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SLOWO WSTEPNE

To oczywiste, ze warunkiem wielkich reform oraz
przemian gospodarczych i spotecznych, w tym takze -
oczekiwanych przemian w edukacji, jest jej metodyka oraz
ustawiczne doskonalenie nauczycieli. Jak wiadomo, sama idea
nauczycielskiego doskonalenia w Polsce ma swoje historyczne
odniesienie. Wystarczy chocby przywota¢ dorobek Komisji
Edukacji  Narodowej (1773-1794), ktoéra ugruntowata
przekonanie, ze cztowiek powinien ksztatci¢ i doskonali¢ sig¢
przez cate zycie, a ksztatcenie szkolne to tylko poczatek tej
edukacyjnej drogi. A zatem juz wtedy zwrdcono uwage, ze
szkota powinna ostatecznie zerwac¢ z ksztalceniem werbalnym,
pamigciowym, przygotowujac miodego cztowieka do ciaglej
pracy nad soba i rozwojem wlasnej osobowosci’.

Dzisiaj ksztatcenie 1 doskonalenie nauczycieli wydaje si¢
by¢ czym$ tak normalnym, oczekiwanym czy oczywistym, ze
wszelkie na ten temat watpliwosci czy nawet dywagacje z gory
powinny by¢ skazane na niepowodzenie. Fakt, praca
nauczyciela wymaga nie tylko coraz lepszego przygotowania
zawodowego, a zatem wyksztalcenia, takze coraz wigkszego
wkladu osobowego, zdolno$ci, umiejetnosci, checi i
zamitowan. Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli jest wrecz
nakazem czasow w jakich Zyjemy, poniewaz to oni kieruja
rozwojem ucznia, a w efekcie — kreuja nowa generacje.
Zalozeniem podstawy programowej z 2008 roku? jest przede

L. Pawelski, Od Platona do Korczaka. Zarys historii systeméw

wychowania, Wydawca MZDNOSIP, Szczecinek 2005, s. 77.
Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 roku w
sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
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wszystkim to, aby edukacja byla metodycznie skuteczna,
efektywna i nowoczesna. S kuteczna dlaucznia, bo
stawiajagca mu wymagania i gwarantujgca rezultaty. Natomiast
miano e fektywna dlanauczyciela i jego szkoty oznacza
stawianie im zadan i1 oczekiwanie efektow. Wreszcie no w o —
c z e s n a poniewaz zakladajgca — cO oczywiste —
wykorzystanie wszelkich ku temu mozliwos$ci, nade wszystko
nauczycielskiego doskonalenia i samoksztalcenia®. To takze
odpowiedzialno$¢ wynikajaca z oczywistego jak si¢ wydaje
faktu, ze skoro nauczycielom powierza si¢ ksztalcenie 1
wychowanie mtodego pokolenia, to powinni oni — wiasnie w
duchu 1 literze owej odpowiedzialnosci — poszerza¢ i
uzupetnia¢ swa wiedze tak ogdlng jak 1 pedagogiczna, zgodnie
z wymogami metodyki ksztatcenia®.

Metodyka ksztatcenia i doskonalenie nauczycieli powinny
wigc w swych podstawowych zatozeniach odwolywaé si¢ do
idei edukacji ustawicznej, zwanej takze ksztalceniem przez
cate zycie, w trakcie ktorego jego organizatorzy powinni stara¢
si¢ wyeliminowa¢ rozbieznosci miedzy teoria a praktyka
edukacji. Proces ten przebiega w toku pracy zawodowej
nauczycieli, stajac si¢ czym$ tak oczywistym jak to, ze do
wykonywania tej profesji niezbedne s3a odpowiednie

ksztalcenia ogdélnego we wszystkich typach szkot (Dz.U. RP 2009, nr 4,
poz. 107).

K. Denek, Warunki poprawy jakosci edukacji szkolnej, [w]: J. Grzesiak
(red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowie-
dzialnosé¢ nauczyciela, Wyd. UAM Poznan, PWSZ Konin, Kalisz-Konin
2010, s. 24.

B. Urbanek, Nowa jakos¢ — w nowej szkole, [w]: C. Plewka (red.), Ku
dobrej szkole. Cywilizacyjne dylematy wspdiczesnej edukacji, Wyd.
WSH TWP, Szczecin 2009, t. 1, s. 138.
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kwalifikacje. Stanowi to swoistego rodzaju przediuzenie
mozliwosci rozwojowych nauczycieli na okres petnienia przez
nich roli zawodowej’. W takim rozumieniu problemu —
nauczyciele sami sobie powinni odpowiedzie¢ na pytanie, czy
uwolnieni od przymusu, jaki miat miejsce w toku ksztalcenia i
ksztattowania si¢ roli zawodowej, powinni pracowa¢ dalej nad
soba, uzyskujac coraz wyzsze stopnie rozwoju oraz zdobywacé
coraz lepsze 1 coraz bardziej $wiadomie osiggane wyniki. Czy
tylko eksploatowaé mniej aktualne zasoby wiedzy wyniesione z
uczelni, az do ich kompletnego zdezaktualizowania, by nie
powiedzie¢ wrecz — zestarzenia si¢, wyczerpania?6
Doskonalenie zawodowe wymaga wiec od nauczycieli
zaréwno trafnego wyboru form 1 tresci, jak 1 samych metod
oraz sposobow pracy nad sobg. Jest to o tyle istotne, poniewaz
podstawowa nauczycielska powinno$¢, jaka jest nauczanie i
wychowanie, takze wymaga ciagtego doskonalenia i1 pracy nad
samym soba 1 wlasnym rozwojem. Nowoczesny 1 Wwy-
edukowany nauczyciel raczej nie powinien i nie bedzie ulegat
tak jeszcze powszechnym w polskiej szkole stereotypom i
schematom w ocenianiu uczniowskich zachowan, wiedzy i
mozliwo$ci, a zatem po raz kolejny powracamy do metodyki
ksztatcenia. Nie ma bowiem nic gorszego jak biernie poddac
sic przypisanej uczniowi etykietce’, modyfikujacej jej wobec

> B. Sliwerski, Potrzeby i bariery doskonalenia zawodowego nauczycieli,

,.Nowe w Szkole” 1997, nr 5, s. 12.

L. Pawelski, B. Urbanek, Wokét edukacji samorzgdowej, Wydawnictwo
PSNT, Szczecinek 2010, s. 73.

A. Karpinska, Mie¢ serce nie tylko do prymuséw, czyli o potrzebie
indywidualizacji procesu ksztatcenia, [W]: J. Grzesiak (red.), Ewaluacja
i innowacje w edukacji nauczycieli, Wydawnictwo UAM Poznan, Kalisz
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ucznia zachowanie, ktora w rezultacie i konsekwencji zawsze
wpltywa nas obnizenie poziomu jego wymagan i samooceny.
Warto o tym pamig¢tac.

Bogdan Urbanek

2007, t. 1, s. 109.



ROZDZIAL 1
PROCES DYDAKTYCZNY W SWIETLE
PODSTAWY PROGRAMOWEJ NAUCZANIA

1.1. Proces nauczania — uczenia si¢

W potocznym rozumieniu nauczanie oznacza mniej
wiecej to, ze kto$ naucza kogo$ czego$, a ten drugi (uczen,
student) powinien w wigkszym badz mniejszym zakresie
opanowac to, czego naucza go ten pierwszy. Uczenie si¢ jest
zagadnieniem wysoce zlozonym i zawsze obejmuje trzy
odmienne wymiary — poznawczy, emocjonalny i spoleczny,
ktore funkcjonuja w obrebie dwoch procesow, tzn.
wewnetrznym procesie przyswajanie wiedzy 1 zewnetrznym
procesie interakcji spolecznych, jakie zachodza miedzy osoba
uczacy si¢ a jej materialnym 1 spolecznym srodowiskiem®.

Proces ksztalcenia — wedlug Wtadystawa Zaczynskiego
— to zespot nauczycielskich 1 wuczniowskich dziatan
skierowanych na realizacj¢ celow dydaktycznych 1
przebiegajacych w sposob regulowany, czyli powtarzajacy. Jest
to proces intencjonalny czyli — $wiadomie inicjowany i
prawidlowosciowy’. Z kolei Wincenty Okoh przez proces
ksztalcenia rozumie uporzadkowany cigg zdarzen obejmujacy
czynno$ci nauczycieli 1 uczniéw, ukierunkowane przez

8 ’ . . . . .
M. Lelonek, Wspdiczesne rozumienie procesu nauczania-uczenia sig,

[w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Samoocena i
ocena w ksztatceniu i wychowaniu, Wydawnictwo UAM Poznan, PWSZ
Konin, Kalisz-Konin 2009, s. 165.

W. Zaczynski, Proces ksztatcenia, [W]: W. Pomykato (red.), Encyklo-
pedia pedagogiczna, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1993, s. 626.
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odpowiedni dobor celow 1 tresci oraz takie warunki i1 $rodki,
jakie shluza wywolywaniu zmian w uczniach stosownie do
przyjetych celow ksztatcenia'®. Zatem proces ksztatcenia, albo
inaczej — proces integralnie powigzanych ze sobg nauczania i
uczenia si¢, w praktyce edukacyjnej wystepuje jako
systematyczny, planowy, powtarzajacy si¢, dlugotrwaly i
zamierzony zbior (ciagg) $cisle ze sobag powigzanych czynnosci
nauczajacych (aktow) nauczyciela 1 bezposrednio od nich
1 W procesie
ksztatcenia dziata z jednej strony nauczyciel, ktory inicjuje i

zaleznych czynno$ci poznawczych uczniow

kieruje procesem poznawczym (uczenia si¢) uczniow, z drugiej
strony — uczniowie aktywnie przyswajajacy materiat nauczania.
Nauczyciel, majac do dyspozycji odpowiednie tresci ksztat-
cenia, ktore realizuje w okreslonych formach organizacyjnych i
okreslonym $rodowisku dydaktycznym, najczesciej w klasie
szkolnej, za pomoca metod 1 odpowiednich §rodkéw
dydaktycznych, dazy do osiagnigcia zatozonych efektow
ksztatcenia.

Patrzac na zagadnienie procesu nauczania-uczenia si¢ z
punktu widzenia organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela w interakcji nauczyciel — uczen, pamigtajmy tez o
dwoch podejsciach — przedmiotowym i podmiotowym, przy
czym nalezy dopowiedzie¢, ze podejscie przedmiotowe odnosi
si¢ bardziej do procesu nauczania, a podej$cie podmiotowe —
do procesu uczenia si¢. W podejsciu przedmiotowym zrédlem

0 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo PWN,
Warszawa 1995, s. 133.

11 F Bereznicki, Zarys dydaktyki szkolnej, Wydawnictwo PEDAGOGIUM,
Szczecin 2011, s. 67.

10



B. URBANEK — METODYCZNE ASPEKTY KSZTALCENIA

wiedzy 1 oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych jest
nauczyciel, a odbiorcg przekazywanej wiedzy 1 systemu
wartosci osobowosciowych — uczen, natomiast w podejsciu
podmiotowym uczen sam zdobywa wiedze i ksztaltuje swoja
postawe pod kierunkiem 1 metodycznym nadzorem
nauczyciela.

Nieco inaczej, co oczywiste, przebiega istota, wartosci i
funkcje celéw ksztalcenia 1 nauczania na poziomie
akademickim. W szkole wyzszej wartosci procesu ksztalcenia
konkretyzuja si¢. Cele edukacji to wyobrazony stan rzeczy,
ktory jest zardbwno korzystny jak i pozadany ze wzgledow
poznawczych. Stanowia skutek dzialalno$ci dydaktyczno-
wychowaweczej. Traktuje si¢ je jako opis stanu projektowanej
przysztosci w zakresie procesdw umystowych. Sa to z gory
zalozone stany rzeczy lub zdarzenia, ktore zamierzamy
0siggna¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym12. Tak wiec
cele edukacji w szkole wyzszej, w tradycyjnym rozumieniu
procesu nauczania-uczenia si¢, poza sferg postulowanych
stanow rzeczy, zawieraja takze czynnik dziatan, ktore trzeba
podja¢ w odpowiednich warunkach, aby je osiagnaé. Cele
ksztalcenia trzeba tez traktowac¢ jako — postulowany stan
rzeczy, dziatania prowadzace do realizacji tego stanu w
warunkach okreslonych przez potencjalne mozliwosci studenta
1 jego S$rodowisko. Zatem doskonalenie celow ksztatcenia
wymaga optymalizacji ich w aspekcie postulatywnym,
dziataniowym, potencjalnym i funkcjonalnymlS.

12 K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczerstwa wiedzy. Dydaktyka
akademicka i jej efekty, Wydawnictwo WSPiA, Poznan 2011, s. 87.
B3 Ibidem, s. 88.

11



SZCZECINSKA SZKOLA WYZSZA COLLEGIUM BALTICUM

Wracajac do podstaw edukacyjnych, nalezy pamietac,
7€ proces nauczania-uczenia si¢ moze zostaé powaznie
zaktocony na skutek zerwania si¢ interakcji miedzy
nauczycielem a uczniem, gdy wyjasnienia nauczyciela sg
niespojne, niezrozumiate lub po prostu zte. Gdy beda one
rozumiane przez ucznia jedynie czesciowo lub biednie, bedzie
to mialo negatywny wptyw na rezultaty uczenia si¢. Moze by¢ i
tak, ze wiedza juz wcze$niej uzyskana przez ucznia jest btedna
lub uczen nie ma jej wcale. W tym przypadku informacje
przekazywane przez nauczyciela nie moga by¢ zrozumiane
poprawnie 1 rezultat uczenia si¢ bedzie zgola odmienny od
zamierzonego. Nieco inaczej jest w sytuacji, gdy uczeh sam
konstruuje swoja wiedze¢ (gdy jest podmiotem w procesie
uczenia si¢), badajac dany fragment rzeczywistosci pod
kierunkiem nauczyciela. W tym przypadku nie wystepuje li
tylko sam przekaz informacji, ale proces tworzenia wiedzy,
ktéry przyczynia si¢ do rozwoju umystowego ucznia. Jest to
koncepcja pedagogiki konstruktywistycznej, ktéra — w
odréznieniu od instruktywistycznej — koncentruje si¢ na
wewnetrznych czynnos$ciach umystowych, przebiegajacych w
moézgu ucznia. Dodajmy, ze wielu dydaktykéw postrzega
koncepcje konstruktywistyczng nie jako proces nauczania,
zwigzany z przyswajaniem, zapamig¢tywaniem i odtwarzaniem
zdobytej wiedzy, ktory przebiega na poziomie rozumienia i
rozwigzywania problemow, ale takze ksztattowania osobowosci
ucznia. W tym przypadku zachodza takie procesy umystowe,
jak — przewidywanie, dowodzenie, wnioskowanie, rozumo-
wanie™®.

¥ C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo PWN, Warszawa
12
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1.2. Kompetencje pedagogiczne nauczycieli

Nauczyciel to osoba pracujaca na co dzien z uczniami, to
pedagog, dydaktyk, wychowawca. To osoba nauczajaca nie
tylko dzieci i1 miodziez, réwniez uczniow pelnoletnich,
maturzystow a takze studentow. Takze i dorostych, pelnigc
cho¢by funkcje wyktadowcy na kursach czy innych zajeciach
zawodowo-specjalistycznych. Wspolczesny nauczyciel staje
przed wieloma wyzwaniami, ktorym powinien sprostaé, tego
bynajmniej oczekuja od niego jego podopieczni. Ministerstwo
Edukacji Narodowej okres$lajac  standardy  ksztatcenia
nauczycieli wiele miejsca poswigca kompetencjom nauczy-
ciela, czyli odpowiedzialno$ci, uprawnieniom do dziatania®.
Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
opracowat standardy kompetencji zawodowych nauczycieli
wspotczesnej polskiej szkoty. Wyszczegdlniono pie¢ grup
kompetencji pedagogicznych nauczycielskich.

1. Kompetencje pragmatyczne, charakteryzujace si¢ sku-
tecznos$cig nauczyciela w planowaniu, organizowaniu,
kontroli 1 ocenie proceséw edukacyjnych.

2. Kompetencje wspoldziatania, bedace skutecznoscia za-
chowan prospolecznych i1 sprawnos$cig dziatan integra-
cyjnych nauczyciela.

3. Kompetencje komunikacyjne, wyrazajace si¢ skutecz-
no$cig zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyj-
nych.

2005, s. 28.
1> W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo ZAK, Warszawa
1998, s. 108.

13
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4. Kompetencje kreatywne, ktore charakteryzujg sie in-
nowacyjnoscig i niestandardowoscig dziatan dydaktycz-
no-wychowawczych.

5. Kompetencje informatyczno-medialne, polegajace na
sprawnym korzystaniu z nowoczesnych zrodet informa-
cji*®.

Warto w tym miejscu dodaé, Ze przedstawione we
wczesniejszym podrozdziale dwa rozne podejscia do procesu
edukacji szkolnej, nauczania-uczenia si¢, wymagaja takze
zréznicowanego ksztalcenia nauczycieli. Inne kompetencje
pedagogiczne powinien posiada¢ nauczyciel, ktory stosuje
nauczanie instruktywistycznej, a inne, gdy stosuje nauczanie
konstruktywistyczne. Podejscie instruktywistyczne, bedace
glownie przekazywaniem uczniowi gotowej wiedzy wymaga
nastgpujacych umiejgtnosci:

e umiej¢tnos¢ analizy programu nauczania;

e umiej¢tnos¢ formutowania celow poznawczych, ksztat-
cacych i wychowawczych do tresci ksztatcenia zawar-
tych w programie nauczania danego przedmiotu;

e umiej¢tnos¢ przekazywania trudniejszych partii mate-
rialu w sposdb w miar¢ przystepny i przez ucznia zro-
zumiaty;

e umiej¢tnos¢ planowania wlasnej pracy dydaktyczno-
wychowawczej;

e umiejetnos¢ wyboru i1 wykorzystania odpowiednich
pomocy naukowych (zrédtowych) w pracy z uczniem,;

1® K. Denek, Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo UAM Poznan, Torun-
Leszno 2005, s. 114.

14
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e umiejetnos¢ biezacego 1 okresowego (semestralnego)
oceniania postgpow ucznia.

W podejsciu  konstruktywistycznym, ktore — jak juz
wspomniano — nastawione jest gtdwnie na tworzenie wiedzy
przez samego ucznia jedynie pod kierunkiem nauczyciela,
wymagane sg nieco inne umiejetnosci, m.in. takie jak:

e umiejetnos¢ tworzenia wlasnych programdéw nauczania
1 materiatow edukacyjnych (w oparciu o podstawe pro-
gramowa MEN);

e umieje¢tnos$¢ kierowania procesem uczenia si¢, podczas
Ktorego uczen sam zdobywa wiedzg;

e umiejetnos¢ takiego planowania zaje¢ dydaktycznych,
ktore wspieratyby rozwo6j samodzielno$ci uczniow oraz
ich che¢ 1 dazno$¢ do rozwigzywania problemow dy-
daktycznych'’.

Jak wida¢, w podejéciu konstruktywistycznym uczen
traktowany jest jako podmiot w dziatalnosci pedagogicznej
nauczyciela. Aby prawidtowo, tzn. zgodnie ze wspodlczesnymi
tendencjami w pedagogice przygotowal kandydatow na
nauczycieli, nalezy szczegdlng troska i1 innowacja metodyczng
otoczy¢ grupe przedmiotow specjalizacyjnych wystepujacych w
programach studiow I stopnia, gdyz koresponduja one przede
wszystkim z dydaktyka szczegdlowa danego poziomu ksztat-
cenia’®. To niby oczywiste, ale pod warunkiem wszak, Ze
kandydaci na nauczycieli podczas studiéw I stopnia beda

7). Grzesiak, Refleksyjnosé i autoewaluacja kompetentnych nauczycieli w
szkole i w szkole wyzszej, [w]: J. Grzesiak (red.) Ewaluacja i Innowacje
w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosé nauczyciela, Wydawnictwo
UAM Poznan, PWSZ Konin, Konin 2007, s. 45.
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odbywac studenckie praktyki zawodowe u nauczycieli, ktorzy z
powodzeniem wdrazaja i stosujg taki wilasnie wspodiczesny
model nauczania 1 uczenia si¢ uczniow. Najprostszym
rozwigzaniem bytoby powotanie przy uczelniach szkot ¢wiczen
z odpowiednio dobrang kadrg pedagogiczna.

Trzeba mie¢ tez $§wiadomos¢, ze rola i kompetencje
pedagogiczne nauczyciela nie powinny ogranicza¢ si¢ li tylko
do zadan zwigzanych z nauczaniem, nauczyciel powinien by¢
przewodnikiem po $wiecie wiedzy, umiej¢tnosci a szczegolnie
wartoéci'®.  Jak wobec tego ksztalcic 1 wyposazaé w
kompetencje pedagogiczne przysztych nauczycieli, aby potrafili
w niedalekiej przysztosci przygotowywaé¢ milodziez do
wymogow 1 oczekiwan szkoty XXI wieku? Mozna to osiagnac
— jak twierdzi Kazimierz Denek — w drodze ksztatcenia wsrod
studentow kierunkoéw nauczycielskich niezbgdnej motywacji,
przy czym ksztattowanie wlasciwej motywacji do zawodu
nauczycielskiego wymaga urozmaiconych metod i form
ksztatlcenia kadr pedagogicznych 1 modyfikacji tresci w
obowiazujacych dotad planach i programach studiow®.

Wydaje si¢ tez, ze do$¢ wazng i istotng sprawa w sferze
ksztatcenia nauczycieli jest kwestia wiedzy i odpowiedzi na
pytanie — w jaki sposob ja opanowacé, przyswoié, spozytkowac i
upowszechni¢? Ale modernizacji ksztalcenia nauczycieli nie
powinno towarzyszy¢ burzenie wszystkiego 1 za wszelka ceng,
lecz permanentne ulepszanie tego, co w minionych latach

8 M. Lelonek, Wspélczesne rozumienie..., op. cit., s. 171.

19 K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Przyszlosé
ksztatcenia nauczycieli, Wydawnictwo WSPiA, Poznan 2011, s. 76.

% Ibidem, s. 78.

16



B. URBANEK — METODYCZNE ASPEKTY KSZTALCENIA

zostalo zbudowane i1 z czego mozna 1 nalezy korzystac.
Wszelkie poczynania zwigzane z doskonaleniem edukacji
nauczycielskiej majacej w efekcie wyposazy¢ ich we wilasciwe
kompetencje pedagogiczne dadzg si¢ sprowadzi¢ do zasad:
e jednolitego ksztatcenia wyzszego;
e programowo-organizacyjnej droznosci ksztatcenia wyz-
szego;
e przygotowania pedagogiczno-psychologicznego oraz
praktycznego;
e clastycznosci metodyczno-organizacyjnej w ksztatceniu,
doksztatcaniu i doskonaleniu;
e ustawicznego doskonalenia zawodowego?'.
Kompetencje pedagogiczne nauczyciela powinny w
sposOb oczywisty 1 naturalny wspiera¢ jego ,,tworczo$¢”.
Pedeutolodzy twierdza, ze wspotczesny nauczyciel, zastugujacy
na miano akceptowanego przez ucznidw, czyli dobrego i1
zdecydowanie siggajacego po nowoczesne metody nauczania,
powinien by¢ nade wszystko tworczy i innowacyjny. Czym
charakteryzuje si¢ tworczy nauczyciel? Do cech okreslajacych
postawy  tworcze naleza —  zdolno$¢  szybkiego
przystosowywania si¢ do zachodzacych zmian, tendencja do
postugiwania si¢ uogolnieniami, pomystowos¢, wynalazczos¢,
zdolno$¢ do syntezy, umiejetno$¢ odrzucania tego co nieistotne
1 drugorzedne, zdolno$¢ do analizy, dziwienia si¢, myslenia
dywergencyjnego z duza gietkoscia, ptynnoscia,
produktywnos$cia i oryginalnoscia®. Dalsze cechy postawy

2L T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Wydawnictwo PWN, Warszawa
1994, s. 18.
22 M. Kujawska, Model wspéiczesnego nauczyciela, [w]: K. Denek, A.
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tworczej to: intuicja, dynamika 1 energia, ekspresyjnosc,
zaangazowanie, spontaniczno$¢, entuzjazm, dojrzalos¢
emocjonalna, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, pracowitosc,
zdolnos¢ podejmowania ryzyka23.

Pozadany model nauczyciela tworczego mozna
urzeczywistni¢c przede wszystkim poprzez odpowiednie
ksztatcenie 1 doskonalenie nauczycieli. Powinno ono mie¢
charakter teoretyczno-praktyczny, funkcjonalny i innowacyjny.
W uczelniach ksztalcacych nauczycieli powinny dominowac
metody aktywizujace 1 symulacyjne, wdrazajace studentow —
przysztych nauczycieli do poszukiwania i odkrywania wiedzy
potrzebnej do tworzenia wlasnych droég postgpowania w
konkretnych  sytuacjach pedagogicznych. Zaprzeczeniem
oczekiwanego modelu nauczyciela tworczego jest dos¢ jeszcze
powszechny w szkolach etos techniczny. To fakt, poniewaz taki
model pracy z uczniem (studentem) ma charakter
zdecydowanie odtworczy, co ze swej istoty jest zaprzeczeniem
owego pozadanego modelu twdrczego.

1.3.  Programowanie i planowanie pracy
dydaktycznej

Podstawa programowa reguluje kilka najwazniejszych
obszarow edukacyjnych — przedmiotowe programy nauczania,

Kaminska, W. Kojs, P. Ole$niewicz (red.), Edukacja jutra. Ksztatcenie i
wychowanie, Wydawnictwo WS HUMANITAS, Sosnowiec 2011, s.
125.

B. Urbanek, B. Siek, ,,Nasz wspélny swiat” — przewodnik metodyczny
do nauczania jezyka polskiego w gimnazjum, Wydawnictwo Edukacyjne
WIKING, Wroctaw 2010, s. 7.
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podreczniki oraz wewnatrzszkolne 1 zewngtrzne systemy
oceniania wiedzy 1 umiej¢tnosci uczniow. Uwzgledniajac
powyzsze 1 planujac kazdy proces dydaktyczny, nalezy wziac
pod uwage kilka dos¢ istotnych kwestii. Nade wszystko
pamigta¢ nalezy o tym, ze jezyk wymagan powinien
akcentowa¢ nie tyle sam proces dydaktyczny, lecz — efekty
ksztatcenia. Po wtdre, nalezy pamigta¢ o tym, ze zapisane w
podstawie tre$ci oraz umiej¢tnosci stanowia jedynie podwaliny
ksztatcenie ogdlnego (przedmiotowego) i nauczyciel sam moze
(i powinien) cho¢by nawet w niewielkim stopniu, ale
konsekwentnie rozszerza¢ te wymagania. Planujac proces
dydaktyczny trzeba tez pamigta¢ o skorelowaniu programu
nauczania i planu pracy dydaktycznej z pozostalymi takze
waznymi dokumentami funkcjonujacymi w kazdej szkole,
przede wszystkim — szkolnym programem wychowawczym
oraz wewnatrzszkolnym 1 przedmiotowym = systemem
oceniania. Istotng kwestia przedmiotowych programéw
nauczania jest usystematyzowanie W nim wymagan
szczegotowych, opis procedur osiggania tych wymagan,
przemyslany dobor tekstow kultury (w programie nauczania
jezyka polskiego).

W  kontekécie obowigzujacych na kazdym szczeblu
edukacyjnym, koncowych sprawdzianow badz egzamindéw
zewngtrznych w programowaniu dydaktycznym powinno si¢
uwzgledni¢ takie metody projektéw edukacyjnych, za pomoca
ktérych moga by¢ opracowywane i1 prezentowane réznego typu
dziatania edukacyjne, oceniane podczas tych egzamindw.
Chodzi o to, by uczniowie pod Kkierunkiem nauczyciela
uksztattowali wazne kompetencje umiejetnosciowe, a nauczy-
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ciel przygotowal taki dobdr tych metod, by uczen w sposob
rzetelny nabyl wymienione w podstawie programowe;j
umiejetnosci 1 uzyskat zapisang w niej wiedze;24. Ostatnig dos¢
wazng kwestia w planowaniu pracy dydaktycznej jest
ewaluacja programu nauczania, ktéry nie jest i nie powinien
by¢ rzeczywisto$cig statyczng, a zatem rokrocznie nalezy
poddawac go weryfikacji.

Umiejetnosci, jakich wymaga 1 oczekuje planowanie
pracy dydaktycznej (plany roczne, semestralne, tygodniowe,
dzienne, danej jednostki lekcyjnej) sa uznawane za bardzo
istotne. Procesowi dydaktycznemu kazdorazowo powinno
towarzyszy¢ planowanie, tu sobie nie mozna pozwoli¢ na
jakiekolwiek zaniedbanie, by przytoczy¢ znang maksyme
Tadeusza Kotarbinskiego — ,,Zaniedbanie planowania to
planowanie zaniedbania™®. Proces planowania ma charakter
cykliczny, a informacje uzyskane w trakcie kontroli osiggni¢¢
uczniéw moga 1 powinny wptywac na kolejny plan. Plan pracy
dydaktycznej powinien by¢ — logiczny 1 spdjny wewngtrznie,
realny i funkcjonalny, elastyczny i otwarty, przejrzysty i
konkretny oraz powinien rownie dobrze stuzy¢ nauczycielowi
jak 1 uczniowi. Wlasciwe zaplanowanie pracy dydaktycznej
pozwala na:

e okre$lenie istotnych zasad, celow dziatania,

o efektywne wykorzystanie posiadanych $rodkow,

e zoptymalizowanie czasu pracy — nie mozna dopuscic¢ do
zbytniego zmeczenia badz znudzenia,

? B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna — szansa czy zagrozenie?,
Wydawnictwo Edukacyjne ROZAK, Warszawa 2005, s. 11.
2 T. Kotarbifiski, O pojeciu metody, PWN, Warszawa 1987, s. 39.
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e spojrzenie wstecz, sprawdzenie czy kroczymy w do-
brym kierunku, osiggajac przy tym zamierzone cele,

e szukanie odpowiedzi na pytania: co trzeba zrobi¢, jak
nalezy to zrobi¢, kiedy nalezy to zrobi¢®.

Konstruujac plan dydaktyczny nie mozna 1 raczej nie
powinno opiera¢ si¢ na jakimkolwiek statym wzorcu,
schemacie, bo jako takiego wlasciwie tez nie ma. Mozna
natomiast skorzysta¢ ze wskazdéwek, ktore pomoga taki plan
zbudowaé (w ujeciu i rozumieniu diagnostycznym) — zebrac i
usystematyzowa¢ cata wiedze¢ o uczniu, zna¢ Srodowisko,
okresli¢ cele dziatania i dokona¢ sposobu osiagania tych celow.
Plan daje nam zatem wyczucie kierunku i u$§wiadamia cele,
ktore ukierunkowuja proces ksztalcenia. Wyznacza to model
planowania liniowego.

CELE] ——» DZIALANIA ———» WYNIKI

Dobre planowanie pedagogiczne da nam w efekcie
konkretne  cele, okresli  dzialania nauczyciela oraz
skonkretyzuje strategi¢ nauczania z mys$lag o osiggnieciu tych
celow 1 starannym pomiarze rezultatow — 0Siggnie¢ uczniow.
Bolestaw Niemierko widzi nastepujace konsekwencje, bedace
wynikiem jasno sprecyzowanych celow dydaktycznych27:

% B, Urbanek, B. Siek, ,, Nasz wspélny swiat”. ..., op. cit., s. 19.
2" B. Niemierko, Pomiar dydaktyczny — co nowego?, WSiP, Warszawa
2006, s. 23.
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CELE | ZADANIA DYDAKTYCZNE

ukierunkowujq proces wspomagajg tad w

dydaktyczny klasie

przekazujq rodzicom

i uczniom do czego e -
zmierza nauczanie osiggnigcia uczniow

pomagajg ocenic

1.4. Podreczniki — waznym dydaktycznym
instrumentarium

Czym si¢ kierowac przy wyborze podrecznika szkolnego?
Wiasciwy wybdr zarowno podrecznikéw jak 1 towarzyszacej
im coraz czesciej calej metodycznej obudowy, to jeden z wielu
nauczycielskich dylematow, jakie nie tak dawno pojawily si¢
wraz z wdrozeniem reformy szkolnictwa. Wprawdzie
podrecznik do nauczania danego przedmiotu nie byt i nie jest
obligatoryjnym $rodkiem dydaktycznym, jest jednak pomocg z
ktora uczeh ma w szkole 1 w domu najbardziej bezposrednig
stycznos¢ 1 ktora jest najczesciej wykorzystywana. Dylemat to,
ale 1 niepokdj, bo dotad — przypomnijmy — nauczycielskie
przedmiotowe gremia nie zawracaly sobie glowy tymi
problemami, byt bowiem jeden powszechnie obowigzujacy
program od Battyku do Tatr, no i oczywiscie jeden podrecznik.
To juz na szczgscie historia, ktora niekoniecznie uczniom, co
oczywiste, ale takze 1 mtodym nauczycielom moze wydawac
si¢ science fiction. Dzi§ bowiem liczne wydawnictwa
edukacyjne przescigaja si¢ wrecz programow3 i podrecznikowa
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ofertg i doprawdy jest juz w czym wybierac. Ale tak czy inaczej
— wlasciwy wybor sposrod wielu ofert rynkowych jest sprawg
niebagatelng, czym si¢ zatem kierowac?

Po pierwsze (i chyba najwazniejsze) — nalezatoby
sprawdzi¢, czy podrecznikowi towarzyszy program nauczania,
po wtore (w przypadku najczgsciej tu przywotywanej edukacji
polonistycznej) — nalezaloby zweryfikowaé, czy podrgcznik
integruje rozne dyscypliny i czy tak zostat sfunkcjonalizowany,
by wiedza literaturo-, jezyko- i kulturoznawcza stanowita jeden
zoperacjonalizowany segment merytoryczny i metodyczny. Po
trzecie — nalezatoby zwroci¢ uwage czy wybrany podrecznik
uwzglednia identyfikacje zrodtowa (cytowania, odno$niki,
odwotywanie si¢ do tekstow kultury itp.), po czwarte za§ —
dobry (pod wzgledem wymogow merytoryczno-metodycznych)
podrecznik, co warto wiedzie¢, powinien zawiera¢ indeks
terminow.

Podrgezniki, po jakie warto sigga¢ to takie, ktore
uwzgledniaja 1 metodycznie porzadkuja przySwiecajaca
zazwyczaj ich autorom ide¢, by wyposazy¢ uczniow w jak
najlepsze narzgdzia do poznawania $wiata. $wiadomego
okre§lenia w nim swojego miejsca, a takze zrozumieé
zachodzace w nim zmiany i wlasciwie je interpretowac.
OczywiScie nie uogéOlniam, cho¢ sam jestem autorem
programéw, przewodnikow metodycznych 1 podrecznikéw do
nauczania jezyka polskiego, ale wiele znanych i

recenzowanych przeze mnie podre;cznik(')w28 wychodzi

%8 Zob. szerzej: B. Urbanek, Nasz wspdlny swiat — podreczniki do
nauczania jezyka polskiego dla kias I — 1l gimnazjum (recenzja),
Wydawnictwo Edukacyjne WIKING, Wroctaw 2005-2008; B. Urbanek,
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zdecydowanie naprzeciw istocie nauczania (tu — jezyka
polskiego), ktoérag najpetniej moglaby odzwierciedli¢
holistyczna koncepcja edukacyjna, a wiec:

e spdjne rozwijanie u uczniow sfery intelektualnej, emo-
cjonalnej, spotecznej i kreatywnej,

e przedstawianie wiedzy kompleksowo, w dos$¢ szerokim
konteks$cie, m.in. kulturowym, filozoficznym, etycz-
nym,

e stawianie przed uczniem celow, zadan, a takze wymo-
gow o charakterze interdyscyplinarnym; jezyk polski
daje takie mozliwos$ci, stwarza bowiem sytuacje, ktore
integruja 1 jednocza wiedze z kilku dziedzin nauki
szkolnej (historia, sztuka, jezyki obce, informatyka).

Podrgczniki powinny by¢ takze przyjazne i interesujace
ucznia, co znaczy, ze uczen moze je bra¢ do rak nie tyle z
obowigzku, bardziej z przyjemnoscia, odnajdujac w nich
mig¢dzy innymi odbicie swoich wlasnych przezy¢, oczekiwan, a
moze 1 marzen. Ideg dobrego programu, a zatem i dobrego
podrgeznika powinno by¢ zdecydowane odejscie od — nadal
jeszcze, niestety, powszechnego w szkolnych programach —
encyklopedycznego przekazu wiedzy®. Uczen nie tyle
powinien wiedzie¢ (cho¢ to oczywiscie takze), ile — rozumie¢,
co oznacza, ze wiedza powinna by¢ funkcjonalna,

Daje stowo — podrecznik do nauczania jezyka polskiego w klasie VI
(recenzja pilotazowa), Wydawnictwo Edukacyjne NOWA ERA,
Warszawa 2006; B. Urbanek, Historia — przewodnik metodyczny dla
nauczycieli (recenzja), Wydawnictwo Edukacyjne WIKING, Wroctaw
2006.

K. Denek, Projektowanie celow ksztalcenia w reformowanej szkole,
Wydawnictwo UAM, Poznan 2001, s. 28.
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nacechowana umiejetnosciami wiasciwego wyszukiwania i
wyboru (doboru) informacji. Wydaje si¢ to oczywiste,
poniewaz pozwala zakladaé, ze wowczas celem bedzie
wytworzenie w uczniach nawyku samodzielno$ci myslenia.
Dodajmy tez, ze podreczniki powinny by¢ tak zredagowane, by
pracujacy z nimi nauczyciele mieli w nich zaréwno
merytoryczne wsparcie jak tez komfort pelnej swobody w
tworzeniu takich sytuacji edukacyjnych, by mogli dostosowac
swoj program do ogodlnych potrzeb zespotu klasowego, jak tez
uwzglednia¢ wymagania jednostkowe. Dobry podrecznik
powinien zatem spetlnia¢ kilka podstawowych zatozen
metodycznych, mianowicie:

e sprawiad, ze trudne, a nawet stresujace niekiedy przej-
$cie do wyzszego etapu ksztatcenia stawato si¢ tagod-
ne, by nie powiedzie¢ — mniej odczuwalne;

e wyzwala¢ tworcze mozliwosci 1 umiejgtnosci poznaw-
czo-interpretacyjne, tak ucznidéw jak i nauczycieli;

e powinny by¢, niejako z zalozenia, nastawione na
ksztatcenie samodzielno$ci ucznia, dajac mu tym sa-
mym szans¢ rozumienia i thumaczenia réznych zja-
wisk, ktore zachodza we wspotczesnym §wiecie;

e dawac gwarancje, ze uczen nabedzie umiejetnosci
swiadomego 1 poprawnego postugiwania si¢ jezykiem
w roznych sytuacjach, a takze umiejetnosci odbioru
roznych przekazow kultury na poziomie percepcji
adekwatnej do jego wieku, rozwoju, mozliwosci;

e pomoc uczniowi w ksztattowaniu jego osobowosci, by
zdecydowanie opowiadatl si¢ po stronie wartosci uni-
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wersalnych — prawdy, sprawiedliwo$ci, tolerancji,
przyjazni, dobroci;

sprawia¢, by uczen rozumiat potrzebe ksztalcenia sig,
potrafit obcowa¢ z podrecznikiem, szkolng lektura,
materiatem zrodlowym etc. oraz wykazywal zaintere-
sowanie efektami czy wytworami twoérczej dziatalno-
$ci cztowieka.

Skoro juz wiadomo — co okresla ogolna koncepcja

wybranego podrecznika (programu) i jakie s3 podstawowe
kryteria oceny ich warto$ci merytoryczno-metodycznej, warto
p6j$¢ nieco dalej w naszej analizie, dokonujac jej tym razem

pod katem podstawowych funkcji szkolnego podrecznika, co

by¢ moze w tych rozwazaniach najwazniejsze. Przypomnijmy

je zatem, podrecznik powinien:

okresli¢, jakie wiadomosci zdobedzie uczen i jakie
umiejetnosci rozwinie, co oznacza, jakie cele naucza-
nia materiat uwzgledniony w podrgczniku pozwoli mu
0siggnac;

wyznacza¢ kolejnos¢ oraz tempo, w jakim beda poda-
wane tresci 1 rozwijane umiejgtnosci (progresja);
wybiera¢ metody, jakie zostang zastosowane w proce-
sie nauczania, takze techniki i §rodki dydaktyczne;
okresla¢, jak powinna przebiega¢ lekcja, jej warstwa
poznawcza, redakcyjna, ¢wiczeniowa, utrwalajaca itp.;
zaleca¢ wykorzystanie wybranych srodkow w procesie
nauczania i uczenia sie.

Kazdy nauczyciel, ktory rzetelnie i cho¢ raz zastanawiat

si¢ nad stosowanymi przez siebie kryteriami oceny i doboru

calej przysztej obudowy dydaktycznej, a zatem wyboru
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programu 1 podre¢cznika, jako podstawowego stownego $srodka
prostego3° ma $§wiadomos¢, jak nielatwa to kwestia. Kryteria
powinny by¢ jednocze$nie — jasne i klarowne, wywazone i
przemyslane, precyzyjne cho¢ i1 niezbyt szczegotowe, przede
wszystkim za§ zrozumiale dla jego adresata, czyli ucznia. To
wrecz arcywazne, poniewaz to, co satysfakcjonuje specjaliste
naukowca, moze by¢ w zupelnej sprzecznosci z oczekiwaniami
nauczycieli, a zatem praktyk(')w31. Analizujac wspodlczesng
ofert¢ podrecznikowa, nie sposob tez pomingé dos¢ bogatych
form przekazu graficznego, spetniajacych bardzo wazng i
istotng  edukacyjnie role. Tym bardziej, ze takiej
podrecznikowej barwnosci nigdy dotad u nas nie byto (gdyby
oczywiscie przywola¢ polska szkole sprzed reformy
Handkego). Kolorowe, barwne obrazy, stanowigce zazwyczaj
uzupehienie tekstow literackich czestokro¢ bywaja nie tyle
ilustracjami samymi w sobie, maja bardziej wlasne Zycie 1 z
powodzeniem moglyby sta¢ si¢ materialem Zrodlowym
osobnych lekcji. W wielu podrgcznikach uczniowie napotykaja
rézne formy przekazu graficznego — fotografig, grafike,
reprodukcje, afisz — bedace jednoczesnie ilustracjami do
tekstow, zdobiacymi je badz komentujacymi. To tez wazne,
cho¢ nie stanowigce oczywiscie zbytniego odkrycia
spostrzezenie, ze rozne formy przekazu graficznego w
podrecznikach szkolnych maja — dla ucznidow — dos¢ istotne
znaczenie. Wynika to choéby z oczywistej zasady
socjotechnicznej, ze barwa czy graficzna symbolika zachgcaé

%0 F. Bereznicki, Zarys dydaktyki..., op. cit., s. 170.
31 J.P. Sawinski, B. Urbanek, Jak motywujgco ocenia¢ uczniow?,
Wydawnictwo CEN, Koszalin 2006, s. 4.
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powinna do analizy tresci, co czynione jest w wielu
,kolorowych”  podrecznikach z  godng  podkreslenia
konsekwencja.

1.5.  Ocenianie osiggnie¢ uczniowskich — sztuka czy
umiejetnosc?

We wprowadzonej reformie programowo-organizacyjnej
okreslono nowy, spdjny i bardziej zobiektywizowany system
oceniania®’. Wyodrebniono w nim dwa nurty — ocenianie
wewnatrzszkolne oraz ocenianie zewngtrzne, organizowane
przez wiladze os$wiatowe. Tyle regulacje prawne, ale kazdy
nauczyciel zapytany o przedmiotowy system oceniania
potwierdzi jego obecno$¢ w swoim, nazwijmy to, pakiecie
edukacyjnym. Gdyby za$ dociekac¢, na czym 6w system polega,
zazwyczaj ustyszymy — oceniam odpowiedzi, prace pisemne,
sprawdziany, testy, prace domowe, po prostu wystawiam
uczniom stopnie. No wiasnie, niestety, szkolne ocenianie wcigz
jeszcze utozsamiane jest przede wszystkim ze sprawdzaniem
wynikow nauczania, prowadzonym w celu wystawiania stopni.
Wracajac do podstawy programowej, cho¢ jest ona punktem
orientacyjnym dla przedmiotowego systemu oceniania (PSO),
nie reguluje go. Znaczy to, ze nauczyciel danej klasy sam
powinien zdecydowa¢ — jakim ocenom przyporzadkowac
zapisane w podstawie wymagania szczegotowe. Tak wiec w
kazdym przypadku nalezaloby pamigta¢, ze ocena wewngtrzna

32 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 19 kwietnia 1999 r.
(Dz.U. nr 41 z 10 maja 1999 r) w sprawie zasad oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania
egzaminow i sprawdzianow w szkolach publicznych.
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ma przede wszystkim charakter informacyjny oraz
motywacyjny i1 nie stanowi punktu wyjscia do zabiegow
pomiarowych w skali populacyjnej (tak jak dzieje si¢ to cho¢by
w odniesieniu do pomiaru zewnetrznego). Budujagc PSO w
odniesieniu do podstawy programowej nalezy pamigtaé o
dogltebnym zdiagnozowaniu uczniow, aby potem skonstruowac
system adekwatny do efektow tych badan.

Ocenianie = motywujace,  ksztaltujace  czy  tez
wspomagajace (wspierajace) rozwoj ucznia powinno zachecad
ich do wuczenia si¢, ciaglego doskonalenia wlasnych
umiejetnosci, a w konsekwencji — pracy nad sobg. Jest to
wazne tak dla nauczyciela, jak i jego podopiecznych, ale takze i
rodzicow, zakladajac pewien wzorcowy cho¢ wecale nie
wyidealizowany model wychowawczy. Niestety, rzeczywisto$¢
jest zgota inna. Nadal trudno rozsta¢ si¢ z wizerunkiem
nauczyciela liczacego przed koncem semestru osiggniecia
uczniéw 1 wcale nie przesadzimy dopowiadajac, ze dla wielu z
nich jest to jednoznaczne z ustaleniem S$redniej statystyczne;j.
Przyzwyczaili si¢ do takiego sposobu oceniania takze 1
uczniowie, stowem — osiagnigcia mierzone cyferkami.
Swiadczy to az nadto o iloSciowym, instrumentalnym
potraktowaniu oceniania zar6wno przez nauczyciela, jak i jego
uczniéw, a przeciez ocenianie powinno by¢ nade wszystko
sztukg gromadzenia informacji, wtasnie sztuka.

Czgsto zapomina si¢, ze szkolny stopien nie jest li tylko
liczba bedaca obiektem operacji matematycznych, to przeciez
czastkowa informacja o wyniku ksztalcenia wraz z
komentarzem dotyczacym tego wyniku. W takim rozumieniu
ocenianie — to finalny proces spetnienia okreslonych wymagan
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edukacyjnych. Nauczyciel powinien poinformowac¢ ucznia nie
tylko co i w jaki sposob zostatlo ocenione, takze — jak moze on
wykorzysta¢ w dalszym procesie samoksztatcenia informacj¢ o
aktualnym stopniu czy poziomie swych osiggnie¢. W zasadzie
szkolnym ocenom powinno si¢ nadawaé¢ odpowiadajgce im
rangi (wagi), przy czym celowo zapisano ,,w zasadzie” 1 nie
bez powodu, poniewaz ocenianie wspomagajgce uczenie si¢
(zwane takze ocenianiem wspierajagcym) to proces stuzacy
uzyskaniu i interpretacji danych zbieranych przede wszystkim
na uzytek ucznidéw, cho¢ takze i1 nauczycieli. Wszystkich, nie
tylko polonistow, bo to wlasnie 1 najczeSciej oni nadaja
odpowiednie rangi wystawianym ocenom, nie mozna bowiem
jednakowo oceni¢ np. wykonania ilustracji do tekstu i
napisania tworczego opowiadania, by to tylko porownywalnie
przywoiac'33.

,Dlaczego modj syn dostat jedynke?” — to bodaj
najczestsze rodzicielskie pytanie, na ktdre trzeba odpowiadac,
czyniac to oczywiscie w sposOb konkretny, szczery,
przekonujacy. Wypada si¢ zgodzi¢ z wieloma, takze 1
nauczycielskimi postulatami, Ze ocena uczniowskiej wiedzy nie
powinna si¢ ogranicza¢ skala od jedynki do szostki, a mowiac
prosciej — stopniem w dzienniku czy zeszycie. Oczywiscie,
ocena jest miernikiem wynikOw pracy ucznia, ujawnia jego
braki, pokazuje osiagnigcia, czgsto umozliwia dalsze postepy,
wlasnie w zdobywaniu Wiedzy34. Pamigtajmy jednak, Ze ocena
spelnia nade wszystko funkcje dydaktyczna, o ile oczywiscie

% K. Strozynski, Zasady oceniania wewngtrzszkolnego, Wydawnictwo
ODN, Jelenia Goéra 2000, s. 3.
% W. Okof, Sztuka oceniania, WSiP, Warszawa 1990, s. 36.
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odpowiada na pytania — jak jest, dlaczego tak jest? I skoro tak,
to inspirowa¢ powinna do szukania odpowiedzi na kolejne
pytanie — co zrobié, aby bylo lepiej?

Co powinno by¢ zatem przedmiotem szkolnej oceny?
Odpowiedz na pytanie — co oceniaé, zawsze byta i jest sprawg
wielce dyskusyjng. Powiem wszak znacznie wigce] — kazda
proba  skonkretyzowania przedmiotu oceny wywoluje
zazwyczaj nieche¢ 1 opdér S$rodowiska nauczycielskiego,
niestety. Czy stusznie? Nie sadzg¢! C6z bowiem z tego, ze jedni
za przedmiot oceny szkolnej uznaja gléwnie zdolno$ci, inni
pracowito$¢ 1 aktualnie czynione postepy? Kto§ wymaga
uogblnien, do ktéorych uczen powinien dojs¢ droga
samodzielnego myslenia, dla innych liczy si¢ znajomos$¢
faktow, informacji odtwarzanych z pamigci. Jedni zadowola si¢
odpowiedzig fragmentaryczna, ci z kolei wymagaja obszernych
rozwini¢tych tyrad. Jezeli pdjdziemy tym tropem — popelnimy
btad, szkolna ocena powinna by¢ bowiem kompilacja
wszystkiego czego uczen dokona w trakcie edukacji.
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ROZDZIAL 2
PROCEDURY OSIAGANIA CELOW
KSZTALCENIA

2.1. Rodzaje aktywno$ci prowadzace do osiagania
celow ksztalcenia

W procesie nauczania-uczenia si¢ istotny jest sposob
dochodzenia ucznia do wiedzy. Warunkuje to migdzy innymi
stosowanie metod aktywizujacych. Tak wigc planujac zajecia
nalezy zawsze stawia¢ pytanie — jakie sytuacje dydaktyczne
mozna zorganizowa¢ uczniom aby umozliwi¢ im zdobywanie
okreslonych i zakladanych przez nas wiadomosci i
umiejetnosci? W trakcie lekeji uczen powinien by¢ aktywny, co
znaczy, ze winien — planowa¢, dziata¢, bada¢, przeksztatcac,
tworzy¢, prognozowaé. W takim tez rozumieniu rola
nauczyciela winna ogranicza¢ si¢ li tylko do doradztwa 1
konsultacji. Wezesniej oczywiscie i1 tak bedzie on (nauczyciel)
organizatorem tej sytuacji, przygotowuje bowiem caty jej
kontekst, wszystko co uczen ma poznawa¢ 1 na nowo
przeorganizowac. Stad cel nie jest trudny do przewidzenia —
uczen zdobywa samodzielno$¢ w dochodzeniu do wiedzy.

A oto rodzaje aktywnosci prowadzace do osiggania celoéw
przez ucznia (propozycja dotyczy ucznia trzeciej klasy
gimnazjum w zakresie edukacji polonistycznej):

PLANOWANIE | ORGANIZOWANIE
e ustalanie celow dzialania
e planowanie dziatan zespotowych i1 indywidualnych
e uzgadnianie decyzji
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podejmowanie decyzji
kontrolowanie i ocenianie zadan
samoocena

tworzenie harmonogramu

POSZUKIWANIE | OPEROWANIE INFOMRMACJAMI

docieranie do zrodet informacji

gromadzenie, porzadkowanie i selekcjonowanie infor-
macji

przyswajanie, zapamic¢tywanie i utrwalanie informacji
odtwarzanie informacji

analizowanie i syntetyzowanie, streszczanie
korzystanie z informacji klasycznej i multimedialnej

BADANIE

34

stawienia pytan

burza mézgow

obmyslanie strategii dzialania

dostrzeganie 1 formutowanie probleméw
stawianie hipotez, poszukiwanie rozwigzan
dyskutowanie i sprawdzanie hipotez

umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw (w sytuacjach
typowych)

obserwacja i badanie materialow, tekstow kultury
wysnuwanie wnioskow z obserwacji

stosowanie r6znorodnych metod badawczych
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PRZEKSZTALCANIE | TWORZENIE

e czytanie ze zrozumieniem i réznorodne przeksztatcanie
tekstow literackich

e redagowanie tekstow literackich, dziennikarskich po-
etyckich, uzytkowych

e przektad intersemiotyczny

e tworzenie tekstow medialnych — gazeta szkolna, radio-
wezel, studio telewizyjne

e tworzenie scenariuszy

e rezyserowanie szkolnych spektakli, uroczystosci

o fotografowanie i wideofilmowanie

e proby scenograficzne np. projektowanie zmian we wia-
snym (klasowym) otoczeniu.®

Wydaje si¢, ze tak okreSlone i1 przyjete do realizacji
rodzaje aktywno$ci, a zarazem wymagan, moglyby by¢ z
powodzeniem podstawa do przeprowadzania nawet koncowego
egzaminu zewnetrznego, bowiem az nazbyt szczegdtowo
okreslaja pozadane oraz mozliwe do sprawdzenia w formie
pisemnej migdzyprzedmiotowe umiejetnosci i wiadomosci
ucznia konczacego gimnazjum. Co wazne, w wielu rodzajach
aktywnos$ci te moga by¢ wspdlne dla réznych przedmiotéw
oraz $ciezek edukacyjnych. Fakt, moze nieco teoretyczne to
zatozenie, bo tak czy inaczej w konsekwencji standardy te
odwotajg si¢ do postugiwania si¢ przez ucznia podstawowymi
kategoriami 1 terminologia charakterystyczng dla poszcze-
golnych przedmiotéw, co wynika z przedmiotowego charakteru

% Opracowanie wlasne autora.
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nauczania w gimnazjum.

Aktywnos$¢ prowadzaca do osiggnigcia celow ksztalcenia
wyznaczajg standardy wymagan, bgdace chocby podstawa do
przeprowadzenia egzaminu. Jak wiadomo, sg one zapisane w
trzech  grupach  tematycznych  (przedmiotowych)  —
humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej i jezykowej. Aby
juz konsekwentnie pozosta¢ w interesujagcym nas obszarze,
pozostanmy przy tej pierwszej. W czeSci humanistycznej
okreslono, jakich umiejetnosci i wiadomosci oczekuje si¢ od
ucznia w zakresie czytania i odbioru tekstow kultury oraz
tworzenia wlasnego tekstu.

W zakresie czytania i odbioru tekstow kultury jest
sprawdzane, jak uczen:

1. Czyta teksty kultury (w tym Zrddia historyczne) rozumiane
jako wszelkie wytwory kultury materialnej i duchowej
cztowieka, polegajace na odczytywaniu 1 interpretacii,
zwlaszcza teksty kultury nalezace do polskiego
dziedzictwa kulturowego — na poziomie dostownym,
przenosnym i symbolicznym.

2. Interpretuje teksty kultury, uwzgledniajac intencje
nadawcy, odroznia fakty od opinii, prawdg¢ historyczng od
fikcji, dostrzega perswazje, manipulacje, warto§ciowanie.

3. Wyszukuje informacje zawarte w roznych tekstach kultury,
w szczegolnosci w tekstach literackich, publicystycznych,
popularnonaukowych, aktach normatywnych, ilustracjach,
mapach, tabelach, diagramach, wykresach, schematach.

4. Dostrzega w odczytywanych tekstach $rodki wyrazu i
okresla ich funkcje — dostrzega $rodki wyrazu typowe dla
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7.

tekstow literackich, tekstow publicystycznych, dziet sztuki
plastycznej i muzyki.

Odnajduje i interpretuje zwigzki przyczynowo-skutkowe w
rozwoju cywilizacyjnym Polski i $wiata — odnajduje i
interpretuje zwigzki przyczynowo-skutkowe w polityce,
gospodarce, kulturze, zyciu spotecznym.

Dostrzega i analizuje konteksty niezbedne do interpretacji
tekstow kultury — historyczny, biograficzny, filozoficzny,
religijny, literacki, plastyczny, muzyczny, regionalny i
wypowiada si¢ na ich temat oraz wyjasnia zalezno$ci
migdzy roznymi rodzajami tekstow kultury (plastyka,
muzyka, literaturg).

Dostrzega wartos$ci zapisane w tekstach kultury.

W zakresie tworzenia wlasnego tekstu jest

sprawdzane, jak uczen:

1.

Buduje wypowiedzi poprawne pod wzgledem jezykowym i
stylistycznym w  nastgpujagcych  formach —  opis,
opowiadanie, charakterystyka, sprawozdanie, recenzja,
rozprawka, notatka, plan, reportaz, artykul, podanie,
ogloszenie, zaproszenie, dedykacja, list, pamig¢tnik.
Postuguje sie kategoriami i1 pojeciami swoistymi dla
przedmiotow humanistycznych.

Tworzy teksty o charakterze informacyjnym lub
perswazyjnym, dostosowane do sytuacji komunikacyjnej.
Zna i stosuje zasady organizacji tekstu, tworzy tekst na
zadany temat, spojny pod wzgledem logicznym i
sktadniowym.

Formutuje, porzadkuje 1 warto$ciuje  argumenty
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uzasadniajace stanowisko wtasne lub cudze.

6. Analizuje, porownuje, porzadkuje i1 syntezuje informacje
zawarte w tekstach kultury.

7. Dokonuje celowych operacji na tekscie — streszcza,
rozwija, przeksztatca stylistycznie.

8. Wypowiada si¢ na temat zwigzkow migdzy kulturg polska 1
srédziemnomorska oraz okresla te powigzania w rdéznych
obszarach zycia spoteczno-politycznego.

9. Formuluje problemy, podaje sposoby ich rozwigzania,
wycigga wnioski, wypowiada si¢ na temat sytuacji
problemowej przedstawionej w tekstach kultury.®

2.2. Diagnozowanie — procedury, narzedzia,
dokumentacja

Przez diagnostyke edukacyjng rozumie si¢ zwykle takie
dziatania poznawcze, ktore zmierzaja do ustalenia standéw
faktycznych wystepujacych w procesach nauczania lub
wychowania. Przy czym poje¢cie ,,stan faktyczny” odnosi si¢ do
takich konstatacji, ktore s3a istotne z punktu widzenia
zamierzen edukacyjnych. Dokonujemy wiec diagnozy
edukacyjnej po to, aby okresli¢ — jak ma si¢ jaka$ zastana
rzeczywisto$¢ do tej, jaka chcialoby sie wywolaé przez
okres$lone dziatania dydaktyczne czy tez wychowawcze. Brak
edukacyjnych zamierzen wyklucza mozliwo$¢ dokonywania
jakiejkolwiek edukacyjnej diagnozy. Jest ona natomiast
niezb¢dna wowczas, kiedy poprzez okreslone dzialania
zamierzamy osiggnaé jaki§ stan rzeczy, na razie jedynie

% Opracowanie wlasne autora.
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pomyélany37.

Diagnozowanie nie jest tak proste, by si¢ tego nie trzeba
byto uczy¢, ani trudne — by si¢ nie dalo opanowac. Ale jest
bardzo odpowiedzialne, zatem trzeba je odpowiednio
traktowac. Proces diagnozowania niesie ze sobg wiele korzysci,
miedzy innymi pozwala na okreslenie mocnych i stabych stron
pracy szkoty, na skuteczne planowanie oraz na wycigganie
wnioskow do dalszej dziatalno$ci. Zatem diagnoza pozwala
oceni¢ skuteczno$¢ stosowanych metod pracy z uczniem,
poziom wiedzy 1 umiejetnosci, ksztalttowanie wlasciwych
postaw, dzialalno§¢ pozalekcyjng, wspdiprace migdzy
nauczycielami a rodzicami czy rozpoznawanie potrzeb
opiekunczo-wychowawczych.

Diagnoza, bedagca stalg troska i celem dazacym do
zrozumienia indywidualno$ci ucznidw, a takze mechanizméw
oraz uwarunkowan ich rozwoju jest tez niejako wpisana w
proces ewaluacyjny. Jest on niezwykle wazny, zaréwno gdy
chodzi o jakos$¢ ksztatcenia czy wyzsza jakos¢ edukacji, cho¢
nie tylko — znacznie glebsze czy wazniejsze rozumienie
procesu ewaluacji, poparte powinno by¢ §wiadomoscia, ze jest
ona niezwykle istotna dla prawidtowego rozwoju czlowicka®,
Moze ona mie¢ rozne cele w odniesieniu zaréwno do zespotu
uczniowskiego, jak i samodoskonalenia wtasnych umiejetnosci
pedagogicznych, wsrdd tych, ktore S$cisle wspotdziataja z

 H. Muszynski, Diagnostyka edukacyjna a humanizacja szkoly,

Wydawnictwo UAM, Poznan 2001, s. 31.

% ). Mastalski, Wspélczesne inhibitory dekomponujgce ewaluacje w
edukacji, [w]: K. Denek, L. Pawelski, B. Urbanek, K. Wenta (red.), W
obliczu ewaluacji i innowacji, Wydawnictwo UAM Poznan, PSNT,
Kalisz-Szczecinek 2012, s. 23.
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podejmowanymi formami ewaluacji, nalezy wymieni¢ mig¢dzy
innymi:

1.

40

Uczen jako indywidualno$é — poznanie jego cech, wie-
dzy, umiejetnosci, uzdolnien, problemow. Takze poznanie
wzorcOw rozwojowych, charakteryzujacych okreslone §ro-
dowiska. Wiedza ta pomoze w stworzeniu programu beda-
cego wspieraniem rozwoju odpowiedniego do indywidual-
nych potrzeb i mozliwo$ci ucznia.

Sfery rozwoju ucznia, ich wzajemne powiazania — roz-
wo0j osobowosciowy wyznaczaja zaréwno indywidualne
cechy dziedziczne jak tez wplywy srodowiska rowiesni-
czego, takze, a moze przede wszystkim szkoly. Mamy za-
tem do czynienia z czynnikiem integracyjnym co oznacza,
ze wszystkie sfery rozwoju sa w znacznym stopniu od sie-
bie zalezne, wigcej — mogg z nich wynika¢ badz by¢ ich
naturalng konsekwencja.

Wplyw réznych czynnikéw na rozwdj ucznia — chodzi
tu m.in. o poznanie i zrozumienie takich czynnikow jak —
stan zdrowia, samopoczucie, organizacja czasu wolnego
ucznia, jego obecno$¢ i miejsce w grupie réwiesniczej,
srodowisko rodzinne.

Analiza i monitorowanie postepu — ocena zmian jakie
zaszty w toku edukacji i wychowania, analiza nabytych
wiadomosci 1 umiejgtnosci.

Planowanie wlasnych dzialan edukacyjnych, takze
wspomagajacych rozwdj — poprzedza¢ to musi rozmowa,
poszukiwanie przyczyn probleméw, wspdlnie podejmowa-
ne decyzje. Wskazana wspotpraca z instytucjami powola-
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nymi do udzielania wskazowek 1 pomocy (poradnie, tera-

peuci).

6. Zrozumienie samego siebie — pozna¢ motywy, przyczyny
i konsekwencje wlasnych dziatan, wartosci jaki nim kieru-
ja, relacje z uczniami®.

Diagnoza nie polega zatem jedynie na obserwacji czy
rozmowie z uczniem, jego rodzicami czy opiekunami. Jest to
dziatanie bardziej zamierzone, systematyczne 1
wielokierunkowe, woOwczas rezultat w postaci wiedzy o
rozwoju i osobowosci ucznia bedzie obiektywny, rzetelny i
trafny.  Technik¢  diagnostyczng  stanowia  konkretne,
przemys$lane i1 dostosowane do okoliczno$ci (mozliwosci)
czynnosci badawcze przeprowadzajacego diagnoze
nauczyciela. Wlasciwie zaplanowana diagnoza powinna
obejmowac nastgpujace czynnosci:

e wybdr celow 1 sam przebieg diagnozy,

e wybdr odpowiednich technik diagnostycznych,

e dobor narzedzi i ich zastosowanie,

e wstepng 1 ostateczng analiz¢ wynikow, ich uwarunko-
wania i nastgpstwa w stosunku do przedmiotu i obszaru
badan,

e poznanie przyczyn wystepujacych nieprawidlowosci,

e zaplanowanie zadan naprawczych oraz interwencyj-
nych.

Waznym elementem pracy zespolu diagnostycznego
bedzie opracowanie projektu badan. Powinien on by¢ oparty o

% L. Pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna tréjjednia, \Wydawnictwo
PSNT, Szczecinek 2012, s. 225.
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schemat badawczy* stosowany w badaniach pedagogicznych.
Opracowanie projektu badan pozwala na rzetelny dobor
populacji, procedur, metod i1 narzgdzi oraz zaplanowanie
zakresu przeprowadzanej diagnozy. Natomiast sformutowanie
tematyki szczegotowej wyznaczy zagadnienia, ktére beda
podlegaty poznaniu 1 stang si¢ punktem odniesienia do
konstruowania pytan, w ankiecie lub w dyspozycjach do
wywiadu. Edukacyjny (szkolny) rozwdj ucznia powinien by¢
systematycznie dokumentowany przez nauczyciela, zwlaszcza
wychowawce klasy. Jest to o tyle istotne, ze pozwala $ledzi¢
tempo 1 kierunek zaktadanych zmian, pomaga w planowaniu
pracy, kontaktach z  rodzicami, specjalistami itp.
Rozpoczynajac od diagnozy wstepnej, nalezy w miare
systematycznie — powiedzmy dwa razy w ciagu roku szkolnego
— odnotowywac postepy. Taka dokumentacj¢ moze stanowic:

e arkusz rozwoju ucznia (z nanoszonymi nan systema-

tycznie wynikami diagnozy),

e arkusz tzw. samowiedzy,

e Kkarta wywiadu z rodzicami,

e zadania samodzielne (testy, prace kontrolne) groma-

dzone chronologicznie i poréwnywalne.

Dokumentacja taka stanowi zaréwno kompendium
wiedzy o uczniu, zwlaszcza informacje o jego rozwoju i postg-
pach, a takze jest wielce pomocna dla pozostatych uczacych w
zespole klasowym nauczycieli oraz rodzicOw ucznia.

40 K. Konarzewski, Jak uprawiaé¢ badania oswiatowe, WSIP, Warszawa
2000, s. 36.
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2.3 Procedury mierzenia jakos$ci pracy szkoly

Funkcjonowanie szkoly zawsze stanowito przedmiot
szczegblnego zainteresowania i uwagi wiladz o$wiatowych,
instytucji nadzoru i  kontroli, takze rodzicow i
zainteresowanych ucznidw. Wiedza o dziatalno$ci placowki
oSwiatowej jest takze konieczna dla niej samej oraz dla
srodowiska, dla ktorego realizuje swoje podstawowe zadania
dydaktyczne, wychowawcze a takze opiekuncze. Jakos$¢ pracy
szkotly nieobojetna jest zatem dla $rodowiska, ktére trafnie na
og6l okresla podstawowe zalozenia dotyczace tejze jakosci.
Oto najwazniejsze z nich:

e aby uzyska¢ wysokg jako$¢, muszg wszyscy — dyrek-
cja, wychowawcy, nauczyciele, personel administra-
cyjno-techniczny, a takze uczniowie i ich rodzice — ak-
ceptowac 1 rozumie¢ filozofig¢ tej jakosci, znac 1 akcep-
towac przyjete kryteria jakosci oraz wspotpracowac ze
soba na zasadach pelnego partnerstwa,

e stale podnoszenie jakoSci musi by¢ powigzane z wizja
1 dlugoletnim planem rozwoju szkoty,

e poprawianie jakosci pracy szkoty wymaga dobrego
planowania, co nie jest mozliwe bez rzetelnej infor-
macji i diagnozy, dlatego planowanie nalezy poprze-
dza¢ mierzeniem jakosci,

e wnioski z mierzenia jakos$ci pracy szkoty musza byc
oparte na jasnych 1 przekonujacych dowodach,

e mierzenie jakos$ci pracy szkoty powinno by¢ wykona-
ne przy uzyciu odpowiednio przygotowanych i spraw-
dzonych narzedzi,
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e jakos¢ — to, co zadowala, a nawet zachwyca klienta.
Dlatego tez ich opinie powinny by¢ dla szkoty bardzo
wazne, Wrecz najwazniej sze™

Aby taka wiedze uzyskaé, potrzebna jest kryterialna

ocena pracy szkoly, stad tez mierzenie jakosci jej pracy jest
konieczne dla podnoszenia poziomu we wszystkich zakresach
pracy szkoly42. Mierzenie jako$ci pracy szkoty to takze wymog
wynikajacy z rozporzadzenia MEN. Co jednak nalezy zrobi¢,
by realizacja tego obowigzku nie sprowadzata si¢ 1i tylko do
gromadzenia nic w zasadzie nie mowigcych dokumentéw? Jak
zorganizowac ten system, aby osiggnaé wewnetrzng spdjnosc i
celowo$¢ tego nielatwego skadinad przedsiewziecia? Jakie
miejsce wyznaczy¢ mierzeniu jakos$ci pracy szkoty, aby stuzyto
ono doskonaleniu i ciggtemu podnoszeniu tej jakosci? Sa to z
pewnoscig pytania, ktore nurtujg zarowno kadre kierownicza,
jak tez nauczycielskie zespoty zadaniowe, powotywane do
mierzenia jakosci pracy szkot, takze dla obecnych i przysztych
pedagogéw. Przy czym dla wszystkich wymienionych powinno
by¢ sprawa oczywista, ze mierzenie jako$ci stanowi tez
podstawe do podejmowania innych dziatan jako$ciowych do
rozwoju szkoly, dlatego wlasciwe przeprowadzenie tego
badania jest bardzo istotne.

Mierzenie jakosci pracy szkoly polega na zorganizo-

wanym, systematycznym analizowaniu i ocenianiu stopnia
spelniania przez szkot¢ wymagan wynikajacych z ich zadan, z

L L. Pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna..., op. cit., s. 109.
4 C. Plewka, H. Bednarski, Vademecum menadzera oswiaty,
Wydawnictwo PWSZ, Radom 2000, s. 13.
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uwzglednieniem opinii nauczycieli, uczniow oraz rodzicow™.

Dodajmy, ze zewnetrzne mierzenie stanowi takze element
nadzoru pedagogicznego i towarzyszy temu nastgpujacy zakres
czynnosci:

1. Wspomaganie dyrektorow szkol oraz pracuja-
cych tam nauczycieli w spelnianiu wymagan w
zakresie jako$ci pracy (dydaktycznej, wycho-
waweczej, opiekunczej, organizacyjne;j).

2. Wspomaganie szkdt w wyznaczaniu i okre$laniu
obszaréw 1 kierunkéw ich jakoSciowego rozwo-
ju.

3. Kontrola zgodnosci organizacji i funkcjonowania
szkét z przepisami prawa®®,

Gdy za$ chodzi o sam zakres wykonawczy, mierzenie jakoSci
pracy szkoty powinien planowac¢, organizowac i przeprowadzac
wizytator nadzorujacy szkole. Wyjasnijmy w tym miejscu jedno
z najczestszych nieporozumien — wizytatorzy prowadzac w
szkole badania winni absolutnie zachowaé¢ 1 szanowaé
autonomig¢ jej kierownictwa, zwlaszcza w zakresie organizacji
wewnetrznego nadzoru pedagogicznego dyrektora szkoty.
Mierzenie jako$ci pracy szkoty dotyczy jej statutowych zadan 1
prowadzi si¢ je w nastepujacych dzialach i zakresach
dziatalno$ci:

e Koncepcji pracy szkoty.

e Zarzadzania i organizacji.

® ). Pielachowski, Organizacia i zarzqdzanie oswiatg i szkolg,

Wydawnictwo UAM, Poznan 2000, s. 24.
*B. Urbanek, Mierzenie jakosci pracy szkoly — podstawowe zagadnienia,
opracowanie na potrzeby zespolu doradcow metodycznych, MZDN
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e Ksztalcenia ucznidw.
e Wychowania i opieki.

Zwykle wprowadza si¢ nastepujace czynnosci:

1.

Kontrolowanie realizacji (przez szkol¢) wymagan okreslo-
nych w przepisach prawa.
Diagnozowanie i ocenianie stopnia spetnienia przez szkote
standardow oceny jakosci.
Diagnozowanie osiagnie¢ edukacyjnych (i wychowaw-
czych) uczniow.
Monitorowanie polegajace na ciaglej i uporzadkowanej
obserwacji pracy szkoty, zmierzajace do doskonalenia ja-
kosci tych dziatan.
Hospitacje polegajace na prowadzeniu bezposredniej ob-
serwacji realizowanych badan statutowych szkoty.
Hospitacje diagnozujace, polegajace w szczegdlnosci na
obserwacji wiedzy, umiejetnosci oraz postaw i zachowan
uczniow.
Kontrola czynno$ci hospitacyjnych dyrektora szkoty i in-
nych nauczycieli z zespotu kierowniczego.
Ewaluacje polegajace na ocenie przydatnosci i skuteczno-
sci podejmowanych dziatan dydaktycznych, wychowaw-
czych i1 opiekunczych w odniesieniu do prognozowanych,
zaktadanych i osigganych celow.

Czynnosci zwigzane z mierzeniem jako$ci pracy szkoty

wymagaja od przeprowadzajacych pomiar zarowno wysokich

kompetencji merytorycznych, jak i metodycznych umiej¢tnosci.
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Procedura okresla zakres mierzenia, zasady planowania,
organizowania 1 przeprowadzania zewng¢trznego pomiaru
powigzanego z wewngtrznym mierzeniem jakosci pracy
prowadzonym przez szkoly, zobowigzuje do stosowania
jednolitych technik 1 narzedzi oraz sposobéw dokumentowania
i wykorzystywania wynikow®. Po przeprowadzeniu pomiaru
szkota (dyrektor) opracowuje analiz¢ (raport) z wewngetrznego
mierzenia jako$ci pracy szkoly, ktory powinien trafi¢ do
organé6w nadzoru pedagogicznego. Dokument ten (raport) musi
spetnia¢ okreslone warunki proceduralne i jest kompleksowa
oceng dotychczasowej pracy szkoly oraz wyznacznikiem 1
gléwnym odno$nikiem poprawy dziatalno$ci i funkcjonowania
we wszystkich jej formach. To gltéwnie na jego podstawie
szkota (o ile zachodzi taka konieczno$¢) buduje program
naprawczy, ktorego glownymi (podstawowymi) celami jest —
poprawa efektywnos$ci ksztalcenia, zintegrowanie dziatan
dyrekcji, kadry pedagogicznej, rodzicOow 1 ucznidw oraz
ukazywanie wlasciwych postaw ukierunkowanych na uzys-
kanie sukcesu.

Zalozenia takiego programu, ktorego tresci powinny by¢
roztozone na bezposrednie dziatania dyrektora szkoty,
nauczycieli, uczniow i rodzicow dotycza zazwyczaj:

1. Scistej wspotpracy i wspotdziatania wszystkich nauczycieli
przedmiotdow  humanistycznych 1 matematyczno-
przyrodniczych.

2. Motywowania uczniow do nauki.

* " Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz.1324).
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3. Motywowania rodzicow do wspolnych, jednolitych dziatan
zmierzajgcych do wspierania realizacji programu.

4. Przekonania caltej szkolnej spotecznosci (nauczyciele,
uczniowie, rodzice) co do istoty i celowosci podejmowa-
nych dziatan okre§lonych w programie.

5. Okresowej i biezacej ewaluacji programu naprawczego.

Program naprawczy powinien zatem okre$li¢ i
wyznaczy¢ zadania, ktorych oczekiwanym nastgpstwem bedzie
poprawa efektywnosci ksztalcenia. Powinny one by¢

wyznaczone dla — dyrektora, zespotu nauczycieli, uczniow i

rodzicow. Moga takze, cho¢ nie musza, wyznacza¢ pewne

zadania dla organu prowadzacego, np. pomoc W

zabezpieczeniu  $rodkdw  niezbednych do  poprawy

efektywnosci ksztalcenia czy wspomaganie dyrekcji 1

nauczycieli w inicjowanych przez nich i podejmowanych

dziataniach naprawczych.

2.4. Doskonalenie i doradztwo metodyczne

O funkcjonowaniu kazdej placéwki o§wiatowej, facznie
z wyzsza uczelnia, uzyskiwanych przez ucznidw 1 studentéw
wynikach  ksztalcenia, przebiegu 1 efektach reform
oswiatowych w znacznej mierze zadecyduje nauczyciel. Skoro
tak, to wydaje si¢ oczywiste, aby edukacja nauczycieli nie
opierala si¢ li tylko na informowaniu, nie dokonywata si¢
automatycznie poprzez przyswojenie najnowszej wiedzy; nie
jest to bowiem rownoznaczne z przyswojeniem instrumentow

tej transformacji na konkretne dziatania praktyczne46.

% J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, [w]: J.
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Konieczny jest wigc model trojjedni —wiedzy, praktyk
i, doskonale-nia A zatem reforma ustrojowa w
polskiej o$wiacie wymogla wregcz, by nie powiedzie¢ -
wymusita konieczno$¢ nauczy-cielskiej pracy nad wlasnym
rozwojem i doskonaleniem. Jest to w odniesieniu do
nauczycieli o tyle oczywiste, poniewaz wynika cho¢by z samej
istoty tego zawodu. Wincenty Okon, opisujac kwestie
permanentnego doskonalenia nauczycieli dostrzegl, ze celem
doskonalenia jest doprowadzenie do tego:
e by kazdy czynny nauczyciel orientowat si¢ w postepie
wiedzy gwoli aktualizacji tre$ci nauczania,
e by zaznajamial si¢ z nowymi osiggni¢ciami nauk o dy-
daktyce i wychowaniu,
e by utrzymywatl swa elastyczng postawe intelektualna,
e wreszcie by podtrzymywal prestiz swego zawodu i
przystosowywat si¢ do pracy z dzieémi’,

W nauczycielskim doskonaleniu zawodowym zwykle
wyodrgbnia si¢ trzy nurty. Glowny czy tez podstawowy,
skierowany jest na jego podmiotowo$¢, a S$cislej — sama
osobowo$¢. Drugi ma wymiar profesjonalny, dotyczacy
zawodowych  kompetencji  nauczyciela jako specjalisty
przedmiotowego. Wreszcie trzeci nurt — dotyczacy egzystencji
nauczyciela i jego funkcjonowania. Ryszard Parzgcki stusznie
zauwaza, ze szczegoOlnie w tym zawodzie (moze nawet jak w
zadnym innym), nie sposob oddzieli¢ osoby od prowadzonej

Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Samoocena i ocena
w  ksztatceniu i wychowaniu, Wydawnictwo UAM Poznan, PWSZ
Konin, Kalisz-Konin 2009, s. 401.

" 'W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, WSiP, Warszawa 1991, s. 169.
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przez nig dziatalnosci*®. To fakt, poniewaz z tak postawionej
tezy wynikajg tez podstawowe implikacje dla dziatan w
zakresie doskonalenia zawodowego.

Reforma edukacji wprowadzita w szkotach wiele zmian,
ich fundamentem jest WDN — wewnatrzszkolne doskonalenie
nauczycieli, ktore w zamysle jego admiratorow powinno byc¢
tez doskonaleniem takze i szkoty, jako struktury organizacyjne;.
Wewnatrzszkolne — oznacza, ze kanwa nauczycielskiego
doskonalenia powinny sta¢ si¢ wewnetrzne problemy szkoty, a
ich rodzaj i charakter powinny przesagdza¢ o miejscu, formach,
tre$ciach 1 metodach samego doskonalenia. WDN — to takze
wspolny proces uczenia si¢ catego nauczycielskiego zespotu
danej szkoty w zakresie dydaktyki danego przedmiotu, a takze
integracji 1 wspOlpracy mig¢dzyprzedmiotowej. W wewnatrz-
szkolnym doskonaleniu nauczycieli mozna wyrdézni¢ trzy
Kierunki:

e dazenie do lepszej szkoty, w ktorej takze beda praco-

wac lepsi nauczyciele,

e dazenie do poprawy relacji migdzyludzkich w gronie
rady pedagogicznej i rozwoju wewnatrznauczyciel-
skiej (miedzyprzedmiotowej) wspotpracy,

e dazenie do wewnetrznej reformy zmierzajacej do roz-
woju organizacyjnego szkoty.

Metod, a takze technik planowania i realizowania WDN

jest wiele, ta najprostsza 1 najczg$ciej stosowang jest tzw.

8 R. Parzecki, Doskonalenie zawodowe nauczycieli w systemie edukacji
nauczycielskiej, [w]: A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkowska, S.M.
Kwiatkowski (red.), Edukacja nauczycielska w perspektywie wymagan
zmieniajgcego sig swiata, Wydawnictwo UW, Warszawa 1998, s. 368.
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gwiazda pytan, ktora sprowadza catly etap przygotowawczy i
realizacyjny wewnatrzszkolnego doskonalenia do uzyskania
odpowiedzi na sze$¢ podstawowych pytan-probleméw — kto?,
co?, gdzie?, kiedy?, jak? i w jakim celu? Natomiast gdyby
przyszto przedstawi¢ konkretne argumenty przemawiajace za
koniecznoscia prowadzenia WDN, to oproécz poczucia
odpowiedzialnosci za catoksztalt dziatanh podejmowanych w
szkole 1 wspottworzenia odpowiadajacego wszystkim klimatu,
nalezaloby wymieni¢ nast¢pujace fakty:

1. WDN jest pochodna, wynikiem reformy edukacyjnej, kto-
rej zalozenia realizuje.

2. WDN wykorzystuje i promuje mocne strony zarowno jed-
nostek jak i calych zespotow nauczycielskich (np. przed-
miotowych).

3. Jest koncepcja oparta na wspodldziataniu, zrozumieniu i
wspoOtpracy.

4. Opiera si¢ (bazuje) przede wszystkim na demokratycznych
strukturach szkolnych i wspdlnych celach.

5. Uwzglednia wystepujace potrzeby, wykorzystuje istniejace
rezerwy,

6. Jest tanig forma doskonalenia, poniewaz zazwyczaj reali-
zowane jest na miejscu.

Na system ksztalcenia ustawicznego sktada si¢ — procz
indywidualnego  samoksztatcenia 1  wewnatrzszkolnego
doskonalenia nauczycieli — takze Ilokalne doradztwo
programowo-metodyczne, regionalne oraz centralne centra
doskonalenia nauczycieli. Skupmy si¢ na lokalnym doradztwie
programowo-metodycznym, co nie znaczy, ze pomija si¢ czy
bagatelizuje pozostate formy doksztalcania i doskonalenia.
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Doradztwo nalezy uwaza¢ za szczeg6lnie cenng inicjatywe
zarOwno bezposrednich organizatoréw jak i samego podmiotu
ksztatcenia i trudno nie by¢ przekonanym, ze powinno ono
uzyska¢ wsparcie zarowno poprzez odpowiednig polityke
materiatowo-wydawniczg 1 réznorodne formy edukacji
bezposredniej. Za doradztwo programowo-metodyczne winny
odpowiada¢ organy prowadzace szkoly — wladze gmin, miast,
powiatdw. Doradcg metodycznym powinien by¢ nauczyciel
spetniajacy okreslone warunki odno$nie stazu pracy i
kwalifikacji, zatrudniony na czgéci etatu na stanowisku
nauczyciela metodyka. Merytoryczny nadzér nad zespotami
doradcoOw metodycznych na obszarze wojewodztwa powinien
sprawowac¢ kurator o$wiaty. Oczywiscie, w ramach lokalnego
systemu  doradztwa  wszystkim nauczycielom nalezy
zagwarantowa¢ mozliwo$¢ korzystania z jego oferty 1
zaopatrywania si¢ w materialy programowe, metodyczne oraz
informacyjne.

Aby jednak wyjs¢ z jakakolwiek oferta, nalezy przedtem
dokona¢ rzetelnej, kompleksowej 1 poglebionej analizy
lokalnych potrzeb w zakresie doskonalenia zawodowego
nauczycieli, okreslajac — zakladane cele proponowanych form
doskonalenia, baze¢ wyjSciowg zespolu nimi objgtego oraz
przewidywanego wpltywu prowadzonego doskonalenia na
rozwdj zawodowy nauczyciela 1 jako$ci pracy szkoly.
Przystepujac do rozpoznania tych potrzeb zazwyczaj
przeprowadza si¢ w szkole (szkotach) badania ankietowe,
dokumentujac dotychczasowy stan posiadania oraz proponujac
nauczycielom rozne formy doskonalenia —  studia
podyplomowe,  kursy  kwalifikacyjne 1  doskonalace,
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konferencje, sympozja, seminaria, warsztaty metodyczne itp.
Bedzie to o tyle istotne, ze pozwoli zapozna¢ si¢ zaréwno z
dotychczasowym zainteresowaniem nauczycieli wzbogacaniem
swojej wiedzy, kompetencji czy umiejetnosci dydaktycznych i
wychowawczych, jak tez dokonaé szczegdlowej analizy pod
katem przysztych 1 konkretnych juz w tym zakresie dziatan.
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ROZDZIAL 3
METODYCZNE ASPEKTY NAUCZANIA

3.1. Tworcza aktywno$¢ w procesie ksztalcenia

Waznym czynnikiem procesu dydaktycznego, a
jednocze$nie gldéwnym 1 =zakladanym celem nauczania
przedmiotowego jest ksztatcenie umiejgtnosci porozumiewania
si¢, czyli umiejetnosci z zakresu komunikacji jezykowej oraz
wprowadzania 1 bieglego (swobodnego) poruszania si¢
uczniow w $wicie wiedzy, umiejetnosci 1 wartosci. Stowem,
uczniow nalezy nauczy¢ konstruowania poprawnych pod
kazdym wzgledem wypowiedzi ustnych 1 pisemnych.
Dziataniom takim sprzyjaja integralne elementy lekcji, takie
jak m.in. praca z tekstem (zrodlem), réznorodne Ewiczenia
ksztattujace oczekiwane umiejgtnosci, ale nade wszystko —
metody 1 techniki aktywizujagce. Mozna 1 trzeba je z
powodzeniem  stosowa¢  podczas  lekcji  wszystkich
przedmiotdow nauczania, gdyz rozwijaja one wyobraznig,
tworcze myslenie 1 umiej¢tnosci komunikacyjne. Pozwalaja
ponadto angazowa¢ kazdego ucznia w proces lekcyjny, dzigki
czemu pozytywnie wpltywaja na rozumienie 1 zapamigtywanie
tresci przedmiotowych. Korzystanie z metod aktywizujacych
sprzyja wigc zarowno realizowaniu celow edukacyjnych jak tez
zaspo-kajaniu potrzeb uczniow, ktorzy dzigki nim majq
mozliwo$¢ samorealizacji 1 nauki poprzez dziatanie.

Przypomnijmy zatem, aktywne uczestnictwo ucznia w
zajeciach szkolnych mozna osiggnaé¢, stosujac metody i
techniki pracy, ktore:
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e zainteresujg ucznia,
e spowoduja, ze bedzie potrafit samodzielnie rozwiazy-
wac¢ problemy,
e sprawia, ze bedzie potrafit komunikowac si¢ w roznych
sytuacjach,
e zmobilizuja go do pracy tworczej, koncepcyjnej 1 sa-
modzielnej,
e sprawia, ze bedzie potrafil zaplanowac 1 zorganizowac
swoja prace (nauke).
Oczywiscie, nauczyciel sam zadecyduje — majac $wiadomos$¢
celu jaki zamierza osiggna¢ — co chce 1 za pomocg jakich
metod uzyskaé. Przy czym wie doskonale jakie metody
najbardziej sprawdzaja si¢ w jego zespole klasowym, pozwola
najbardziej zrozumie¢ przekazywane tresci, sa lubiane i
ochoczo akceptowane przez ucznidow. A oto, wedlug M.
Rutkowskiej 1 M. Choroszczaﬁskiej49, najczesciej stosowany
podziat metod i technik ksztalcenia:

METODY PODAJACE - shizace najczesciej poszerzaniu
wiedzy, sa to:
wyktad informacyjny
e pogadanka
e opowiadania
o prelekcja
e odczyt
METODY PROBLEMOWE - shluzace poglebianiu i

9 M. Rutkowska, M. Choroszczynska, Tworczo znaczy aktywnie, PWN,
Warszawa 2002, s. 68.
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systematyzacji zdobywanej wiedzy oraz rozwigzywaniu
problemoéw w sposéb tworczy, to z kolei:
e wyktad problemowy
e wyktad konwersacyjny
e metody i techniki aktywizujace (studium przypadku,
metaplan, drzewko decyzyjne, burza mézgow, SWOT,
dyskusje, debaty, drama, symulacja, inscenizacja, puz-

zle)
METODY EKSPONUJACE - sluzace poglebianiu,
strukturalizacji wiedzy i wizualizacji zagadnienia, to:
o film
e ekspozycja
e pokaz

e widowisko teatralne
METODY PRAKTYCZNE - stuza réwniez poglebianiu i
strukturalizacji ~ wiedzy oraz  ksztalceniu  zalozonych
umiejetnosci, sa to:

e (¢wiczenia przedmiotowe (karty pracy)

e portfolio
e projekt edukacyjny
METODY PROGRAMOWE - shluzace rozwijaniu

umiejetnos$ci 1 poszerzaniu wiedzy, to:
e praca z komputerem
e metoda tekstu przewodniego.

Metody aktywnej, oryginalnej i ciagle jeszcze w szkotach
do$¢ rzadkiej, niestety, pracy z uczniami zdecydowanie
preferuja aktywno$¢ poznawcza, angazuja ich do ciaglego
poszerzania 1 zdobywania nowych kanonow wiedzy i
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umiejetnosci oraz wplywaja pozytywnie na ich postawe.
Wprowadzajac te metody warto takze odej$¢ od tradycyjnych
szkolnych zaje¢ klasowo-lekcyjnych, proponujac uczniom takie
formy jak — seminaria muzealne, biblioteczne, zaj¢cia teatralne,
filmowe, warsztaty edukacyjne, fakultety dziennikarskie,
panele 1 debaty. Bywa, ze efekty jakimi skutkuja te ,,nowe”
zajecia przynosza zaréwno rzadko dotad napotykany bagaz
doswiadczeni edukacyjnych, jak tez efekty dydaktyczne,
ktorych nie sposob nie docenic.

A oto wybrane aktywne metody nauczania:
BURZA MOZGOW
Nazywana jest takze gietda pomystow. Jest dos¢ popularna i
czgsto stosowana, uaktywnia indywidualne mozliwosci
intelektualne kazdego ucznia, to metoda spontanicznej
dyskusji, w ktorej bierze udzial cata klasa. Uczniowie
bezposrednio zglaszaja nauczycielowi swoje propozycje,
pomysty, co umozliwia dos$¢ liczne ich zgromadzenie, a co za
tym idzie — znalezienie najwtasciwszego rozwigzania finalnego
(wyboru).
DEBATA ,,ZA” i ,PRZECIW”
To metoda analizowania problemu 2z roznych punktéw
widzenia. Do$¢ skuteczna 1 lubiana przez uczniéw. Polega na
umiejetnie kierowanej (zwykle przez nauczyciela) dyskusji
migdzy zwolennikami a przeciwnikami jakiego§ pogladu,
umozliwia uczniom spojrzenie na to zagadnienie z dwoch
niekiedy = krancowo roznych stron. Metoda sprzyja
emocjonalnemu zaangazowaniu uczniow w temat dyskusji
(debaty), uczy stosowania jasnych, precyzyjnych sposobow
argumentowania swoich racji, stwarza okazj¢ do ksztattowania
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pogladow. Czasami celowo wprowadza si¢ trzecig grupg —
niezdecydowanych, ktérzy uwaznie wyshuchujagc argumentow
»Za” 1 ,,przeciw” wybieraja tych, ktérych racje bardziej ich
przekonaty.
DYSKUSJA PANELOWA
Oproécz tradycyjnej formuty dyskusji ciekawg formg aktywne;j
pracy na lekcji moze by¢ dyskusja panelowa. Przeprowadzaja
ja zwykle wybrani uczniowie, eksperci badZz asystenci
przedmiotowi nauczyciela, ktérzy maja za zadanie stworzy¢
grupe dyskusyjng. Na forum klasy (zazwyczaj) prezentuja
przygotowane przez siebie argumenty. To doskonatly sposob, by
przygotowaé uczniow do wystgpien publicznych, metoda ta
uczy formutowania oraz wyrazania wlasnych opinii, pomaga
ksztattowaé poglady i przekonania. Swietna metoda do
realizowania  tematyki  S$ciezek  edukacyjnych,  zajeé
seminaryjnych, warsztatowych, fakultatywnych itp.

DYWANIK POMYSLOW

To znana 1 do$¢ popularna metoda, polegajaca na wykonywaniu

kolejnych zadan:

1. Podanie problemu do rozstrzygnigcia i polecenie, aby
uczniowie zastanowili si¢, jak 6w problem mozna by roz-
wiazac.

2. Rozdanie przygotowanych wczesniej kartek, na ktorych
uczniowie zapisuja swoje propozycje (pomysty na rozwia-
zanie problemu).

3. Tworzenie dywanika pomystow — w centralnym miejscu
przymocowujemy duzy arkusz papieru, uczniowie kolejno
odczytuja (komentujg) tre$§¢ swoich karteczek, umieszcza-
jac je na papierze (aplikacja)
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4. Final — wybor natraf mniejszej propozycji rozwigzania
problemu (np. poprzez glosowanie).
METAPLAN
We wspotczesnej metodyce jest to stosunkowo nowa metoda
aktywnej pracy. Polega na graficznym przedstawieniu
kolejnych etapow analizy danego zagadnienia. Sktania uczniow
do rzeczowej 1 krytycznej analizy faktow, zachgca do
sformutowania wtasnych sadow, ocen, wnioskow. Metaplan
doskonale sprawdza si¢ wychowawczo w skomplikowanych
niekiedy sytuacjach konfliktowych. Dzigki tej metodzie
uczniowie uczg si¢ analizowaé zjawiska 1 zdarzenia, wyrazac¢
wlasne opinie, wycigga¢ wnioski. Mozna pracowa¢ metoda
graficzng, wowczas — zapisujemy temat (problem), a nastepnie
rozwijamy nagtowki — Jak jest?, Jak powinno by¢?, Dlaczego
nie jest tak, jak by¢ powinno?, Wnioski.

3.2.  Jak pracowaé metodq projektu

Jak  wida¢, tej metodzie aktywnego nauczania
poswiecimy nieco wigcej miejsca, ale 1 zasadnie, poniewaz jest
ona chyba najczesciej stosowang, zwlaszcza w szkolnictwie
gimnazjalnym, 1laczy wiedz¢ 1 umiej¢tnosci z roznych
przedmiotOw nauczania. Jej istotg jest samodzielna praca
uczniéw, wykonujacych zadania zgodnie z wyznaczonymi
wczesniej zalozeniami. Czas realizacyjny projektu — to
zazwyczaj okres dwoch miesigcy, a nawet semestru, w
przypadku projektow dtugofalowych (dtugoterminowych) badz
miesigca, gdy chodzi o projekty krotkie. A oto podstawowe
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etapy pracy metoda projektu (struktura projektu)>’:

WYBOR ZAGADNIENIA - WYLONIENIE TEMATU

wyboru dokonujg uczniowie, ktorzy beda go realizo-
wac,

rolg nauczyciela jest jedynie zainicjowanie problematy-
ki projektu, uwzgledniajacej ich zainteresowania, po-
trzeby, mozliwosci,

po wyborze tematu uczniowie okreslaja, np. metodg bu-
rzy mozgow, tresci szczegOlowe (zagadnienia), ktore
chcieliby realizowa¢ w tym projekcie — mozna je gru-
powaé w obszary tematyczne, p6zniej beda to konkret-
ne zadania.

OKRESLENIE CELOW PROJEKTU

okreslany cel ogolny (strategiczny), uyymujac w nim isto-
te realizowanego przedsigwzigcia — wspolny dla
wszystkich grup zadaniowych,

cel ogdlny nalezatoby uszczegdtowié celami operacyj-
nymi w zakresie wiadomosci, umiejgtnosci 1 postaw,
projekt ma na celu wszechstronne wykorzystanie sfery
poznawczej osobowosci ucznia, jego sfery emocjonal-
no-motywacyjnej oraz dziataniowej,

cele moga ulec zmianie gdyz powinny podlega¢ weryfi-
kacji (nie jest to oczywiScie regulg),

najlepiej, gdy cele sa wspdlnym dzielem wszystkich
uczestnikow projektu, tj. nauczycieli (prowadzacego i
wspomagajacych) oraz ucznidow.

0 Opracowanie wlasne autora.
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ZAWARCIE KONTRAKTU

e kontrakt — to umowa, uktad ustalajacy wzajemne zobo-
wigzania stron,

e za spisanie kontraktu odpowiedzialny powinien by¢ na-
uczyciel,

e kontrakt zawiera — temat projektu, forme¢ jego wykona-
nia, zadania do wykonania, zrodta i sposoby pozyski-
wania informacji, terminy konsultacji, czas i sposob
prezentacji projektu,

e w przypadku projektow dtugofalowych zaleca si¢, by
zawiera¢ kontrakt pisemny, krotsze — moga opieraé si¢
na ustnej umowie.

OPRACOWANIE PROGRAMU I HARMONORGAMU
DZIALAN

e planowanie projektu edukacyjnego powinno rozpoczy-
nac sie od okreslenia mozliwych do wykorzystania za-
sobow, umiejetnosci grup (uczestnikoéw),

e uczniowie dziela si¢ na zespoly, okreslajac zadania
szczegotowe (tworzg harmonogram),

¢ nauczyciel zapoznaje ucznidow z kryteriami oceny efek-
tow ich przyszlej pracy,

e zespot (grupa) powinien liczy¢ 5-7 osob, jego praca
kieruje lider-sprawozdawca.

REALIZACJAPROJEKTU

e obejmuje czas, w ktorym uczniowie wykonuja dziatania

szczegbtowe zgodnie z przyjetym harmonogramem,
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e samodzielna praca ucznidow powinna dotyczy¢ — zbiera-
nia, analizy i selekcji informacji z roznych zrodet, wy-
korzystania jej, rejestrowania, dokumentowania,

e kazdy zespot opracowuje sprawozdanie, bgdace zara-
zem pisemng prezentacjg efektow wiasnej pracy,

e monitoring (przeptyw informacji od uczniow realizuja-
cych projekt do nauczyciela prowadzacego i wspomaga-
jacych) ,

PREZENTACJA PROJEKTU

e jest to ostatni, finalowy etap realizacji projektu,

e decyzja dotyczaca form 1 sposobu prezentacji powinna
zosta¢ wspdlnie wypracowana,

e kazdy zespdt dysponuje taka sama ilo$cia czasu na pre-
zentacje,

e formy prezentacji, np. wystawa prac z komentarzem,
odczyt, prelekcja, wykltad, inscenizacja, gry dydaktycz-
ne, pokaz filmu wideo, tworczos$¢ literacka (poezja,
esej), plastyczna (foldery), widowisko estradowe,

e w prezentacji biorg udziat wszyscy cztonkowie zespotu.

OCENAPROJEKTU

e do oceny mozna upowazni¢ uczniéw realizujacych pro-
jekt, nauczyciela prowadzacego badz wspomagajacych,

e podczas prezentacji projektu nalezy koniecznie ocenié
jego jakos¢, wartos¢ 1 sposob przekazu,

e zespoOt oceniajagcy moze oceni¢ zardwno poszczegdlne
elementy projektu, jak tez efekt finalny,

e przyjmuje sie (WSO), ze w przypadku projektéw krot-
koterminowych uczniowie otrzymuja dwa stopnie — za
caloksztalt i za prace w grupie. Gdy sa to projekty dhuz-
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sze — stopni powinno by¢ tyle, ile razy efekty pracy byly
oceniane,

e oceny powinny by¢ wpisane z tego przedmiotu, ktorego
tresci podlegaty ocenie i1 byty realizowane w projekcie.

3.3. Metody ewaluacji osiagnie¢ uczniow

Ewaluacja ciagle jeszcze jest w o$wiacie zjawiskiem
do$¢ mato znanym, niezbyt chetnie stosowanym, a nawet
napotykajagcym na opor niektérych bardziej zachowawczych
srodowisk nauczycielskich. Wydaje si¢, ze niechg¢¢ ta wynika z
pozornych niepowodzen w stosowaniu jej w praktyce,
pozornych, poniewaz wynikajacych li tylko z nieporozumien co
do jej samej istoty. Wigcej, termin to w dalszym ciggu w wielu
nauczycielskich $rodowiskach niemalze abstrakcyjny. Ewalu-
acja jest procesem, ktory otwiera wielka szans¢ racjonalnego
planowania 1 wprowadzania zmian, ktéore mogg 1 powinny
skutkowaé oczekiwanymi rezultatami dotyczacymi wszystkich
dziedzin funkcjonowania dziatalno$ci szkoty, a procedury
ewaluacyjne powinny zapewni¢ wielostronng, bezstronng i
zarazem rzetelng ocen¢ jakoSci pracy szkoty 1 kazdego
nauczyciela®’,

Mnoza si¢ czesto pytania — po co szkole to ciagle
kontrolowanie, sprawdzanie, ewaluowanie, diagnozowanie?
Fakt, jako ze mamy na ogo6t wigcej zaufania do efektow

1 J. Grzesiak, Wielozadaniowe i wielopodmiotowe konteksty ewaluaciji
jakosci ksztatcenia w szkole i w uczelni, [w]: J. Grzesiak (red.),
Ewaluacja i innowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci
ksztatcenia, Wydawnictwo UAM Poznan, PWSZ Konin, Kalisz-Konin
2011, s. 399.
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kontrolowania zewnetrznego, w wielu kregach o$wiatowych
stycha¢ glosy — ewaluacja zewngtrzna powinna wystarczyc¢, po
co szkotom ewaluacja wewnetrzna (autoewaluacja), jaki sens
ma sprawdzanie tego, co juz sprawdzone?52 Czyms, co w
sposOb  zasadniczy odréznia ewaluacje wewnetrzng od
zewnetrznej jest fakt, ze w toku autoewaluacji sami
podejmujemy wysitek oceny i efektoéw wlasnych dziatan. W
tym aspekcie, moze po cze$ci majg racj¢ jej sceptycy — nie
zawsze bedzie to ocena obiektywna, gdyz sprawdzajacy
wystepuja jakby w dwoch rolach jednoczesnie, ewaluatora i
realizatora czy wregcz decydenta. Jest si¢ zatem w pewnym
sensie arbitrem we wlasnej sprawie i w takim rozumieniu
nietrudno stawia¢ (i odpiera¢) =zarzuty manipulacyjne,
zwlaszcza, gdy wyniki ewaluacji wewnetrznej beda dla szkoty
zdecydowanie niekorzystne. Pytanie w takiej sytuacji — czy
dyrektor szkoty bedzie za ich upublicznieniem nalezy
pozostawi¢ otwarte, cho¢ nietrudno o odpowiedz.

Jak zatem ja przeprowadzi¢? Przede wszystkim ewaluacja
wewnetrzna powinna by¢ zaplanowana 1 przeprowadzona w
taki sposob, aby stala si¢ monitorowaniem wszelkich
oddziatywan pedagogicznych, a co za tym idzie — swoistg
samorefleksja. Poniewaz dobrze przeprowadzona ewaluacja
zaktada uzyskanie obiektywnej analizy, ktora ma doprowadzi¢
do uzyskania informacji zwrotnej, pozwalajagcej na poprawe
jakiego§ obszaru badawczego, jego kontynuacje badz
zaniechanie, wazne jest — by zar6wno analiza jak i wynikajaca
z niej diagnoza byly przede wszystkim rzetelne®®. Prawidtowe

%2 L. Pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna..., op. cit., s. 220.
¥ L Dzierzgowska, S. Wlazlo, Mierzenie jakosci pracy szkoly —
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prowadzenie kazdego rodzaju ewaluacji wymaga tez od
prowadzacego (ewaluatora) postawy stricte badawczej, jest to
konieczne. Takze w przypadku autoewaluacji, cho¢ zgoda, ze
nauczyciel bedzie badaczem wtasnych form, metod i sposobow
prowadzenia dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej.

Ewaluacja — to takze skutki, ale i efekty, to mozliwo$¢
sprawdzania postepéw pracy poszczegolnych ucznidw, w
rozumieniu 1 kontek$cie ogdlnoszkolnych korzysci. To
polaczone 1 jednoczesne sprawdzanie 1 ocenianie efektow ich
pracy. Najczestsze metody ewaluacji osiagni¢¢ ucznia, z punktu
widzenia ewaluatora, to:

e metoda holistyczna — osiaggni¢cia kazdego ucznia traktu-
je si¢ jako niepodzielng catos¢, np. wypowiedz pisemna
(tekst),

e metoda analityczna — osiagniecia traktowane jako zbio-
ry wiadomosci, umiejetnosci sprawdzane sa przez roz-
wigzywanie odpowiednio dobranych zadan, np. testy
kompetencyjne.

Natomiast gdy chodzi o metody ewaluacji uwzgledniajace
sposoby przedstawiania przez ucznidow ich osiagnigé,
wyszczegoOlniamy:

PISEMNE

e odpowiedz (pisemna) na konkretnie sformutowane py-
tanie,

e rozwigzanie wskazanych zadan, wykonanie ¢wiczen,

e rozwigzywanie testow (diagnostycznych, sumujacych),

e redagowanie krotkiego tekstu uzytkowego,

przewodnik dla ewaluatora, ,,.Dyrektor Szkoty” 2001, nr 10, s. 4.
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e redagowanie dtuzszej formy literackiej (wypracowanie).
USTNE

e kilkuzdaniowa wypowiedz,

e poprowadzenie dialogu,

e konstruowanie opowiadania (opisu),

e recytacja fragmentu poezji (prozy),

e prezentacja.
PRAKTYCZNE

e pokazanie (demonstracja) niewerbalnego wytworu pra-

cy, np. projektu, karty pracy, aloumu, makiety.

Dopowiedzmy jeszcze, ze wyniki ewaluacji osiggni¢¢ uczniow
mozna przedstawi¢ wedtug nastepujacych kryteriow ocenianie:
1. Osiagniecia poznawcze — najczesciej w skali ocen (stopni

szkolnych), rzadziej opisowo.
2. Wrazenia emocjonalno-motywacyjne — tylko w formie opi-

SOWe).

Czasami  szkoly decyduja si¢ na  okresowe
przeprowadzanie ewaluacji skutkow i zalecen wynikajacych z
analizy szkolnych badan dotyczacych warunkéw i sposobdw
uczenia si¢. A zatem swoista ewaluacja ewaluacji, trzeba
jednak przyznaé, ze przynosi to efekty, a zatem — jest to forma
skuteczna. Oto przyklad prostej ankiety ewaluacyjnej™, ktora w
swym obszarze sprawdzajaco-badawczym, powraca do
wynikéw badan ewaluacyjnych uczniow sprzed kilku miesigcy.
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ANKIETA EWALUACYJNA
(zastanow sie i zaznacz jedng z proponowanych odpowiedzi)

Czy pamictasz (chocby w ogdlnym zarysie) czego dotyczyla anonimowa
ankieta, ktorg przeprowadziliémy w klasie w listopadzie ub.r.?
a) Tak, pamigtam wigkszo$¢ poruszanych wtedy problemow.
b)  Czesciowo, ale raczej tak.
C) Niewiele zapamigtatam (-em).
d)  Wiasciwie nic nie pamietam.
18 (i wiecej) uzyskanych wowczas punktow to wynik, ktory §wiadezyl, ze
potrafisz si¢ uczy¢ i masz na to dobre sposoby. Czy pamigtasz — ile punktow
uzyskatas (-e$)?
a)  Pamigtam doskonale.
b)  Wydaje mi sie, ze tak.
¢) Co nieco tylko pamigtam.
d)  Wlasciwie to nic nie pamigtam.
Skoro zapamigtatas (-e$) lub wydaje ci sig, ze tak, czy uzyskany wynik dzi$
ci¢ satysfakcjonuje?
a) Zdecydowanie tak
b) Raczej tak.
¢) Chyba nie.
d) Zdecydowanie nie.
Czy uwazasz, ze dyskusja w klasie na temat celowosci przeprowadzania
takich ankiet wptyneta na zmiang¢ twoich metod i warunkéw pracy w domu?
a) Raczej tak.
b)  Mysle, ze tak.
C)  Nie sqdze, aby tak bylo.
d)  Nie zastanawiatam (-em) si¢ nad tym.

> Opracowanie wlasne autora.
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3.4. Innowacje pedagogiczne — sojusznikiem postepu

Zakladajac, ze poprawa jakosci ksztalcenia stanowi
nieustanng troske¢ polskiej edukacji, trudno nie zauwazy¢ na tej
drodze niedoskonato$ci. Dla wielu nauczycieli nauczanie i
uczenie si¢ to nadal monolog pedagogiczny, bedacy swoistg
kompilacja nakazow i1 zakazow, a przeciez powinien to by¢
rozumny dialog miedzy nauczycielem a uczniami®.

Jednym z celéow reformy o$wiaty byta demokratyzacja
wspotczesne]  szkoly. Wczedniej wszyscy nauczyciele
realizowali jeden program, uczyli z tego samego podrecznika,
podawali te same tresci. Obecnie kazdy moze wybra¢ swoj
program i podrgeznik, co wigcej — moze nawet zaproponowac
sw0j sposOb prowadzenia zaje¢. Takie kreatywne dzialania
nosza nazwe ,,innowacji pedagogicznych”. Pytanie, czy moga
by¢ skutecznym sposobem na jakos$¢ ksztalcenia, pozostawmy
na razie otwarte. Wprawdzie nauczyciele do$¢ czesto
»zaliczaja” kolejne kursy, konferencje, sympozja, gromadza
dyplomy, certyfikaty czy zaswiadczenia, ale w wielu
przypadkach bywa to doskonalenie jedynie pozorne, nadal
bowiem wucza po staremu®®. Wydaje sig, ze w wielu
przypadkach doskonaleniu zawodowemu, sieganiu po nowe
metody  nauczania, dazeniu do  kreatywnosci  czy
innowacyjnosci — najzwyczajniej brak silnej motywacji oraz
brak poczucia wtasnych kompetencji do nauczania inaczej

Wszelkie  dzialania  innowacyjne  zawsze  beda

K. Denek, Ku dobrej..., op. cit., 5.26.
% D. Elsner, Po co doskonalimy kwalifikacje zawodowe?, ,,.Egzaminy w
Naszych Szkotach” 2008, nr 3, s. 25.
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sojusznikiem postepu. W edukacji wprowadzanie ich wymaga
zainteresowania przede wszystkim nauczycieli, ktorzy zechcg i
potrafig zrealizowa¢ zaplanowane zadania inaczej niz dotad.
Innowacj¢ pedagogiczng trzeba opracowac, nastgpnie zglosié
dyrekcji szkoly jako swdj autorski pomyst w formie programu
nauczania badz jego modyfikacji. Rada pedagogiczna akceptuje
ow projekt w formie uchwaty. Nastepnie petna dokumentacja,
za posrednictwem dyrektora szkoty, trafia do kuratorium i
organu prowadzacego. Fakt, zbyt duzo tej ,,innowacyjnej
biurokracji”, bedacej jakby zaprzeczeniem samej jej istoty, co
by bowiem nie mowi¢, procedury wdrazania innowacji sg do$¢
skomplikowane, wymagaja przygotowania wielu dokumentdw 1
nie kazdemu starcza checi czy cierpliwos$ci, aby si¢ z tym
zmierzy¢. Ale warto podja¢ to wyzwanie, cho¢ nauczyciele
realizujacy innowacje pedagogiczne, do ktorych chyba juz na
statle przylgneta nazwa — nowatorzy (innowatorzy), mimo
wszystko biorg na swoje barki do§¢ duza odpowiedzialnos¢.
Jednak warto, bo nowatorskie propozycje tworczych
nauczycieli maja takze inne odniesienie, moze i wazniejsze —
nastawione sg z reguly na rozbudzenie i uruchomienie w
uczniach ich aktywnosci, a tym samym oczekiwanej przez
nauczycieli realizacji programu nauczania. Pozwalaja rozwijaé
wiele umiejetnosci, ujawniaja si¢ przy tym catkiem nowe i
nieznane dotad uczniowsko-nauczycielskie pasje, zdolnosci,
zainteresowania. Marketingowo rzecz ujmujac — innowacje
pedagogiczne stwarzaja mozliwo$¢ $swiadczenia w pewnym
sensie nowych ustlug na rynku edukacyjnym. Za ich pomoca
nauczyciel moze rozszerzy¢ swoja dziatalno$¢ o nowe
elementy 1 wyj$¢ poza podstawe programowa.
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Aktem prawnym regulujgcym wdrazanie i prowadzenie
innowacji w szkotach jest Rozporzgqdzenie MENiS z dnia 9
kwietnia 2002 roku w sprawie warunkow prowadzenie
dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoly i placowki, z poOzniejszymi zmianami dot. podstawy
programowe] oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkor’. Zgodnie z tym urz¢gdowo-prawnym zapisem
»lnnowacja pedagogiczna to nowatorskie rozwigzanie
programowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na celu
poprawe jakosci pracy szkoty”. Jak wida¢, okreslenie to nie
tylko definiuje, ale rowniez klasyfikuje to pedagogiczne
modernizacyjne przedsiewziecie w trzech obszarach -—
programowym, organizacyjnym i metodycznym. A oto najcze¢s-
ciej w praktyce wystepujace innowacje oswiatowe:

e innowacje dydaktyczne (ksztalceniowe) — uwzgled-
niaja i dotycza wszelkich zmian w zakresie sposobow
nauczania (metodycznych, programowych, organizacyj-
nych),

e innowacje wychowawcze — uwzgledniajg zmiany w
realizacji dziatalno$ci wychowawczej, ksztaltujacej po-
stawy osobowe indywidualne i ogdlnospoteczne, w za-
kresie celow, metod, tresci i zasad,

e innowacje opiekuncze — dotycza zmian podejmowa-
nych w zakresie celow, tresci i zmian organizacyjno-

" m.in. Rozporzqdzenie MEN z dnia 30 listopada 2006 roku, zmieniajace

Rozporzqdzenie MENIS z dnia 26 lutego 2002 roku w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w
poszczegolnych typach szkol.
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technologicznych w ramach istniejacych funkcji opie-
kunczych w systemie edukacji,

innowacje przedmiotowe — obejmujace dziatania dy-
daktyczno-metodyczne modyfikujgce i zmieniajgce do-
tychczasowy program nauczania w obszarze konkretne-
go przedmiotu nauczania (np. jezyk polski, matematy-
ka, fizyka), a takze w ujeciu interdyscyplinarnym (np. w
ramach edukacji regionalnej, medialnej, europejskiej)

Klasyfikacja wdrazanych innowacji wedlug rodzaju i

sposoby samych rozwigzah innowacyjnych przedstawia si¢

nastepujaco:

innowacje metodyczne — takie, ktore uwzgledniajg i
obejmuja zmiany w zakresie 1 sposobie nauczania (for-
my, metody i sposoby przekazywania i egzekwowania
uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci),

innowacje programowe -— uwzgledniaja wszelkie
zmiany celow, tresci 1 wymaganych osiagni¢¢ w zakre-
sie ksztalcenia 1 wychowania,

Innowacje organizacyjne — najczesciej sa to zmiany
strukturalne, zwigzane z zarzadzaniem,

innowacje technologiczne — uwzgledniajg zmiany w
obszarze technologicznych $rodkéw ksztatcenia, wy-
chowania, opieki i terapii.

Rozpatrujac innowacje wedlug stopnia kreatywnos$ci

mozna byloby jeszcze wyszczegolni¢ dwie ich kategorie —

pionierskie, a wigc takie, ktore posiadaja cechy nowatorskie, w
pewnym sensie eksperymentalne oraz asymilacyjne, czyli

takie,
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zintegrowanie czy adaptowanie nowych form, zasad badz tresci
nauczania (wychowania) do wczesniej podejmowanych w tej
dziedzinie praktyk, przynoszacych dobre rezultaty (efekty).

Inne kryterium, okreslajace rodzaj zmian innowacyjnych,
klasyfikuje je w kategoriach — przeksztalcania, poszerzania,
uzupehniania, zastgpienia, ecliminowania, dostosowywania,
wzmacniania oraz integrowania.

Na koniec warto jeszcze przeanalizowa¢ podziat,
uwzgledniajacy samg istotg, a wigc — zrddla innowacji (w
odniesieniu do jej pomystodawcow, czyli nauczycieli):

e wynikajace z autopsji, czyli osobistego doswiadcze-
nia zawodowego, wowczas ich zrodiem jest to wszyst-
ko, co wynika z tego doswiadczenia,

e adoptowane — takie, ktorych Zrodtem mogg by¢ do-
$wiadczenia innych osob, ktore wczesniej z powodze-
niem byly przez te osoby realizowane, a teraz przysto-
sowane do wtasnej koncepcji (powinna by¢ odautorska
zgoda),

e adaptowane — takze przyswojenie koncepcji (wiedzy,
doswiadczen) innego autora, stanowigce jednak zupel-
nie nowg praktyke pedagogiczng.
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