aktywizujacych w ksztattowaniu aktywnych postaw ponizej przedstawione zostaly elementy procesu
ksztatcenia w kontekscie podejscia aktywizujacego.

Cel
» akcent na uczacego sie i jego umiejetnosci,
* rownomierny rozwoj sfery poznawczej, emocjonalnej i spotecznej,
* nacisk na ekspresje tworcza,
* rozwijanie samodzielnego myslenia, autonomii wewnetrznej,
* wyzwolenie procesu samoksztatcenia.
Nauczyciel
* nauczyciel jako aranzujacy sytuacje uczenia sie, jako osoba wspierajaca,
» akcent na postawy prowadzacego: szacunek, akceptacja, ciepto.
Uczen

* aktywna rola ucznia,

* pobudzanie motywacji wewnetrznej oraz zainteresowan; nagrody i kary zewnetrzne sg konieczne.
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Program nauczania
* integracja tresci, faczenie teorii z praktyka,
* udziat uczniéw w planowaniu programu.
Metody i techniki ksztalcenia
* dominacja technik ,odkrywczych”, eksperymentalnych, uczenia sie przez doswiadczenie,
* praca grupowa i indywidualna, czesto z indywidualnymi zadaniami,
* zasady pracy moga by¢ negocjowane,
* elastyczne aranzowanie przestrzeni,
* testowanie w naturalnych, ,zyciowych” warunkach.
Klasa, grupa
¢ akcent na wspétprace,
* wzajemna komunikacja,
* wykorzystanie elementéw treningu grupowego.

W celu poprawienia jakosci i atrakcyjnosci procesu ksztattowania kompetencji kluczowych nauczyciele
wykorzystuja metody aktywizujace w potaczeniu z mediami. Telewizja, radio i prasa maja swoéj nowy cyfro-
wy wymiar w $wiecie Internetu, za posrednictwem ktérego nie jesteSmy tylko odbiorcami komunikatéw, ale
iich tworcami. A zatem istotne jest, aby nauczyciel zaplanowat wykorzystanie nowych mediéw w procesie
ksztattowania kompetencji kluczowych, w zbiorze ktérych znajduja sie réwniez kompetencje medialne.
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Wspétpraca nauczycieli z rodzinami oraz srodowiskiem lokalnym w zakresie budowania aktywnosci eduka-
cyjnej ucznia. Aktualny kierunek rozwoju uspotecznienia szkét w krajach Unii Europejskiej. Podstawy prawne
okreslajgce prawa rodzicéw w polskim systemie oswiaty. Idea partnerstwa i jej znaczenie w budowaniu ak-
tywnosci edukacyjnej ucznia.

1. ,Mam na imie”- éwiczenie integracyjne.

2.  Wprowadzenie do tematu: szkota jako instytucja (organizacja) bedaca elementem szerszego systemu
(spoteczenstwa) -, dyskusja kielecka”.

3. Wspbldziatanie - wspétpraca - partnerstwo (ustalenia terminologiczne). Idea partnerstwa i jej zna-
czenie dla budowania aktywnosci edukacyjnej ucznia - burza mézgdéw, dyskusja.

4. Aktualny kierunek rozwoju uspotecznienia szk6t w krajach Unii Europejskiej. Podstawy prawne okre-
$lajace prawa rodzicow w polskim systemie o$wiaty - prezentacja multimedialna.

5. Prawai obowiagzki rodzicéw w Europie - praca z tekstem, rozmowa kierowana.

»Przezroczysta szkota” Jerolda Baucha i typy partnerskiego wspétdziatania rodziny, szkoty i spotecz-
nosci lokalnej - prezentacja multimedialna.

7. Ankieta dla nauczycieli w zakresie wspdétdziatania rodziny, szkoty i Srodowiska lokalnego.

8. Znaczenie umiejetnosci budowania partnerskich relacji nauczyciel - rodzic, rodzic - nauczyciel
i umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie i wspotpracy w zespole w pracy nauczyciela - meta-
plan (Jak jest? Jak powinno by¢? Dlaczego nie jest tak, jak powinno by¢? Wnioski).

9. Rozwijanie wspélnotowych wiezi pomiedzy rodzing, szkotg i spotecznoscig lokalng zadaniem dla na-
uczyciela? - dyskusja piramidowa (metoda ,kuli $nieznej”).

10. Indywidualne doswiadczenia nauczycieli we wspétpracy z rodzinami i spotecznoscig lokalng w budo-
waniu aktywnoS$ci edukacyjnej ucznia - burza mézgéw, dyskusja.

11. Ocena zaje¢ - ,kosz i walizeczka” i (lub) ,ktebek”.

Wspétpraca z rodzinami oraz sSrodowiskiem lokalnym w zakresie budowania
aktywnoSci edukacyjnej ucznia. Wprowadzenie w problematyke
Cele:
» ukazanie szkoty jako instytucji (organizacji) bedacej elementem szerszego systemu (spoteczenstwa),
* zapoznanie z typologia kregdw Srodowiskowych,
* przedstawienie form stosunkéw spotecznych w relacjach nauczyciele - rodzice (wspotdziatanie
- wspotpraca - partnerstwo) i ukazanie réznic i podobienstw miedzy nimi,
* w strone ,szkoty przyjaznej” - zapoznanie z pomystem ,przezroczystej szkoty” Jerolda Baucha,
* przybliZenie szeSciu typéw partnerskiego wspoétdziatania rodziny, szkoty i spotecznosci lokalnej,
* ksztattowanie umiejetnosci budowania partnerskich relacji nauczyciel - rodzic, rodzic - nauczyciel,
* ksztattowanie umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie i wspotpracy w zespole,

* ksztattowanie przekonania o konieczno$ci wspétpracy z rodzicami i przedstawicielami sSrodowi-
ska lokalnego w zakresie budowania aktywno$ci edukacyjnej ucznia,

* ksztaltowanie umiejetnosci dostrzegania wspétzaleznosci szkoty, rodziny i Srodowiska lokalnego,

» ksztattowanie przekonania, iZ demokratyzacja zycia spotecznego dokonuje sie wraz z uczestnic-
twem rodzicow w edukacji dzieci oraz rozwijaniem wspélnotowych wiezi pomiedzy rodzing,
szkota i spotecznoscia lokalna.

Rodzina, szkota, sSrodowisko lokalne to miejsca, w ktérych cztowiek zdobywa najpetniej wiedze po-
trzebna w zyciu, uczy sie sztuki zycia z calg jego ztoZzonoscig, subtelno$ciami, a takze nabywa orientacji
w tym, co uznawane spotecznie, co pozadane. Uczy sie zajmowania pozycji, przyjmowania rél do petnienia,
prébuje zrozumie¢ uwarunkowania wtasnego usytuowania. Poznaje hierarchie warto$ci, uczy sie konse-
kwencji w dziataniu i skutecznos$ci. Ogélnie mozna stwierdzi¢, iZ nabiera on orientacji w tym: kim, jaki
i gdzie jest (Waloszek 1997, s. 312).
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Dzieki wspotpracy wymienionych $rodowisk istnieje szansa na budowanie aktywnosci edukacyjnej
jednostki, a jednoczes$nie na realizacje postulatu edukacji permanentnej, bedacej norma zycia wspoétcze-
snego cztowieka. Podejmujgc wspélne dziatania, mozna wprowadzi¢ nowe pokolenie (uczniéw) w zakres
wyzwan przysztosci, przygotowac do trudu ,pojscia dalej” i do uczestniczenia w edukacji przez cate zycie.
Wspoétdziatajac - nauczyciele i rodzice - moga pokaza¢ uczniom, jak mozna efektywnie wspétdziata¢
w grupie i skutecznie porozumiewac sie, aby w sposéb tworczy rozwiazywaé napotykane problemy.

Szkota jako instytucja (organizacja) bedaca elementem szerszego systemu
(spoteczenstwa)

Szkota jako instytucja (organizacja) jest elementem szerszego systemu. Uogoélniajgc, mozna wskazac,
iz jest ona cze$cig spoteczenstwa, ktore stawia przed szkotg okreslone, trudne zadania, wytyczajac jej mi-
sje. Spoteczenstwo kontroluje i ocenia skuteczno$¢ osiggania celéw przez szkote. Z jednej strony szkota
odzwierciedla zatem tad spoteczny, ale z drugiej moze w jakims stopniu oddziatywa¢ na ten tad, na przy-
ktad utrwala¢ go lub ostabia¢ (Lewowicki 1991, s. 7). W zwigzku z powyzszym mozna stwierdzi¢, iz kryzys
edukacji nie jest wytacznie kryzysem szkoty i nauczycieli, ale jest pochodng kryzysu spotecznego, przy
czym istnieje duze prawdopodobienstwo zaistnienia sprzezenia zwrotnego. Oznacza to, iz niekorzystne
symptomy w procesie ksztatcenia i wychowania mogg spowodowac kryzys polityczny czy spoteczno-eko-
nomiczny. Kazda préba rozwiagzania kryzysu edukacyjnego musi obja¢ nie tylko nauczycieli, uczniéw i ich
rodzicow, ale i szersza spoteczno$¢. Zmiany dokonujace sie w zyciu spotecznym powinny znajdowaé od-
zwierciedlenie w przemianach edukacji, a jednocze$nie to edukacja ma by¢ sposobem na przezwyciezanie
negatywnych zjawisk majgcych miejsce w spoteczenstwie, a stworzone warunki majg - w zatozeniu - po-
moéc w nieskrepowanym rozwoju kazdego cztowieka. Zadaniem edukacji jest bowiem partycypacja w prze-
mianach cywilizacyjnych i kreowanie wizji przysztosci.

Wspoétczesna szkota réznych typow i szczebli moze spetniac role wiodaca i moze stawac sie placéwka
integrujaca catoksztatt oddzialywan réznorodnych srodowisk, grup, organizacji, instytucji i stowarzyszen.
Szkota powinna witaczaé te elementy Srodowiska w catoksztalt dziatan edukacyjnych na danym terenie,
gléwnie w swoim rejonie, oddziatywac na nie i przeksztatca¢ w elementy wychowujace, a takze powinna
doskonali¢ tresci i metody swojej pracy poprzez aktywne wigczanie poszczegdlnych elementéw srodowi-
ska (0séb, instytucji, organizacji itp.) (Kawula 2005, s. 467-468).

Ze wzgledu na ramy spoteczno-przestrzenne na potrzeby analizy pedagogicznej wyodrebnia sie szes¢
kregow srodowiskowych (kategorii sSrodowisk wychowawczych), a mianowicie:

* mikro$rodowisko wychowawcze - ograniczajgce sie w zasadzie do jednej placéwki edukacyjnej,
komorki spotecznej (np. rodziny, szkoty), kulturalno-o$wiatowej (np. domu kultury), spoteczno-
gospodarczej (np. zaktadu pracy, grupy spotecznej),

* lokalne srodowisko wychowawcze - zesp6t czynnikéw spoteczno-kulturowych i przyrodniczych
wywierajacych wptyw wychowawczy i zlokalizowanych w ramach rejonu zamieszkania; rozwija-
ja sie w nim grupy bedace podstawa tworzenia wiezi i wspoétzaleznosci miedzyludzkich, sprzyja-
jace kontaktom spotecznym, wytwarzaniu atmosfery swojskos$ci, utatwiajgce ksztattowanie sie
osobowosci wszystkich mieszkancow,

» okoliczne $rodowisko wychowawcze - czynniki naturalne i spoteczno-kulturalne rejonu gminy
lub kilku mniejszych gmin sgsiadujgcych,

¢ mezoSrodowisko wychowawcze - czynniki naturalne i spoteczno-kulturalne zlokalizowane
w danym regionie lub makroregionie,

* makrosrodowisko wychowawcze - og6lnonarodowe $rodowisko spoteczno-wychowawecze,
* globalne srodowisko wychowawcze - sSrodowisko ogdlnoludzkie (Winiarski 2000, s. 21-24).

Nalezy podkresli¢, iz wyodrebnione kregi Srodowiskowe nie wykluczajg sie, ale tworza uktad elemen-
tow wspotzaleznych. Efektywnos$¢ procesu edukacji zalezy w duzej mierze od tego, na ile te kategorie $ro-
dowisk sg ze sobg zharmonizowane i w jakich wzajemnych relacjach ze soba pozostaja. Podstawowym wy-
znacznikiem uspotecznienia kazdego kregu srodowiskowego bedzie jego otwartos¢ i wspoétdziatanie z in-
nymi. Istotne jest wiec dostrzeganie powiazan, wzajemnych oddziatywan wszystkich kregéw, gdyz tworza
one swoistg catos¢. Oczywiscie, im krag blizszy przestrzennie danej jednostce, tym wiekszy jest jego za-
kres oddziatywan bezposrednich. Dlatego tym bardziej zasadne wydaje sie podkreSlenie znaczenia wsp6t-
pracy szkotly (pracownikdéw szkoty) z rodzinami oraz $rodowiskiem lokalnym w zakresie budowania ak-
tywnosci edukacyjnej ucznia.

O postepach w uspotecznianiu edukacji decyduje jednak nie tylko organizacja Zycia spotecznego, ale
takze (a moze przede wszystkim) §wiadomo$¢ spoteczna, wiedza i kompetencje grup spotecznych i jedno-
stek (Lewowicki 1997, s. 44). Szkota bowiem jest instytucja o zdecydowanej przewadze czynnika ludzkie-
go nad technologicznym i materialno-technicznym w procesie dochodzenia do celéw i trzeba zawsze
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uwzgledni¢, na kazdym etapie podejmowania decyzji, silny czynnik emocjonalny, ktéry moze powodowacé
opdr wobec zmian i innowacji, a takze konieczno$¢ przekonywania wielu spotecznosci szkolnych (Piela-
chowski 2002, s. 112).

Wspétdziatanie - wspoéipraca - partnerstwo

Rzeczywiste stosunki wspétpracy i partnerstwa miedzy nauczycielami i rodzicami oraz szkotg, rodzing
i Srodowiskiem rozwijaja sie w zréznicowanych srodowiskach lokalnych i uzaleznione sg od aktywnosci, po-
mystowosci i indywidualnych predyspozycji 0sé6b w nich uczestniczacych. Swiadomosé¢ tych jednostek, ich
wiedza, a takze nastawienie, che¢ i motywacja na rzecz pracy dla szkoty i uczniéw w znacznym stopniu wy-
znaczaj zakres, tre$¢ i sposoby wspétpracy oraz trwato$¢ funkcjonowania tego zwigzku. Dziatania te, bedace
wyrazem postepujacego procesu demokratyzacji zycia spotecznego na terenie szkoty, jak i procesu jej uspo-
tecznienia, oznaczaja legitymizacje oddziatywan rodzicéw i spotecznosci lokalnej na ksztatt i zycie szkoty,
a zwlaszcza na proces edukacji. Nie wynikaja z obowiazku, lecz dobrowolnego wigczania sie réznych oséb,
a gtéwnie rodzicow, w realizacje zadan edukacyjnych, ze wspotodpowiedzialnos$ci za edukacje, poziom i efek-
tywno$¢ ksztatcenia i wychowania, a wiec za budowanie aktywno$ci edukacyjnej uczniéw.

Zatem problem wspotpracy i partnerstwa miedzy nauczycielami i rodzicami oraz innymi grupami
spotecznymi wydaje sie szczegblnie wazny, gdyz w procesie edukacji obok uczniéw to nauczyciele i rodzice
s3 najwazniejszymi i niezastapionymi partnerami we wzajemnych interakcjach (Maszke 2002, s. 69-70).

Jak dotad relacje pomiedzy trzema podstawowymi zbiorowos$ciami skupionymi w szkole lub wokét
niej (nauczyciele - uczniowie - rodzice) byty lub s3 nadal stosunkowo rzadkie badz jednostronne. Odnosi-
ly sie (odnoszg sie) bowiem do wybranych dziedzin zycia szkolnego, rzadziej pozaszkolnego. Ograniczaty
sie (ograniczajq) do udziatu rodzicéw w organizowaniu imprez szkolnych, pozyskiwania informacji na te-
mat wynikéw nauczania czy tez réznych form pomocy finansowej bgdz materialnej udzielanej przez rodzi-
céw lub fundatoréw itp. Istniejagce formy wspotpracy miedzy szkola a rodzing nie moga mie¢ charakteru
formalnego (fasadowego). Relacje te musza by¢ rozumiane inaczej, przede wszystkim szerzej niz dotych-
czas i w wiekszym poczuciu odpowiedzialnos$ci zaré6wno nauczycieli, jak i rodzicéw za przebieg procesu
edukaciji. Jest to tym istotniejsze, iz stworzono prawne podstawy w Polsce i na §wiecie do wtaczania rodzi-
cOw nie tylko do pomocy w szkole, ale takze do wspoétdecydowania i wspétkierowania szkotg, a tym sa-
mym do wspo6todpowiedzialnosci za edukacje, np.:

1. Miedzynarodowe akty prawne:

* Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka z 10 grudnia 1948 roku.

* Europejska Karta Praw i Obowigzkéw Rodzicow.

* Konwencja o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci z 4 listopada 1950 roku.

* Konwencja o Prawach Dziecka ONZ z 20 listopada 1989 roku (obowigzuje w Polsce od 1991 roku).
2. Prawo polskie:

*  Wolnosci, prawa i obowiqzki cztowieka i obywatela - rozdziat Il Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej.

* Kodeks rodzinny i opiekuriczy - ustawa z dnia 25 lutego 1964 r.

* Ustawa o dostepie do informacji publicznej - normuje w spos6b szczegétowy tryb i zasady korzy-
stania z obywatelskiego prawa do informacji, zagwarantowanego w art. 61 Konstytucji RP. Za-
warte w niej uregulowania odnosza sie takze do dokumentéw i informacji dotyczacych funkcjo-
nowania szkét i placowek oswiatowych oraz publicznej dziatalnosci wtadz samorzadowych
i oSwiatowych wszystkich szczebli.

* Rozporzqdzenie Rady Ministréw w sprawie organizacji przyjmowania i rozpatrywania skarg i wnio-
skow z dnia 8 stycznia 2002 r. - reguluje ono m.in. spos6b rozpatrywania skarg i wnioskow sktada-
nych przez rodzicéw (rady rodzicéw) do dyrektorédw szkét, kuratoriéw, lokalnych wtadz itp.

3. Prawo w szkole:

* Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r.

* Ramowy statut szkoty - rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r.

* Podstawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego.

* Przyjmowanie uczniow do publicznych przedszkoli i szkét oraz przechodzenie z jednych typéw
szkét do innych - rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r.

* Indywidualny program lub tok nauki - rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 19 grudnia 2001 r.

* Ocenianie, klasyfikowanie, promowanie oraz przeprowadzanie egzaminéw i sprawdzianéw w szko-
tach publicznych.
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* Rozporzgdzenie zmieniajgce rozporzqdzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzaminéw i sprawdzianéw
w szkotach publicznych.

* zmiany do Ustawy o Systemie Oswiaty - 11.04 2007 r. Sejm wprowadzit prawo gwarantujace ro-
dzicom autentyczny wptyw na edukacje (Art. 53, 54 UoSO - Rady Rodzicow).

Wspobtczesna edukacja nie moze odbywac sie w izolacji uczniéw od rodziny i rodzicéw od szkoty. Od-
powiedzialno$¢ za edukacje dziecka, w sposéb naturalny i niezbywalny przynalezna rodzicom, determinu-
je ich stosowne do wymogoéw wspéiczesnosci obowiazki, tj. podejmowanie decyzji o formule i drodze
ksztatcenia, poszukiwanie odpowiedniej szkoty, wspoétuczestnictwo w procesie edukacji, spetnianie funkcji
edukacyjnej wobec dziecka (rola edukatoréw) itp. W Polsce odpowiedzialno$c¢ tego rodzaju zaczyna sie co-
raz wyrazniej ksztattowa¢, doprowadzajgc do zmian funkcjonowania szkoty w zyciu spotecznym. W trwa-
jacym obecnie czasie transformacji przestaje ona by¢ odbierana jako formalna, zamknieta dla zewnetrz-
nych wptywoéw instytucja powotana do nauczania dzieci. Nauczyciel musi wiec wypracowac¢ skuteczne
sposoby porozumiewania sie z rodzicami. Trudne to zadanie, ale bezwzglednie konieczne. Trzeba przy-
wroécic¢ dziecko rodzinie, a szkole - rodzine.

Chciatabym zwrdéci¢ w tym miejscu uwage na mozliwo$¢ rozrdznienia trzech najczesciej stosowanych
(w omawianym temacie) w praktyce edukacyjnej poje¢, tj. wspdtdziatania - wspétpracy - partnerstwa.
NajczeSciej sa one stosowane zamiennie i nie dostrzega sie réznic miedzy nimi.

Mozna wskaza¢, iz wspo6ldziatanie to pewien stosunek spoteczny pomiedzy jednostkami lub grupami
spotecznymi, wir6d ktérych nastepuje wzajemne wzmacnianie czynno$ci wykonywanych przez drugiego,
a zmierzajacych w tym samym czasie do realizacji wspdlnego celu (Maszke 2002, s. 72). Wspélpraca nato-
miast to pewien specyficzny rodzaj zwigzkéw polegajacy na uczestniczeniu wielu oséb lub grup spotecz-
nych w tym samym procesie, np. edukacyjnym, celem wspélnego wykonania okreslonego zadania (Maszke
2002, s. 73-74). Partnerstwo jest stosunkiem spotecznym opartym na réwnosci i dobrowolnosci. Genera-
lizujac, mozna wskaza¢, iz zasada partnerstwa w edukacji polega na wykorzystaniu spotecznej dojrzato-
$ci rodzicow do pracy na rzecz szkoty i swoich dzieci. Jednolito$¢ celéw wychowawczych i dydaktycznych
oraz metod ich realizacji w rodzinie i szkole jest podstawowym wyznacznikiem idei partnerstwa rodzicow
i nauczycieli (Maszke 2002, s. 75-76). Tym samym to partnerstwo podmiotéw uczestniczacych w procesie
edukacji przyczynia sie w sposdb najpetniejszy do budowania aktywnosci edukacyjnej uczniéw. Idea part-
nerstwa opiera sie na kilku zasadach, o ktdrych powinni pamieta¢ uczestnicy proceséw edukacyjnych:

* zasada wzajemnego zaufania,

* zasada wzajemnego uznawania praw i kompetencji,

* zasada integracji dziatan,

» zasada wzajemnej lojalnosci,

* zasada przekazywania informacji (Maszke 2002, s. 77-79).

Majac wiec na uwadze stopien nasilenia réznych czynnos$ci rodzicéw i nauczycieli w edukacyjnym pro-
cesie porozumiewania sie, mozna dokonac¢ ich uszeregowania. Najnizszy stopiefl porozumiewania to wspot-
dziatanie, nastepnie - wspoéltpraca, a najwyzszy stopien, ktéry zapewnia najlepsze rezultaty, to partnerstwo.

,Przezroczysta szkota” Jerolda Baucha

Bauch - amerykanski badacz relacji rodzice - szkota w roku 1987 zainicjowat badania, ktére zaowo-
cowaly projektem pod nazwa The Transparent School Model, ktory jest realizowany aktualnie w USA. Ce-
lem projektu stato sie przetamanie niekorzystnej sytuacji, w ktérej kontakt rodzicéw z nauczycielami, wa-
runkujacy przeciez efektywno$¢ szkolnej edukacji dziecka, jest sporadyczny. Zaproponowat on wiec kom-
puterowo-telefoniczny system potaczen szkota - dom. Szkota korzystajac z systemu, staje sie przezroczy-
sta dla rodzicow (trans-parent school).

Przyjmujgc pomyst Baucha jako punkt wyjscia, mozna sformutowa¢ pewne uogélnienia:
» szkota staje sie przezroczysta, nie zamykajac zadnej ze sfer swojego zycia przed rodzicami;

* ma by¢ miejscem, w ktérym rodzic znajdzie kompetentne wsparcie dla swoich dziatan wobec
dziecka, nie za$ instytucja zwalniajaca go z troski o jego edukacje;

* szkota jest ,przezroczysta”, jezeli oferowana przez nig edukacja stanowi wyraz rozumienia
wspoétczesnych uwarunkowan i potrzeb spotecznych;

* edukacje w ,szkole przezroczystej” mozna utozsamic z edukacja spoteczng;

* ,przezroczysta szkota” otwiera sie na potrzeby srodowiska lokalnego (zawiera sie w tym postu-
lat edukacji permanentnej);
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» szkoty otwarte na rodziny i innych przedstawicieli Srodowisk lokalnych stajg sie centrami Zycia
spotecznego, ogniskujacymi ludzka aktywnos¢ i budujgcymi lokalne wspélnoty;

* ,przezroczyste szkoly” stajg sie miejscami strategicznymi w przeciwdziataniu patologiom spo-
tecznym i w pokonywaniu ich przejawéw;

* szkota otwarta (bez muréw) ma realna szanse ksztattowania wzajemnosci i partnerstwa w rela-
cjach miedzyludzkich;

* szkota tak zorganizowana ksztattuje kompetencje komunikacyjne i krytyczne, rozwija umiejet-
nosci empatyczne;

* wrazliwa na zewnetrzne oddzialywania i Zywo reagujaca na problemy rzeczywisto$ci przez i za
posrednictwem rodzicow, wlaczanych w ten spos6b coraz bardziej w edukacje swoich dzieci
i zycie lokalne spotecznosci (Mendel 1999, s. 39-40).

Typy partnerskiego wspoétdziatania rodziny, szkoty i spotecznosci lokalnej

Wykorzystujac matematyczny diagram Venne’a przedstawiajacy relacje pomiedzy zbiorami, Epstein
stworzyta model zachodzacych na siebie stref wptywéw rodziny i szkoty, bedacy doskonata synteza teorii re-
lacji pomiedzy nimi, ich wewnetrznych oraz zewnetrznych powiazan (theory of overlapping spheres, 1987).
W péZniejszych publikacjach znajdujemy poszerzenie tej koncepcji o wptywy spotecznosci lokalnej (1997).

Zachodzenie na siebie owych stref, warto$ciowe ze wzgledu na korzysci w zakresie skutecznos$ci edu-
kacji oraz rozwoju spotecznego, nastepuje wraz z kazdym, nawet najmniejszym przejawem komunikacji
i wspotdziatania. Im ich wiecej, im wieksza cechuje je zgodno$¢ (co autorka nazywa prawdziwym partner-
stwem), tym strefy zachodza na siebie coraz bardziej, stajac sie nierozerwalnymi. Méwigc matematycznym
jezykiem: wystepowanie czesci wspoélnej, czyli elementdéw nalezgcych zaréwno do jednego, jak do drugie-
go zbioru (tu: form kontaktéw i wspétdziatania), wskazuje, Ze zbiory sg nieroztaczne (w odniesieniu do ich
elementéw, jakimi sg dzieci, rodzice, nauczyciele, przedstawiciele spotecznosci lokalnej, mozna stwierdzic,
ze powstata miedzy nimi wiez, przeksztatcajaca ich we wspoélnote).

Co niezmiernie istotne, w centrum modelu w sposéb naturalny sytuuje sie dziecko. Jest ono zaréwno
uczestnikiem wszystkich tych dziatan, jak i ich beneficjentem. Swojg pozycjg w centrum wzmaga motywacje do-
rostych partneréw do wspoétpracy dla jego dobra, przez co tworzy sie integrujaca ptaszczyzna wspoétdziatania.

Nalezy réwniez podkreslié, ze brak jakichkolwiek kontaktéw czy form wspétdziatania powoduje od-
rebne funkcjonowanie poszczegélnych podmiotéw, bez powigzan pomiedzy nimi (zbiory rozlaczne).
Dziecko, jak to jaskrawo uwidacznia model, gubi sie woéwczas gdzie$ pomiedzy odrebnie dziatajacymi $ro-
dowiskami.

Spolecznodd
lokalna

Model zachodzqcych na siebie stref wptywow

Epstein opracowata sze$ciopunktowy zestaw typow wspdtdziatania rodziny, szkotly i spoteczno-
sci lokalnej. Sg to: rodzicielstwo, komunikacja, wolontariat, nauka domowa, wspétdecydowanie, wspoét-
praca ze spotecznos$cia lokalna.

W znacznej mierze odnosi sie on do rodzicéw, ktoérych zaangazowanie w Swietle tego ujecia jawi sie jako
zdecydowanie najwieksze, sg bowiem najblizej dziecka. Do kazdego z typéw autorka zaproponowata kilka
propozycji — przyktadow form dziatania. Moze ich by¢ nieskonczenie wiele. Ksztattuja sie bowiem zawsze
w zgodzie ze specyfika lokalnej spotecznosci i z indywidualnymi cechami wspétdziatajacych oséb.

Znalezienie wspdlnych ptaszczyzn, zachodzacych na siebie obszaréw funkcjonowania rodziny, szkoty,
lokalnych instytucji i samorzadoéw, jawi sie jako sprawa o zasadniczej randze i krok ku edukacji dzieci od-
powiadajacej na wyzwania wspdtczesnosci (Mendel 1999).



82 Projekt ,Partnerzy w nauce”

Bibliografia
Badora S., Czeredrecka B., Marzec Biesowska, Rodzina i formy jej wspomagania, IMPULS, Krakow 2001.

Borzecka M., Mrenca R., Z rodzicami w szkole. Wiedzieé, rozumieé, wspétpracowaé, Pracownia Pedagogiczna
i Wydawnicza, Warszawa 2000.

Feinber W,, Soltis ].E, Szkota i spoteczeristwo, WSiP, Warszawa 2000.

Kawula S., Wspétczesne problemy startu edukacyjnego mtodych pokolen, w: Pedagogika spoteczna. Dokona-
nia - aktualnosci - perspektywy, red. S. Kawula, Wydawnictwo A. Marszatek, Torun 2005.

Lewowicki T., Przemiany oswiaty, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1997.
Lewowicki T,, W strone paradygmatu edukacji podmiotowej, ,Edukacja”, 1991, nr 1.

Maszke A.W., Wspétpraca i partnerstwo rodzicow i nauczycieli. W: Kreatorzy edukacyjnego dialogu, red.
A. Karpinska, Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2002.

Mendel M., Edukacja spoteczna. Odmiana myslenia o wczesnej edukacji, Olsztyn 1999.

Mendel M., Edukacja spoteczna. Partnerstwo rodziny, szkoty i gminy w perspektywie amerykariskiej, Wydaw-
nictwo A. Marszatek, Torun 2001.

Mendel M., Projekt programu budowania partnerstwa: rodzina - szkota — dom powstaty przy wsparciu Kan-
celarii Prezesa Rady Ministréw (1999), za: http://www.vulcan.pl/rodzice/o_nas/program/roz1-1.html.

Mendel M., Przygotowanie nauczycieli do wspétpracy z rodzicami i Srodowiskiem, w: Animacja wspotpracy
Srodowiskowej, red. M. Mendel, Wydawnictwo A. Marszatek, Torun 2004.

Mendel M., RodZzice i szkota. Jak wspétuczestniczyé w edukacji dzieci?, Wydawnictwo A. Marszatek, Torun 1998.
W poszukiwaniu partnerstwa rodziny, szkoty i gminy, red. M. Mendel, Wydawnictwo A. Marszatek, Torun 2000.
Pielachowski ]., Trzy razy szkota. Uczniowie - Nauczyciele - Organizacja, Wydawnictwo eMPi? Poznan 2002.
Sliwerski B., Szkota, Srodowisko rodzinne i lokalne, ,Nowe w Szkole”, 2003, nr 1.

Waloszek D., Oczekiwania rodzicow wobec edukacji dzieci jako wynik transformacji ustrojowej, w: Rodzina wobec
wyzwan edukacji miedzykulturowej, red. J. Nikitorowicz, Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 1997.

Winiarski M., Rodzina - szkota - sSrodowisko lokalne. Problemy edukacji srodowiskowej, IBE, Warszawa 2000.



Warsztaty ,Budowanie aktywnosci edukacyjnej ucznia” 83

Aneks 1.
SAMORZAD TERYTORIALNY

Zasada subsydiamadel
Sprawna | adekwatna infrastruktura oswiaty
Koncepeia nowoczesne| sekoly

ELEKTORAT

POLITYEA RODZINNA

[+}
&
z
i
S
Bl &
1
535
n:E§
g e
S &
o
;
H

ASPIRACJE WIEDZA
OOPOMEDZIALNOSE . SAMODZIELNESE
WYCHOWANIE . WHEHOWANIE
MIORALNOSC F DOBRE WY CHOWANIE
EMPATIA A j ASERTYWNOSE
KULTURA RADOSC NALK
=
LDZIAL W 2YTIU RODTINY [ 1] UDZIAL W YCIU SZROLY
RODZINA UCZEN
RADA SZHOLY
RADA RODZICOW

Aneks 2.
EUROPEJSKA KARTA PRAW I OBOWIAZK()W RODZICOW
Preambula

Wychowanie dzieci stanowi wyraz nadziei rodzicow, co jest potwierdzeniem faktu, Ze majg oni na
uwadze przyszto$¢ i poktadajg wiare w wartosci przekazywane nastepnym pokoleniom.

Odpowiedzialno$¢ rodzicdw wobec dzieci stanowi podwaline istnienia ludzko$ci. Tymczasem zaréw-
no we wspotczesnej Europie, jak i w przysztej nie musza oni sami dzwiga¢ odpowiedzialnosci za wycho-
wanie dzieci. W dziele tym sg wspomagani przez osoby i grupy spoteczne, zaangazowane w dziatania edu-
kacyjne. Moga takze oczekiwaé wsparcia finansowego ze strony panstwowych stuzb specjalnych oraz eks-
pertyz z placéwek naukowych i oswiatowych.

Wiele os6b ma swdj udziat w wychowaniu dzieci, ktore przeciez nie wzrastajg w spotecznej izolacji,
lecz rozwijajg sie w konkretnym $rodowisku. Osigganie dojrzatosci to co$ wiecej niz tylko zdobywanie wy-
ksztatcenia. Nie jest ono jednak mozliwe bez wsparcia ze strony szk6t. Wzajemna pomoc i wzajemny sza-
cunek rodzicédw oraz instytucji edukacyjnych sa warunkiem ,sine qua non” wychowania dzieci i mtodziezy
w naszych czasach.

Nadzieja wielu mieszkancéw Wschodniej i Zachodniej Europy wynika z form wspotpracy na konty-
nencie, prowadzacych do coraz wiekszej jednosci i do budowy nowej, wspdlnej tozsamosci. Wspotczesni
mtodzi ludzie bedacy obywatelami Europy przysztosci, kazdy ze swa odmienng duchowoscia i kultura,
w ktorej wzrastat, kazdy z innymi talentami i oczekiwaniami. Dla nich i dla siebie samych pragniemy de-
mokratycznej Europy, ktéra w dalszym ciggu traktowa¢ bedzie swa réznorodno$¢ jako Zrédto inspiracji.
Wychowanie i edukacja w Europie powinny koncentrowac sie na tym wtasnie celu.

Aby zrealizowac to zatozenie, rodzice muszg ze sobg wspdtpracowac: w szkotach, ze szkotami, ale takze na
szczeblu europejskim i w narodowych stowarzyszeniach. Naszym celem sg wzajemne inspiracje i dziatania pro-
wadzace do pogtebienia europejskiej solidarno$ci. Powyzsze kwestie stanowig w EPA sens jej istnienia.
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Na tym jednak nie koniec. Rodzice w Europie maja prawo by¢ otaczani szacunkiem za ich odpowie-

dzialno$¢ jako pierwszych i najwazniejszych wychowawcéw mtodziezy. Oznacza to poszanowanie ich ro-
dzicielskiej roli i wynikajgcych z niej obowigzkéw. W swych wysitkach wychowawczych powinni by¢
wspierani przez cate spoteczenstwo, a w szczego6lnosci przez osoby zaangazowane w edukacje.

EPA zawarto swoje postulaty w deklaracji ,Prawa i obowigzki rodzicow w Europie”. Zwracamy sie do

Komisji Europejskiej, Rady Ministréw, Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z prosba o poparcie na-
szych postulatow i pomoc w ich realizacji.

Prawa i obowiazki rodzicéw w Europie

1.

10.

Rodzice majg prawo do wychowywania swoich dzieci w duchu tolerancji i zrozumienia dla innych, bez
dyskryminacji wynikajacej z koloru skory, rasy, narodowosci, wyznania, ptci oraz pozycji ekonomiczne;.

Rodzice majg obowigzek wychowywac¢ swoje dzieci w duchu odpowiedzialnosci za siebie i za caty
ludzki $wiat.

Rodzice maja prawo do uznania ich prymatu jako , pierwszych nauczycieli” swoich dzieci.

Rodzice maja obowigzek wychowywac swoje dzieci w sposéb odpowiedzialny i nie zaniedbywac ich.
Rodzice majg prawo do pelnego dostepu do formalnego systemu edukacji dla swoich dzieci
z uwzglednieniem ich potrzeb, mozliwosci i osiagniec.

Rodzice maja obowigzek zaangazowania sie jako partnerzy w nauczaniu ich dzieci w szkole.

Rodzice maja prawo dostepu do wszelkich informacji o instytucjach oswiatowych, ktére moga doty-
czy¢ ich dzieci.

Rodzice majg obowigzek przekazywania wszelkich informacji szkotom, do ktérych uczeszczajg ich dzie-
ci, informacji dotyczacych mozliwosci osiggniecia wspoélnych (tj. domu i szkoty) celéw edukacyjnych.
Rodzice maja prawo wyboru takiej drogi edukacji dla swoich dzieci, ktéra jest najblizsza ich przeko-
naniom i warto$ciom uznawanym za najwazniejsze dla rozwoju ich dzieci.

Rodzice majga obowigzek dokonania swiadomego wyboru drogi edukacyjnej, jaka ich dzieci powinny
zmierzac.

Rodzice majq prawo domagania sie od formalnego systemu edukacji tego, aby ich dzieci osiagnety
wiedze duchowa i kulturowa.

Rodzice maja obowiazek wychowywa¢ swoje dzieci w poszanowaniu i akceptowaniu innych ludzi i ich
przekonan.

Rodzice maja prawo wptywacé na polityke o§wiatowa realizowana w szKkotach ich dzieci.
Rodzice maja obowigzek osobiscie wigczaé sie w zycie szkét ich dzieci i stanowic istotna czes¢ spo-
tecznosci lokalnej.

Rodzice i ich stowarzyszenia maja prawo wydawania opinii i przeprowadzania konsultacji z wladzami
odpowiedzialnymi za edukacje na wszystkich poziomach ich struktur.

Rodzice majgq obowiazek tworzy¢ demokratyczne, reprezentatywne organizacje na wszystkich pozio-
mach. Organizacje te beda reprezentowaty rodzicéw i ich interesy.

Rodzice majg prawo do pomocy materialnej ze strony wiadz publicznych, eliminujacej wszelkie barie-
ry finansowe, ktdre mogtyby utrudni¢ dostep ich dzieci do edukacji.

Rodzice majg obowigzek poswieca¢ swoj czas i uwage swoim dzieciom i ich szkotom, tak aby wzmoc-
ni¢ ich wysitki skierowane na osiggniecie okreslonych celdw nauczania.

Rodzice maja prawo zada¢ od odpowiedzialnych wtadz publicznych wysokiej jakosSci ustugi edukacyjne;.

Rodzice maja obowiazek poznaé siebie nawzajem, wspoétpracowac ze sobg i doskonali¢ swoje umiejet-
nosci ,pierwszych nauczycieli” i partneréw w kontakcie: szkota - dom.

Zrédto: http://www.vulcan.edu.pl/rodzice/prawo/karta_rodz.html
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Wspieranie uczniéow w zakresie planowania kariery zawodowej.
1. Poznajmy sie - krotkie przedstawienie sie prowadzacego.
2. ,Sto pytan do...” - zabawa integracyjna.

3. Czego oczekujemy od poradnictwa zawodowego? - test.
4

Poradnictwo zawodowe - podstawy. Poradnictwo i doradztwo zawodowe. Definicja doradztwa zawo-
dowego. Cele doradztwa. Rodzaje doradztwa zawodowego - miniwyktad.

5. Tworzenie definicji poradnictwa zawodowego dla uczniéw szkét ponadgimnazjalnych (analiza cha-
rakterystycznych potrzeb) - dyskusja.

6. Teoria rozwoju zawodowego Donalda S. Supera - miniwyktad.
7. Poradnictwo zawodowe na poziomie szkoty ponadgimnazjalnej, przepisy regulujace - analiza tekstu.

8. Zadania z zakresu poradnictwa zawodowego realizowane przez poradnie psychologiczno-pedagogicz-
ne - analiza przypadku.

9. Ksztatcenie jako efekt splotu uwarunkowan - dyskusja.

10. Decyzja zawodowa, etapy decyzji zawodowej, dojrzatos¢ do decyzji zawodowej uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych - praca z tekstem, dyskusja.

11. Rynek pracy: uwarunkowania, perspektywy zmian - miniwyktad.

12. Determinanty wyborow edukacyjnych - scenka, dyskusja.

13. Wplyw nauczyciela na wybory edukacyjne i zawodowe uczniow - test.
14. Podsumowanie zaje¢ - sesja pytan i odpowiedzi, czas na refleksje.

Wspieranie uczniéw w zakresie planowania kariery zawodowej
Cele:
* uporzadkowanie wiedzy ogdlnej na temat poradnictwa zawodowego,
* poznanie aspektéw formalno-prawnych poradnictwa zawodowego dla mtodziezy,

* okreslenie zadan i standardéw poradnictwa zawodowego w kontekscie wiedzy o czynnikach od-
dziatywujacych na wspotczesny rynek pracy, perspektywach i determinantach wyboréw eduka-
cyjnych mtodziezy,

* podsumowanie znaczenia orientacji zawodowej dla wyboréw edukacyjnych i zawodowych uczniow.

Poradnictwo zawodowe - informacje podstawowe

Wybdr zawodu jest jedng z najwazniejszych decyzji zyciowych. Od trafnego dopasowania zdolnosci,
zainteresowan, cech psychicznych i mozliwosci fizycznych jednostki do wykonywanego przez nig zawodu
zalezy jej powodzenie w Zyciu nie tylko zawodowym, ale i spotecznym. Aby wybdér zawodu byt trafny i od-
powiadat mozliwo$ciom psychofizycznym cztowieka, powinien poprzedzaé go proces orientacji zawodo-
wej. Poradnictwo zawodowe jest systemem ditugofalowych i wieloetapowych dziatan wychowawczych to-
warzyszacych jednostce w trakcie jej rozwoju zawodowego. Dostarcza aktualne informacje o rynku pracy,
zawodach i drogach ksztatcenia, a takze wskazuje mozliwo$ci wykorzystania zgodnie z zainteresowaniami
swojego potencjatu intelektualnego i osobowosciowego. Celem poradnictwa jest udzielanie pomocy w po-
dejmowaniu decyzji edukacyjno-zawodowych, ktére majg istotne znaczenie dla rozwoju kariery zawodo-
wej. W szybko zmieniajgcym sie $wiecie pracy, gdzie zastosowanie zaawansowanych technologii informa-
tycznych ma wplyw na organizacje, charakter pracy, jej tre$¢ i wymagania zawodowe, pojawiajg sie takze
nowe wyzwania dla poradnictwa zawodowego. Odpowiedzig na nie jest zmiana modelu poradnictwa za-
wodowego. W dotychczasowym modelu poradnictwa obowigzywata zasada wyboru zawodu raz na cate
zycie. Obecnie poradnictwo zawodowe podporzadkowane zostato koncepcji kompleksowego procesu roz-
woju zawodowego cztowieka. Teoria rozwoju zawodowego Donalda S. Supera zastapita statyczng porade
procesem (Nowacki 2001, s. 245). Model zwigzany ze zdobyciem zawodu zostat zastagpiony modelem ka-
riery zawodowej w ciggu catego zycia. Oznacza to, ze cztowiek wiele razy w ciggu swojego zycia bedzie do-
konywa¢ wyboréw zwigzanych z przekwalifikowaniem, doskonaleniem i nabywaniem nowych kompeten-
cji zawodowych. Poradnictwo w obecnej, postindustrialnej erze przeszto ze swojej dotychczasowej peryfe-
ryjnej roli do roli pierwszoplanowej, centralnej. Teraz rola poradnictwa zawodowego polega na niesieniu
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pomocy klientowi w konstruowaniu przebiegu jego kariery zawodowej, rozumianej jako projekt zyciowy
z opracowanym planem dziatania i to nie jedynie w okreslonych fazach zycia, jak np. w okresie tranzycji
(przejscia od nauki do pracy zawodowej), lecz przez cate zycie (ang. lifelong learning).

Akty prawne regulujace poradnictwo zawodowe dla mtodziezy

Ustawa o systemie o$wiaty zobowigzuje placoéwki oswiatowe do przygotowania uczniéw do wyboru
zawodu i kierunku ksztatcenia. Dziatalno$¢ taka realizuja podlegte resortowi edukacji poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne i poradnie specjalistyczne - zlokalizowane w duzych miastach. Problematyka porad-
nictwa zawodowego od strony formalno-prawnej zostata usankcjonowana w aktach normatywnych. Kwe-
stie Swiadczenia ustug poradnictwa zawodowego w szkotach i innych placéwkach o$wiatowych reguluja
m.in. nastepujace akty prawne:

* Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jednolity: Dz.U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572, z p6zn. zm.).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lipca 2004 r. w sprawie przypadkéw,
w ktérych do szkoty dla dorostych mozna przyjac osobe, ktéra ukonczyta 16 albo 15 lat (Dz.U.
z 2004 . Nr 169, poz. 1768).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 13 czerwca 2003 r. w sprawie rodza-
jow, organizacji oraz sposobu dziatania publicznych placéwek ksztatcenia ustawicznego i publicz-
nych placéwek ksztatcenia praktycznego, w tym publicznych o$rodkéw doksztatcania i doskonale-
nia zawodowego (Dz.U. z 2003 . Nr 132, poz. 1225).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz.U.z 2003 r. Nr 11, poz. 114).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramo-
wych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U. z 2002 r. Nr 15, poz. 142, z p6zn. zm.).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 11 grudnia 2002 r. w sprawie szcze-
gbétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicz-
nych poradni specjalistycznych (Dz. U.z 2003 r. Nr 5, poz. 46).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2001 r. w sprawie warunkéw
i trybu przyjmowania uczniéw do publicznych przedszkoli i szkét oraz przechodzenia z jednych
typow szkot do innych (Dz.U. z 2001 r. Nr 97, poz. 1054, z p6zn. zm.).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statu-
tow publicznego przedszkola oraz publicznych szkoét (Dz.U. z 2001 Nr 61, poz. 624, z p6zn. zm.).

* Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z dnia 29 maja 1996 r. w sprawie przypadkow,
w ktorych wyjatkowo jest dopuszczalne zatrudnianie mtodocianych, ktérzy nie ukonczyli szkoty
podstawowej, oraz os6b niemajacych 15 lat, ktére ukonczyty szkote podstawowa (Dz.U. z 1996 r.
Nr 62, poz. 291).

* Rozporzadzenie Ministra Zdrowia i Opieki Spotecznej z dnia 15 wrze$nia 1997 r. w sprawie badan
lekarskich kandydatéw do szkét ponadpodstawowych lub wyzszych, uczniéw tych szkét oraz stu-
dentéw i uczestnikdw studiéw doktoranckich, ktérzy w trakcie praktycznej nauki zawodu lub stu-
diéw sa narazeni na dziatanie czynnikéw szkodliwych, ucigzliwych lub niebezpiecznych dla zdro-
wia, oraz sposobu dokumentowania tych badan (Dz.U.z 1997 r. Nr 120, poz. 767, z p6zn. zm.).

Ustawowym obowigzkiem poradni psychologiczno-pedagogicznych jest prowadzenie poradnictwa za-
wodowego dla uczniéw. Posiadane dane Swiadczg o tym, Ze wystepuja duze dysproporcje w zaangazowa-
niu poradni w $wiadczenie ustug poradnictwa zawodowego dla uczniéw, w zasobach, jakimi dysponuja do-
radcy, i mozliwosciach swiadczenia ustug tego rodzaju, co tworzy nisze konieczng do wypelnienia przez
szkolne doradztwo zawodowe.

Zadania i standardy poradnictwa zawodowego

W nowoczesnym spoteczenstwie zmienia sie takze rola doradcy zawodowego. Doradca wspiera klien-
ta zar6wno w podejmowaniu decyzji zawodowej, jak i w poszukiwaniu pracy. Nie jest to wiec pomoc jed-
norazowa, gdyz moze by¢ $wiadczona na réznych etapach kariery zawodowej klienta - szczegoélnie istotny
jest etap orientacji zawodowej realizowany dla uczniéw. Rola doradcy zawodowego w poradnictwie spro-
wadza sie nie tylko do okres$lania poziomu i potencjatu klienta, ale do pomocy w sformutowaniu przez
klienta celéw zyciowych i wynikajgcych z nich $rednio- i dtugofalowych celéw zawodowych, uczenia pla-
nowania ukierunkowanego na osiagniecie satysfakcji zawodowej i pozazawodowej, organizowania pomo-
cy w taki sposéb, by klient wyksztatcit umiejetnosci wtasnego wyboru $ciezki kariery i aby potrafit po-
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strzega¢ swojg prace zawodowa w kontekscie catego zycia. Doradca powinien wiec udziela¢ profesjonalne-
go wsparcia stuzacego identyfikacji dostepnych dla klienta mozliwosci rozwoju zawodowego, okresleniu
indywidualnych konsekwencji potencjalnych wyboréw, zaplanowaniu strategii zdobycia wiedzy, np. po-
przez dalsza edukacje w systemie szkolnym, i dosSwiadczen niezbednych dla osiggniecia pozadanych celow
oraz przemyslanym podejmowaniu decyzji. Istotg doradztwa zawodowego jest udzielanie klientowi pomo-
cy w osigganiu najbardziej korzystnego poziomu dostosowania zawodowego z punktu widzenia spotecz-
nego i ekonomicznego. Poradnictwo pomaga uzyskiwa¢ wglad we wlasne zainteresowania, umiejetnosci,
mozliwosci, charakter pracy, a takze zacheca do podejmowania wtasnych decyzji zawodowych i umozliwia
zaplanowanie dziatan niezbednych do ich realizacji.

W procesie poradniczym doradca razem z klientem wspdlnie wypracowujg najlepsze rozwigzanie za-
istniatej sytuacji zawodowej. Doradca podejmuje nastepujace dziatania:

* Udziela pomocy osobom dokonujacym nieodpowiedniego wyboru zawodu w dokonaniu przegla-
du i oceny obecnych i potencjalnych kwalifikacji oraz w odniesieniu ich do wymagan rynku pracy,
tak aby mozliwe stato sie sporzadzenie realistycznego planu zawodowego.

* Dostarcza informacji na temat odpowiednich ustug zwiekszajacych szanse zatrudnienia oraz przy-
gotowujacych do wejscia na rynek pracy.

* Pomaga osobom z do$wiadczeniem zawodowym w zmianach zawodowych, w przeprowadzeniu
alternatywnych mozliwos$ci zatrudnienia, wyborze odpowiedniejszego zatrudnienia i sporzadze-
niu planu zmiany zatrudnienia.

* Pomaga klientom z przeszkodami w uzyskaniu lub utrzymaniu zatrudnienia oraz w wykryciu,
przeanalizowaniu oraz zrozumieniu zawodowych i osobistych trudnosci; pomaga takze w sporza-
dzaniu planu dostosowawczego.

Poradnictwo zawodowe kieruje sie nastepujacymi zasadami:
* dostepnosci ustug dla wszystkich os6b zainteresowanych,
* dobrowolnosci korzystania z ustug poradnictwa zawodowego,

* rownosci w korzystaniu z ustug poradnictwa zawodowego bez wzgledu na narodowos¢, pte¢, wy-
znanie, przynalezno$¢ do organizacji politycznych i spotecznych oraz inne okolicznosci,

* swobody wyboru zawodu i miejsca zatrudnienia,
* bezptatnosci korzystania z ustug poradniczych,
* poufnosci i ochrony danych osobistych oséb korzystajacych z ustug poradniczych.

Priorytety dla ustug poradnictwa zawodowego okreslane sg zgodnie z biezaca sytuacja na rynku pra-
cy. Stuza przede wszystkim pobudzaniu aktywnosci lokalnej w kreowaniu projektéw aktywizacji zawodo-
wej oraz wdrazaniu rozwigzan, ktére wzmacniajg umiejetnosci do samodzielnego poruszania sie po rynku
pracy, samoksztatcenia, do kreatywnosci, a takze promuja mechanizmy prozatrudnieniowe u uczniéw.

Znaczenie orientacji zawodowej

Uswiadomienie konieczno$ci planowania wtasnej $ciezki edukacyjno-zawodowej jest wazne dla dal-
szej przysztosci mtodego cztowieka. Czasem warunki materialne i dysfunkcjonalno$¢ rodziny skutecznie
uniemozliwiajg samodzielne dojscie do odpowiednich wnioskdw. Zapewnienie mozliwosci skorzystania
z profesjonalnego poradnictwa zawodowego pozwala na wyréwnanie deficytow w obszarze wiedzy na te-
mat znaczenia edukacji oraz mozliwosci jej kontynuowania, a takze wplywu ksztalcenia na przyszta prace
zawodowa. Szczegoélnie istotne jest przygotowanie mtodziezy do wejscia na rynek pracy, wyrobienie nawy-
ku samoksztatcenia i ksztatcenia ustawicznego, przyblizenie mtodziezy zagadnien zwigzanych z rynkiem
pracy i elastycznym poruszaniem sie na nim, rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia, wyrabianie
aktywnego stosunku do zycia, nawykéw komunikacji i pracy w grupie, a przede wszystkim promocja edu-
kacji i ksztatcenia sie przez cate zycie.

Celem orientacji zawodowej jest przygotowanie uczniéw do swiadomego wyboru zawodu i przysztej
szkoty. Konsekwencja tych wyboréw jest zajeta w przysztosci pozycja spoteczna ze wszystkimi wynikaja-
cymi z niej prawami i obowigzkami, tworzacymi sytuacje spoteczng jednostki. W wyniku przeprowadzo-
nych badan witasnych Kukla uznaje, ze ,podjecie przez szkote obowigzku orientacji i poradnictwa zawodo-
wego oznacza skierowanie uwagi mtodego cztowieka (...) na sprawy zycia spoteczno-zawodowego. Wazny-
mi doradcami w procesie orientacji zawodowej sa niewatpliwie nauczyciele i inni pracownicy szkoty. Istot-
nym zadaniem szkoty jest przekazywanie uczniom wiedzy na temat orientacji zawodowej. Rola nauczycie-
la w zakresie orientacji i poradnictwa zawodowego wyptywa bezposrednio z funkcji, jaka petni on w pro-
cesie wychowywania miodego cztowieka” (Kukla 2004). Wptyw ten to nie tylko przekazanie rzetelnej wie-
dzy, informacji o rynku pracy, ale przed wszystkim oddziatywanie emocjonalne, pobudzanie intelektualne,
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rozwijanie zainteresowan wtasnych, tworzenie klimatu sprzyjajacego budowaniu swiadomosci wtasnego
potencjatu i potrzeb w zakresie dalszej edukacji, a nastepnie pracy zawodowe;.
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