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WSTEP

Nauczyciel - zawod niedoceniony? Nie bedzie chyba przesada stwier-
dzenie, ze od kompetencji i jakosci pracy nauczycieli zalezy w jakiej$ mierze
przyszlos¢ calego spoleczenstwa. Ich funkcjonowanie jest wielorako uwarun-
kowane, osadzone w danej tradycji, rzeczywistosci prawnej, ekonomicznej,
w okreslonej strukturze i $wiadomosci spolecznej. Jakoscig pracy nauczycie-
li s3 zywo zainteresowani rodzice dzieci w wieku szkolnym, ale réwniez ro-
dzice studentéw, a takze sami uczacy si¢. Wiele juz o pracy nauczycieli na-
pisano, a diagnoza tej grupy zawodowej, niestety do$¢ czesto byla krytyczna.
A jednoczesnie losy wielu ludzi potwierdzaja, jak wiele zawdzieczaja swoim
nauczycielom: zainteresowanie nauka, ciekawo$¢ poznawczg, wiare w siebie,
umiejetnos$¢ dazenia do celu, system wartoéci czy wreszcie wybor okreslone-
go kierunku studiéw i zawodu. Taki wpltyw na losy mtodych ludzi jest szansa
i wielkg odpowiedzialnoscig. Co zrobi¢, aby wykorzysta¢ te szanse? Jak pra-
cowa¢, aby nie ugia¢ si¢ pod cigzarem odpowiedzialnosci? Jak odnajdywaé
w sobie te poczatkowy energie i zapal? Jakie trudnosci moga doprowadzi¢ do
wypalenia zawodowego? Te pytania i wiele innych stawiaja sobie nauczyciele
na réznych etapach swojej drogi zawodowej, poczynajac od momentu wyboru
tego kierunku ksztalcenia, po odbyciu pierwszych praktyk, w pierwszym roku
pracy pelnym nadziei i leku, w procesie awansu zawodowego czy wreszcie do-
konujac pewnych podsumowan po latach pracy.

Ksigzka kierowana jest gléwnie do poczatkujacych nauczycieli, stuchaczy
studiow podyplomowych zdobywajacych nowe kwalifikacje lub podnosza-
cych swoje kompetencje, i a takze do kandydatéw na nauczycieli. Moze tez
stuzy¢ ,,renowacji” wiedzy i umiejetnosci u nauczycieli z dos§wiadczeniem. Jej
powstanie zwigzane jest z realizacja projektu, o ktéorym szerzej wspomniano
w zakonczeniu i pierwotnie miafa by¢ ona kierowana do beneficjentow te-
goz projektu. Autorzy postanowili rozszerzy¢ jednak zakres podejmowanych
w niej zagadnien, majac nadzieje na poszerzenie grona odbiorcéw. Podjeta
w niej problematyka, stanowi wybor tych zagadnien, ktére w ocenie autoréw
s3 nauczycielom niezbedne, moga stanowi¢ pewng trudno$¢ w ich pracy, badz
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s3 wazne a zbyt czesto w procesie ksztalcenia niedoceniane lub rozproszone
w wielu zrédlach, co niestety zniecheca nauczycieli do poszukiwan. Autorzy
zdawali sobie sprawe z tego, ze tresci zawarte w poszczegolnych czesciach
ksigzki nie wyczerpuja nawet w czesci ztozonych i wielowymiarowych pro-
blemoéw pedagogiki, psychologii czy dydaktyki. Nie jest tez ksigzka ta kiero-
wana do nauczycieli na okreslonym etapie edukacyjnym, co zapewne stanowi
jej ograniczenie, a z drugiej strony dokonano w niej wyborow tresci, ktore au-
torzy uznali za do$¢ uniwersalne, zaktadajac ze poczatkujacy nauczyciel ma
taki poziom wiedzy i $§wiadomosci, iz te uniwersalnos¢ potrafi wykorzystac¢
dla wlasnych potrzeb. Tytuly poszczegélnych rozdziatéw w sposdb zupelnie
swiadomy stanowig ,wybrane problemy”: prawno-organizacyjnego, pedago-
gicznego, psychologicznego, dydaktyczno-metodycznego funkcjonowania na-
uczyciela. Te bowiem aspekty pracy nauczyciela-wychowawcy stanowia jego
drogowskazy, bywaja kamieniami milowymi jego profesjonalnego rozwoju,
a niekiedy stajg sie torem przeszkod, ktorego nie sposdb pokonac.

Wiedza dotyczaca awansu zawodowego, praw i obowigzkéw nauczycieli,
podstawowych zagadnien prawa oswiatowego, jest wazna, a czesto niedoce-
niana- stanowi ona tres¢ rozdzialu pierwszego. Zagadnienia etyki zawodu na-
uczyciela i jego autorytetu, tak czesto podejmowane przez wszystkie podmioty
procesu edukacyjnego koncza ten. W rozdziale drugim dotyczacym pedago-
gicznych aspektéw funkcjonowania nauczycieli szczegolng uwage zwrdcono
na istote pelnienia roli zawodowej przez nauczyciela - wychowawce, prace
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, uczniem sprawiajacym
trudnosci wychowawcze, zachowanie tadu i dyscypliny w klasie szkolnej, pod-
kreslono znaczenie diagnozy pedagogicznej, a takze duzo uwagi poswiecono
wspolpracy z rodzicami- jej celom, trudnosciom i barierom, sposobom orga-
nizowania. Nieco odrebnym zagadnieniem, koniczacym ten rozdzial jest wska-
zanie na emisje glosu jako narzedzie pracy nauczyciela, niedoceniane a zwiek-
szajace jego skuteczno$¢ - z ¢wiczeniami do samoksztalcenia. Problematyka
rozdziatu trzeciego dotyczy wybranych probleméw psychologicznego funk-
cjonowania nauczyciela-wychowawcy, obejmuje miedzy innymi kluczowe py-
tania psychologii jako nauki, wskazuje na rolg racjonalnosci i emocjonalnosci
w zachowaniu czlowieka i sposoby badania tego zachowania, wykorzystanie
coachingu w pracy nauczyciela, podkresla znaczenie wybranych teorii moty-
wacji w pracy z uczniem, a takze wskazuje na wspdlczesne nurty w psychologii
umozliwiajace nowe spojrzenie na funkcjonowanie ucznia w szkole. Rozdziat
czwarty obejmuje zagadnienia dydaktycznego funkcjonowania nauczyciela
poczynajac od podstawowych proceséw ksztalcenia, poprzez problematyke
celéw, metod uczenia si¢ i nauczania, z uwzglednieniem metod innowacyj-
nych, wiedzy na temat $rodkéw dydaktycznych, ktdrej aktualizacja jest tak
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istotna, form organizacyjnych ksztalcenia, az do waznego i nadal trudnego dla
nauczycieli - procesu oceniania.

Wskazujac to, co dla praktyki nauczycielskiej istotne, autorom zalezalo
réwniez na zacheceniu do autorefleksji, takiego myslenia o swojej pracy, ktore
pozwala nauczycielowi odczuwac rados¢ i dume z jej wykonywania, towarzy-
szy¢ uczniom w ich rozwoju, dzieli¢ si¢ odpowiedzialnoscia za ten rozwdj z ro-
dzicami i uczniami umozIliwiajac im wplyw na proces ksztalcenia, odnajdy-
wac w pracy rados¢ nie mylac entuzjazmu z egzaltacja i refleksji po czastkowe;j
porazce ze zgorzknieniem i wypaleniem. To wszystko wymaga ustawicznego
doskonalenia swoich kompetencji, niekiedy modyfikacji postaw, ktére nie sa
ucigzliwoscig lecz wewnetrzng potrzebg. Rdzni s ,,pomocnicy” na tej nauczy-
cielskiej drodze, czasami jest to nauczyciel akademicki, dyrektor szkoty, opie-
kun stazu, kolezanka czy kolega z grona pedagogicznego, rodzic, uczen, ale
réwniez ksiazka, ktdra pozwolila zrozumie¢, zachecita do poglebiania danej
problematyki, usystematyzowala to, co niejasne, wyjasnila co nieznane. Mamy
nadzieje, ze ksigzka przekazywana do rak Czytelnikoéw rowniez spelni pewna
role w tym waznym i trudnym zadaniu stawania si¢ i bycia nauczycielem.

W imieniu autoréw pragne serdecznie podziekowa¢ Recenzentom , Pani
prof. dr hab. Hannie Liberskiej i Panu prof. zw. dr hab. Jézefowi Polturzyckie-
mu za wnikliwe, cenne, inspirujace i krytyczne uwagi.

Alicja Kozubska
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PRZEMYSEAW ZIOLKOWSKI

WYBRANE PROBLEMY
PRAWNEGO FUNKCJONOWANIA
NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

1. STRUKTURA SYSTEMU EDUKACJI W POLSCE
I WYBRANE ZAGADNIENIA
PRAWA OSWIATOWEGO

Dwoma najistotniejszymi dokumentami regulujacymi funkcjonowania ca-
tego systemu oswiaty w Polsce sa:

o Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty;

o Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta nauczyciela;

Z dokumentéw tych wynika nalozony na szkofe jako instytucje bardzo
szczegolny obowigzek realizacji trzech podstawowych funkeji szkoty:

o wychowawczej,

 dydaktycznej,

« opiekuncze;j.

Nauczyciele majg réwniez za zadanie sprawowa¢ piecze nad: zdrowiem
uczniow, poszanowaniem godnoéci ucznia, postawami moralnymi, postawa-

mi obywatelskimi, utrzymywaniem bezpiecznych warunkéw nauki, opieka
i wychowaniem uczniéw w szkotach i placéwkach oswiatowych.

Ustawa o systemie oswiaty reguluje zalozenia, ktore zaktada prawodawca
odnos$nie obowigzkéw przedszkolnych, obowigzkéw szkolnych, obowigzkow
nauki, zarzadzeniami szkoét i placowek publicznych, organizacji ksztalcenia,
organizacji wychowania, organizacji opieki w szkotach i placéwkach publicz-
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nych, zakladach ksztalcenia i placowkach doskonalenia nauczycieli, finanso-
waniu szkot i placowek publicznych.

Obowiazek do nauki i obowigzek szkolny zostaly opisane w Ustawie o sys-
temie o$wiaty. Nauka jest obowigzkowa do ukoticzenia 18 roku zycia. Obo-
wigzek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczgtkiem roku szkolnego w roku
kalendarzowym, w ktérym dziecko koticzy 6 lat, oraz trwa do ukoriczenia gim-
nazjum, nie dluzej jednak niz do ukorczenia 18 roku zycia. (Art. 15 Ustawy
o systemie oswiaty). Obowigzek szkolny spelnia si¢ przez uczg¢szczanie do
szkoly podstawowej i gimnazjum, publicznych albo niepublicznych. Po ukon-
czeniu gimnazjum obowigzek nauki spelnia si¢:

1. przez uczgszczanie do publicznej lub niepublicznej szkoty ponadgimna-
zjalnej;

2. przez realizowanie, zgodnie z odrebnymi przepisami, przygotowania za-
wodowego u pracodawcy (Art. 16 Ustawy o systemie o$wiaty).

Ustawa o systemie o$wiaty reguluje takze typologie placéwek edukacyj-
nych. Bardzo istotng kwestie odno$nie podziatu typéw szkét wprowadzono
nowelizacjg Ustawy o systemie o$wiaty z dnia 21 listopada 2001 roku. Wyrdz-
niono wowczas nastepujace typy szkot:

1. szescioletnia szkota podstawowa;

 nauczania zintegrowane (edukacja wczesnoszkolna), tzw. I etap eduka-

cyjny

o Kklasy 4-6, tzw. II etap edukacyjny
2. trzyletnie gimnazjum, tzw. III etap edukacyjny

3. szkoly ponadgimnazjalne, tzw. IV etap edukacyjny
o trzyletnie licea ogélnoksztalcace;
o trzyletnie licea profilowane;
o czteroletnie technika;
« trzyletnie zasadnicze szkoty zawodowe;
 dwuletnie uzupelniajace licea ogélnoksztatcace;
o trzyletnie technika uzupelniajace;
o szkoly policealne o okresie nauczania nie dtuzszym niz 2,5 roku;

o trzyletnie szkoly specjalne przysposabiajace do pracy dla uczniow
z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym
oraz dla uczniéw z niepetno sprawnos$ciami sprzezonymi.

—12 —
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PRZEDSZKOLE

Do przedszkola uczeszczaja dzieci w wieku od 2,5 do 5-6 roku zycia.
W obecnym systemie prawnym ,zeréwka” dla dzieci 6-letnich jest obowigz-
kowa. ,,Zerowki” organizowane s w przedszkolach oraz szkotach podstawo-
wych (od 2015 roku beda wylacznie w szkotach podstawowych).

SZKOLA PODSTAWOWA

Szedcioletnia szkota podzielona jest na dwa trzyletnie etapy. Pierwszy
etap obejmuje klasy od I do III; zasadniczg cz¢$¢ stanowi blok zaje¢ zwanych
»ksztalceniem zintegrowanym” - zajecia te prowadzone sg przez jednego na-
uczyciela pelnigcego rowniez funkcje wychowawcy. Nauczyciel nie musi prze-
strzega¢ lekcyjnego czasu pracy, tj. dzieli¢ czasu pracy uczniéw na 45-minu-
towe jednostki lekcyjne, tak jak to sie robi w klasach wyzszych. Uczniowie
uczestnicza rowniez w zajeciach religii lub etyki (na skutek matej liczby chet-
nych praktycznie nierealizowany rodzaj zajg¢ w polskich szkotach). O uczest-
nictwie dziecka w zajeciach religii decyduja ich rodzice. Na tym etapie eduka-
cyjnym mogga zosta¢ wprowadzone do szkolnego planu nauczania dodatkowe
zajecia edukacyijne, takie jak np. jezyk obcy. Czg$¢ uczniéow uczestniczy row-
niez w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych oraz zajeciach gimnastyki
korekcyjnej. Mozliwe jest réwniez wprowadzenie innych dodatkowych zaje¢
dla wszystkich lub grupy uczniéw. Decyzje o tym podejmuje dyrektor szkoty,
przeznaczajac na ten cel - tzw. godziny do dyspozycji dyrektora. Limit godzin
do dyspozycji dyrektora jest przyznawany szkole na kazdy oddzial klasowy do
wykorzystania w ciggu trzech lat.

W Kklasach IV-VI, przedmiotéw ucza rézni nauczyciele, z czego jeden (wy-
chowawca) odpowiedzialny jest za swoja klase. Naucza sie:

« jezyka polskiego,
« jezyka obcego nowozytnego,

o matematyki,

o przyrody,

« historii i spoteczenstwa,
« muzyki,

« plastyki,

o techniki,

o informatyki,

—13 -
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« wychowania fizycznego,

o religii (o uczestnictwie dziecka w tych zajeciach decyduja rodzice) lub
etyki (praktycznie nierealizowany rodzaj zaje¢ w polskich szkotach),

« wychowania do zycia w rodzinie (WDZ) - o uczestnictwie takze decy-
duja rodzice.

W tych klasach réwniez dyrektor szkoly, dysponujacy limitem - tzw. go-
dzin do dyspozycji dyrektora, moze wprowadzi¢ dodatkowe zajecia edukacyj-
ne dla wszystkich lub dla grupy uczniéw, w tym m.in. dodatkowy jezyk obcy
i zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze. Od klasy V uczniowie za zgoda rodzi-
cow uczestniczg w zajeciach z wychowania do zycia w rodzinie. W klasie VI
uczniowie przystepuja do sprawdzianu poziomu wiedzy i umiejetnosci, kto-
ry jest jednakowy dla wszystkich uczniow (tzw. sprawdzian szdstoklasisty).
Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych otrzymuja dostosowane
arkusze. Moga oni takze zdawa¢ egzamin w indywidualnie przystosowanych
warunkach. Sprawdzian organizowany jest przez Centralng Komisje Egzami-
nacyjng (CKE). Nie ma on wplywu na ukonczenie szkoty podstawowej, jak
i na przyjecie do gimnazjum.

GIMNAZJUM

Reforma systemu oswiaty z 1999 r. wprowadzita gimnazjum. Uczniowie
uczeszczajacy do gimnazjum to mlodziez w wieku 13-16 lat. Ksztalcenie na
tym etapie ma charakter ogdlny, naucza si¢ nastepujacych przedmiotow:

 jezyk polski,
o Ijezyk obcy nowozytny,
« II'jezyk obcy nowozytny,

o muzyka,
o plastyka,
o historia,

o wiedza o spoleczenistwie,

« geografia,
« Dbiologia,
o chemia,

o fizyka,

« matematyka,
« informatyka,

« wychowanie fizyczne,
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+ edukacja dla bezpieczenstwa,
e zajecia artystyczne,

« zajecia techniczne.

Jesli rodzice wyrazg taka wole, réwniez religii. Dla uczniéw, ktérzy nie
uczeszczajg na religie, dyrektor gimnazjum winien zorganizowac zajecia etyki.
Uczniowie uczeszczaja rowniez na zajecia z wychowania do zycia w rodzinie,
ktdre nie sg jednak obowigzkowe.

Zajecia artystyczne, zajecia techniczne, edukacja dla bezpieczenstwa i dru-
gi obowiazkowy jezyk obcy nowozytny to przedmioty wprowadzone od roku
szkolnego 2009/2010, w wyniku zmiany podstawy programowej. Nauka
w gimnazjum konczy si¢ egzaminem gimnazjalnym pisanym przez uczniow
klas ITI w kwietniu. Termin corocznie ustala dyrektor CKE. Egzamin sklada
sie z szesciu czesci pisemnych: z jezyka polskiego, matematycznej, przyrodni-
czej, historycznej, z wiedzy o spolteczenstwie i z jezyka obcego nowozytnego.
Wynik egzaminu nie ma wplywu na ukonczenie gimnazjum, ale ma znaczenie
przy rekrutacji do szkdt ponadgimnazjalnych (liceum ogdlnoksztalcacego, li-
ceum profilowanego, technikum i szkoty zawodowej).

SZKOLY PONADGIMNAZJALNE

Istnieja nastgpujace rodzaje szkdét ponadgimnazjalnych:

a) zasadnicze szkoly zawodowe - o trzyletnim okresie nauczania, ktérych
ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe po zdaniu egzaminu, a takze dalsze ksztalcenie w szkotach wy-
mienionych wlit. e) i f);

b) trzyletnie licea ogolnoksztalcace - ktérych ukonczenie umozliwia uzyska-
nie $wiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

c) trzyletnie licea profilowane - ksztalcace w profilach ksztatcenia ogélnoza-
wodowego, ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie §wiadectwa dojrza-
tosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

d) czteroletnie technika - ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplo-
mu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu, a takze
umozliwiajace uzyskanie wiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu ma-
turalnego;

e) dwuletnie uzupelniajace licea ogélnoksztalcace - dla absolwentéw szkot
wymienionych w lit. a), ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie swiadec-
twa dojrzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

f) trzyletnie technika uzupelniajace - dla absolwentow szkét wymienionych
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g

h)

w lit. a), ktorych ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplomu potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu, a takze umozliwiajace
uzyskanie $wiadectwa dojrzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

szkoly policealne - o okresie nauczania nie dtuzszym niz 2,5 roku, ktérych
ukonczenie umozliwia, osobom posiadajacym wyksztalcenie srednie, uzy-
skanie dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egza-
minu;

trzyletnie szkoly specjalne - przysposabiajace do pracy dla uczniéw z upo-
$ledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami sprze¢zonymi; ukonczenie tego rodzaju
szkoly umozliwia uzyskanie swiadectwa potwierdzajacego przysposobienie
do pracy.

Zamieszczony obok schemat pokazuje obecng konstrukcje systemu szkol-

nictwa w Polsce.

Waznym pojeciem, ktérego nie moze zabrakna¢ przy omawianiu struktury

systemu edukacji w Polsce, jest nadzor pedagogiczny. Jest to kontrola przez
przedstawicieli oswiaty (dyrektoréw szkol, wizytatoréw, kuratoréw itd.) nad
poczynaniami pedagogicznymi szkét i placowek oswiatowo wychowawczych.

Wedlug Ustawy o systemie o$wiaty nadzoér pedagogiczny polega na:

« ocenianiu stanu i warunkow dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej szkol, placéwek i nauczycieli,

« analizowaniu i ocenianiu efektéw dziatalnosci dydaktycznej, wycho-

wawczej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot i placo-
wek,

« udzielaniu pomocy szkolom, placéwkom i nauczycielom w wykonywa-
niu ich zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych,

« inspirowaniu nauczycieli do innowacji pedagogicznych, metodycznych
i organizacyjnych (Art. 33 Ustawy o systemie o$wiaty).

Kontrola realizowana przez nadzér pedagogiczny, obejmuje przede

wszystkim:

o zakres realizacji podstawy programowej oraz ramowego planu naucza-
nia,

 przestrzegania statut szkoty lub placéwki,

« zatrudnienie nauczycieli zgodne z wymaganymi kwalifikacjami,

 zapewnianie uczniom bezpiecznych i higienicznych warunki do nauki.
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System szkolnictwa w Polsce
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Osoby przeprowadzajace kontrole majg prawo do uczestniczenia w posie-
dzeniu rady pedagogicznej, lecz po wczesniejszym powiadomieniu dyrektora
szkoly. Kolejnym uprawnieniem jest wstep na zajecia w charakterze obser-
watora, ale tak jak w poprzednim przyktadzie kontroler zobowiazany jest do
powiadomienia dyrektora szkoty lub placéwki.
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Aktami wykonawczymi do Ustawy o Systemie Oswiaty sg liczne Rozporza-
dzenia wydawane przez Ministra Edukacji Narodowej. W niniejszej ksigzce
wiele bedzie odwotan do tych rozporzadzen. W tym miejscu jednak nalezy
wymieni¢ dwa szczegdlne istotne z punktu widzenia nauczyciela Rozporza-
dzenia:

« Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycz-
nia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wy-
konywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z dnia 6.02.2012 roku, poz. 131)

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrze-
$nia 2004 roku w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli (Dz. U.
Nr 207, poz. 2110).

Dokonujac analizy struktury systemu edukacji w Polce, wspomnie¢ nalezy
takze o dokumentach, ktére regulujg funkcjonowanie szkot i placéwek o$wia-
towo-wychowawczych. Dokumenty te majg istotny wplyw na prace nauczy-
cieli, dlatego tez znajomos¢ ich jest jedng z pierwszych powinnosci kazdego
pracownika systemu o$wiaty. Dokumenty te podzielone zostaly na zewnetrz-
ne (te, ktore szkole s3 narzucane ustawg lub innymi aktami prawnymi - np.
rozporzadzeniami) i wewnetrzne (te, ktére szkola sama wytarza i zatwierdza
jako obowigzujace dokumenty prawne). A s3 to:

1. Zewnetrzne dokumenty regulujace prace szkoty:
» Konstytucja RP,
« Konwencja o Prawach Dziecka,
« Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrze$nia 1991 r. z pdzniejszymi zmianami,
+ Karta nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r. z pdzniejszymi zmianami,
» Rozporzadzenia wydane do Ustawy o Systemie Oswiaty

« Podstawa Programowa Ksztalcenia Ogdlnego (dokument wydawany
przez Ministra Edukacji Narodowej, zawierajacy ramowy zestaw tresci
nauczania oraz umiejetnosci, ktére musza by¢ uwzglednione w progra-
mie nauczania),

« wymagania egzaminacyjne (ustalane przez Centralng Komisje Egzami-
nacyjna, zawierajace ogoélne zagadnienia stuzace do opracowania zesta-
wow pytan na egzaminy zewnetrzne - np. sprawdzian szdstoklasisty,
egzamin gimnazjalny, egzamin maturalny badz egzaminy zawodowe),

 Zarzadzenia Kuratora O$wiaty

2. Wewnetrzne dokumenty pracy szkoty:
« Statut Szkoly,

o  Wewnatrzszkolny System Oceniania,
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Przedmiotowy System Oceniania,

Regulamin Rady Pedagogicznej,

Regulamin Rady Rodzicéw,

Regulamin Samorzadu Uczniowskiego,

Regulamin naboru,

program nauczania,

rozklad materialu nauczania,

konspekty jednostek dydaktycznych,

plan pracy wychowawcy klasowego,

dzienniki lekcyjne i zaje¢ pozalekcyjnych.

Kazdy nauczyciel, ze szczegélng uwaga winien zapoznac sie szczegétowo
z podstawg programowg oraz programem nauczania, ktéremu poswie¢my
uwage. Wedtug wytycznych Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN), okre-
$lonych w stosownym rozporzadzeniu, program nauczania powinien zawie-
ra¢ nastepujace cechy:

powinien posiada¢ szczegétowe cele ksztalcenia,

jego material nauczania powinien dotyczy¢ celow ksztalcenia,

powinien zawiera¢ procedury osiggania celow,

powinien okresla¢ zalozone osiggniecia uczniéw oraz proponowane
metody ich pomiaru,

program powinien w sposob jasny i wyrazny informowac:

o

(¢]

o

jakiego przedmiotu (bloku przedmiotéw) dotyczy,

jakiego etapu nauczania dotyczy,

jaka liczbe godzin zawiera,

powinien opisywac cechy uczniéw, takie jak mozliwosci intelektu-
alne czy zainteresowania,

powinien jasno wskazywa¢ wymagania co do przygotowania na-
uczyciela oraz srodkéw dydaktycznych.

Aby program nauczania zostal dopuszczony do uzytku szkolnego, musi
spelnia¢ nastepujace kryteria:

musi by¢ zgodny z podstawami programowymi,

musi by¢ poprawnie skonstruowany, czyli zawiera¢ poszczegélne sktad-
niki:
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o szczegdlowe cele ksztalcenia,
o material nauczania,
o procedure osiggania celow,
o zalozone osiggniecia ucznia,
o metody,
o pomiary;
o musi by¢ poprawny pod wzgledem dydaktycznym (przystepny dla
ucznia),
« musi by¢ poprawny pod wzgledem merytorycznym (nie moze zawiera¢
sprzecznosci czy bledow),

« musi by¢ oceniony jako wartosciowy przez dyrektora.

Wydaje si¢ jednak, ze program nauczania powinien by¢ przede wszystkim
dostosowany do wymagan wspodlczesnosci oraz oczekiwan uczniow rodzicow,
aby méc wyksztalci¢ czlowieka do sprawnego funkcjonowania w aktualnej rze-
czywistosci spolecznej. Dlatego wlasnie wiele 0sob krytykuje obecne programy
nauczania, wytaczajac przeciwko nim ciezkie dziata, ale jednoczesnie podajac
konstruktywne propozycje zmian. Szczegélowo obrazuje to ponizszy schemat.

OCZEKIWANIA W ZAKRESIE PROGRAMOW NAUCZANIA

‘ PRZESTARZALE ‘ — ‘ AKTUALNE

‘ KONSERWATYWNE ‘ — ‘ PRZYSZLOSCIOWE

‘ NIEZYCIOWE ‘ | ‘ PRAKTYCZNE

‘ TRUDNE, LATWE ‘ -_ ‘ ZORIENTOWANE NA UCZNIA
‘ NUDNE — ‘ CIEKAWE

‘ SCHEMATYCZNE ‘ — ‘ ELASTYCZNE

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Program nauczania sktada si¢ z trzech czesci:

1. uwag wstepnych,

2. materialu nauczania,

3. uwag dotyczacych realizacji programu:

Podwaliny dla przygotowania prawidlowego programu nauczania stano-
wig podstawy programowe - wyznaczaje pewne minimum programowe (ktére
nalezy zrealizowa¢ w okres§lonym czasie), obejmujace podstawowe wiadomo-
$ci 1 umiejetnosci, jakie powinien zdoby¢ kazdy uczen. Program nauczania
zatem musi bezwzglednie opierac si¢ na podstawie programowej. Zauwazy¢
nalezy takze, ze pod kazdy program nauczania przygotowywane sg m.in. pod-
reczniki szkolne. Zaleznosci tych dokumentdw przestawione zostaly na poniz-

merytoryczna poprawnos¢ programu (bez bltedow),
dydaktyczna poprawno$¢ programu (przystepnosc),
podawanie wiedzy w jasny i klarowny sposdb,
adekwatno$¢ do grupy wiekowej,

wiasciwy jezyk oraz styl tekstu,

przestrzeganie zasady stopniowania trudnosci,
uwzglednianie zainteresowania uczniéw,

wskazywanie na rézne metody i formy pracy.

szym schemacie.

Ryc. Podstawowe dokumenty regulujace prace nauczyciela w zakresie nauczania w szkole

Podstawa programowa

Standardy egzaminacyjne

Programy nauczania + podreczniki

Rozktady materiatu

Konspekty zajec

Zrédto: opracowanie wiasne.
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RADA PEDAGOGICZNA

Rada pedagogiczna jest to organ wewnetrzny szkoly lub innej placowki,
zajmujacy sie planowaniem, realizacja i kontrola wykonania planéw pracy
dydaktyczno-wychowawczej i organizacyjnej szkoly. W sklad rady pedago-
gicznej wchodzg wszyscy pracownicy pedagogiczni, niekiedy rowniez przed-
stawiciele rodzicow, organizacji spolecznych i mlodziezy. Rada pedagogiczna
uchwala roczny plan pracy szkoly, dokonuje analizy dydaktyczno-wychowaw-
czych i podejmuje decyzje w sprawie ich doskonalenia, klasyfikuje i promuje
ucznidw, organizuje samoksztalcenie nauczycieli (W. Okon, 2007, s. 345).

Utworzenie rady pedagogicznej jest mozliwe dopiero, gdy szkota zatrudnia
minimum trzech nauczycieli. W radzie pedagogicznej zobowigzani sg uczest-
niczy¢ wszyscy nauczyciele i dyrektor, ktory to za$ jest jej przewodniczacym.
Przewodniczacy kieruje obradami i przygotowuje zebranie. Odpowiedzialny
jest za powiadomienie wszystkich czlonkéw. Posiedzenia organizowane sa
przed rozpoczgciem roku szkolnego oraz w kazdym semestrze.

Rada pedagogiczna posiada prawa, ale i rGwniez obowigzki. Do praw rady

naleza:

« prawo do decydowania - cechuje si¢ tym, ze podjecie decyzji w danej
sprawie jest ostateczne, a mocodawca jest odpowiedzialny za decyzje,

« prawo do wnioskowania i opinii wigzacych - w tym prawie chodzi o to,
ze wniosek winien by¢ rozwazony, a osoba sktadajaca wniosek musi by¢
zawiadomiona o decyzji.

Do obowigzkow rady pedagogicznej nalezg nastepujace zagadnienia:

« zatwierdzanie planow pracy szkoly po zaopiniowaniu przez rade szkoty,

+ podejmowanie uchwat w sprawach skreslenia z listy uczniow,

« podejmowanie uchwal w sprawie wynikéw klasyfikacji i promocji
uczniow,

« ustalenie organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoly,

» podejmowanie uchwal w sprawie innowacji i eksperymentéw pedago-
gicznych w szkole, po zaopiniowaniu ich projektéw przez rade szkoty
(Art. 41 Ustawy o systemie o$wiaty).

Rada pedagogiczna posiada prawo do zlozenia wniosku o odwotanie dy-
rektora, nauczyciela. Wszystkie uchwaly, ktore sa podejmowane podczas ze-
brania zatwierdzane s3 wiekszoscig gloséw. Czlonkowie rady nie moga ujaw-
nia¢ spraw, ktére byty omawiane podczas trwania rady.
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2. KARTA NAUCZYCIELA

Karta nauczyciela jest to najwazniejsza ustawa dla wszystkich pracowni-
kow calego systemu O$wiaty. Uchwalona zostala w randze ustawy z 26 stycz-
nia 1982 roku i jest najwazniejszym aktem prawnym, regulujacym wszystkie
prawa i obowiazki nauczycieli. Przy unormowaniu stosunku pracy osobom jej
podlegajacym ma pierwszenstwo nawet przed Kodeksem pracy.

Karta nauczyciela sklada si¢ z 15 rozdzialow:

Postanowienia wstepne,

Obowiazki nauczyciela,

Wymagania kwalifikacyjne,

Awans zawodowy nauczycieli,

Nawigzanie, zmiana i rozwigzanie stosunku pracy,
Warunki pracy i wynagrodzenie,

Nagrody i odznaczenia,

Uprawnienia socjalne i urlopy,

Finansowanie doksztalcania i doskonalenia zawodowego nauczyciel,
Ochrona zdrowia,

Dzien Edukacji Narodowej,

Odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna,

Uprawnienia emerytalne,

Przepisy szczegdlne,

Przepisy przejsciowe i koncowe.

W Karcie nauczyciela okreslono m.in. stanowiska na ktérych zatrudnia sig
nauczycieli, sg to:

nauczyciel stazysta,
nauczyciel kontraktowy,
nauczyciel mianowana,

nauczyciel dyplomowany.

Karcie tej podlegaja nauczyciele, wychowawcy i inni pracownicy pedago-
giczni zatrudnieni w:

publicznych przedszkolach, szkolach i placowkach oraz zakladach
ksztalcenia i placowkach doskonalenia nauczycieli dzialajacych na pod-
stawie Ustawy z dnia 7 wrzednia 1991 roku o systemie oswiaty,
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« zakladach poprawczych, schroniskach dla nieletnich oraz rodzinnych
o$rodkach diagnostyczno-konsultacyjnych dzialajacych na podstawie
Ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postepowaniu w sprawach nie-
letnich,

o publicznych placéwkach opiekunczo-wychowawczych oraz osrodkach
adopcyjno-opiekunczych dzialajacych na podstawie Ustawy z dnia 29
listopada 1990 r. o pomocy spolecznej.

Karcie podlegaja rowniez, w zakresie okreslonym ustawg:

1) Nauczyciele mianowani lub dyplomowani zatrudnieni na stanowiskach,

na ktérych wymagane sg kwalifikacje pedagogiczne, w:

a) Urzedach organdéw administracji rzadowe;j,

b) Kuratoriach oswiaty,

c) Specjalistycznej jednostce nadzoru,

d) Centralnej Komisji Egzaminacyjnej oraz Okregowych Komisjach Egza-
minacyjnych,

e) Organach sprawujacych nadzér pedagogiczny nad zaktadami popraw-
czymi, schroniskami dla nieletnich, rodzinnymi osrodkami diagno-
styczno-konsultacyjnymi oraz szkotami przy zaktadach karnych (Art. 1
Karty nauczyciela).

Nauczyciel, jak kazdy pracownik niezaleznie od branzy, miejsca, kraju, sta-
zu wykonywanej pracy, zaangazowania posiada pewne prawa, ale i obowiazki,
ktore powinny by¢ respektowane i wykonywane. Priorytetowym obowigzkiem
nauczyciela, jest rzetelne realizowanie zadan zwigzanych z powierzonymi mu
stanowiskami oraz podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczng, wychowawczg
i opiekuriczg, w tym zadan zwigzanych z zapewnieniem bezpieczeristwa uczniom
w czasie zaje¢ organizowanych przez szkote. Nauczyciel musi wspieraé kazdego
ucznia w jego rozwoju. Dodatkowym zobowigzaniem jest dgzenie do petni wlasne-
go rozwoju osobowego. Kazdy belfer musi dbac o ksztattowanie u uczniow postaw
moralnych i obywatelskich zgodnie z ideq demokracji, pokoju i przyjazni miedzy
ludzmi réznych narodéw, ras i Swiatopoglgdow. (Art. 5 Karty nauczyciela).

Kolejnym obowigzkiem jest ocena pracy nauczyciela, ktdra to jest wykony-
wana z inicjatywy dyrektora, badz na wniosek nauczyciela, rady szkoty, rady
rodzicoéw, organu prowadzacego szkole oraz organu przeprowadzajacego nad-
zor pedagogiczny. Wynik jest w formie opisowej i zawiera trzy stwierdzenia
uogolniajace :

o ocena wyrdzniajaca,

« ocena dobra,

e oOcenanegatywna.
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Opiniodawcy jest sam dyrektor szkoty, ktory przy tworzeniu oceny ma
prawo do uzyskania opinii od samorzadu uczniowskiego. Ocena powinna
uwzgledniac posiadang wiedze oraz umiejetnosci oraz sprawdzi¢, jakie jest za-
angazowanie zawodowe.

Kazda osoba, ktora chciataby spelnia¢ si¢ w roli nauczyciela musi najpierw
spetni¢ pewne warunki. Wszystkie niezbedne kwalifikacje opisane s3 wlasnie
w Ustawie - Karta nauczyciela. Etat nauczyciela dostanie kandydat ktory:

» posiada wyzsze wyksztalcenie z odpowiednim przygotowaniem peda-
gogicznym,
o przestrzega podstawowych zasad moralnych,

« spelnia warunki zdrowotne do wykonywania zawodu (Art. 9).

Kazdy nauczyciel bez wzgledu czy to w Polsce, Europie czy §wiecie posiada
obowiazki, ktére zdecydowanie musi przestrzegac, ale rowniez wszelkiego ro-
dzaju prawa, ktore powinien zna¢ i wykorzystywa¢. Ponizej wyszczegolnione
zostaly poszczegdlne obowigzujace prawa, ktore zostaly ujete w Ustawie Karta
Nauczyciela.

Najwazniejszym zdecydowanie prawem jest prawo do wynagrodzenia.
Wynagrodzenie za prace zostaje wyplacone na poczatku kazdego miesigca
(Art. 381 39).

Urlop wypoczynkowy okreslony jest w wymiarze dni roboczych. Urlop
ustalany jest z dyrektorem szkoty. Nauczyciele moga korzysta¢ z urlopy nie
tylko w ferie czy wakacje, ale takze w okresie przerw $wiatecznych (nauczycie-
lowi przystuguje prawo do 36 dni urlopu wypoczynkowego).

Nauczyciel w realizacji programu nauczania ma prawo do swobody stoso-
wania takich metod nauczania i wychowania, jakie uwaza za najwlasciwsze
sposrod uznanych przez wspolczesne nauki pedagogiczne oraz do wyboru spo-
$réd zatwierdzonych do uzytku szkolnego podrecznikéw i innych pomocy na-
ukowych (Art. 2).

Aby zosta¢ dobrym nauczycielem nie wystarczy ukonczy¢ studiow wyz-
szych; uczenie wymaga stalego podnoszenia umiejetnosci komunikowania sie,
nawiazywania prawidtowych relacji, przekazywania wiedzy, planowania wila-
snej pracy. Tego wszystkiego nie da nauczy¢ sie raz na zawsze, potrzebne jest
stale poszerzanie swojej wiedzy i umiejetnosci. Dlatego wlasnie bardzo istot-
nym zapiskiem w Karcie nauczyciela jest prawo do doksztalcania i doskonale-
nia: Nauczyciel powinien podnosi¢ swg wiedze 0gdlng i zawodowg, korzystajgc
z prawa pierwszenistwa do uczestnictwa we wszelkich formach doskonalenia za-
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wodowego na najwyzszym poziomie. Organ sprawujgcy nadzor pedagogiczny
moze zobowigzac nauczyciela do podjecia doskonalenia zawodowego w okre-
slonej formie (Art. 3).

Nauczycielowi mianowanemu, ktére zostanie przeniesiony do innej szkoty
w innej miejscowosci przystuguja nastepujace prawa: prawo do czterodniowe-
go tygodnia pracy, prawo do dodatku za ucigzliwo$¢ pracy w wysokosci 20%
wynagrodzenia zasadniczego, zakwaterowanie w miejscu czasowego zatrud-
nienia.

Prawo do urlopu na podratowanie zdrowia (roczny pelnoptatny urlop).
Z tego zapisu mogg korzysta¢ nauczyciele, ktorzy spelnia nastepujace warunki:

« zatrudnienie w pelnym wymiarze godzin,
« umowa na czas nieokreslony,

o przepracowanie minimum 7 lat w szkole.

Najistotniejsze w tej regulacji prawnej informacje to, ze urlop ten nie moz-
na jednorazowo przekroczy¢ roku, oraz to, ze nauczyciel zachowuje prawo
do comiesigcznego wynagrodzenia zasadniczego, dodatku za wystuge lat oraz
innych $wiadczen pracowniczych.

Nauczyciele, ktérzy posiadaja zatrudnienie na terenach wiejskich oraz
w miastach liczacych do 5000 mieszkancow przystuguje prawo do lokalu
mieszkalnego. Zrealizowac¢ te uprawnienie musi dyrektor, badz organ prowa-
dzacy (tzw. ,,wlasciciel szkoty” - np. jednostka samorzadu terytorialnego: sta-
rosta, prezydent miasta, burmistrz, wéjt). Z tym prawem zwigzany jest jeszcze
dodatek mieszkaniowy, ktdry jest uzalezniony od stanu rodzinnego nauczy-
ciela. Przywilejem ponadto pracy na wsi jest prawo otrzymania do osobistego
uzytkowania dzialki gruntu szkolnego.

Nauczyciel kontraktowy posiada prawo do jednorazowego zasitku na za-
gospodarowanie, ktory jest rowny wysokosci dwumiesiecznego wynagrodze-
nia zasadniczego. Z prawa tego moze skorzysta¢ w ciggu dwoch lat od dnia
podjecia pierwszej pracy zawodowej w szkole.

Prawo do dodatku za wystuge lat pracy wynosi 1 % wynagrodzenia za kaz-
dy rok pracy, poczawszy od czwartego roku pracy i osiggnie maksymalny pu-
tap 20 %.

Kolejna kwestie odno$nie ochrony nauczyciela jest fakt, ze od 2007 roku
nauczyciele zyskali status funkcjonariusza publicznego. Z tym zagadnieniem
wigze si¢ szereg przywilejow, ale dodatkowo wigksze wymagania odpowie-
dzialnosci i rzetelnosci.
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Nauczyciel posiada nast¢pujaca ochrone z tytulu przyznanego statusu
funkcjonariusza publicznego:

 ochrona nietykalnosci cielesnej (art. 222 kk),

« ochrona przed czynng napascia (art. 223 kk),

« zniewazenie funkcjonariusza publicznego (art. 226 kk).

Kazdy kto zlamie prawo w sposdb naruszenia nietykalnosci cielesnej na-
uczyciela z pewnoscig zostanie ukarany. Kodeks karny za dokonanie tego czy-
nu przewiduje nastepujace kary: kare grzywny oraz kare ograniczenia, badz
pozbawienia wolnosci do lat 3.

Czynna napa$¢ na funkcjonariusza obejmuje szerszy zakres niz w przypad-

ku naruszenia nietykalnosci. Polega na wyrzadzeniu krzywdy fizycznej. Kara
za to przestepstwo wynosi od roku do 10 lat pozbawienia wolnosci.

Ostatnim z wypisanych tutaj przywilejow jest ochrona przed zniewaze-
niem. Przestepstwo to polega na ublizaniu, okazywaniem pogardy, obrazli-
wym zachowaniu, okazywaniem braku szacunku, lekcewazeniem. Ustawo-
dawca przewiduje nastepujace kary za to wykroczenie: kare grzywny oraz kare
ograniczenia wolnosci albo kare pozbawienia wolnosci do roku czasu.

3. AWANS ZAWODOWY NAUCZYCIELA

Minister Edukacji Narodowej i Sportu - wprowadzajac w 2000 roku sys-
tem awansu zawodowego nauczyciela - mial na celu zmotywowa¢ polska ka-
dre pedagogiczng do osiggania wysokiego poziomu edukacji nauczycieli. Za
rozwdj zawodowy nauczycieli oferuje liczne udogodnienia oraz gratyfikacje
pieniezne.

Przez pojecie awans, w hierarchii zawodowej, rozumie si¢ przeniesienie,
przejscie pracownika na wyzsze stanowisko.

Nauczyciel w swojej karierze zawodowej moze przejs¢ nastepujace stopnie
awansu zawodowego:

 nauczyciel stazysta,

 nauczyciel kontraktowy,

« nauczyciel mianowany,

« nauczyciel dyplomowany,

« profesor os$wiaty - tytul honorowy przeznaczony dla nauczycieli szkol-

nictwa podstawowego, gimnazjalnego oraz ponadgimnazjalnego.

Tytul honorowy profesora o$§wiaty moze otrzymaé nauczyciel dyplomo-
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wany majacy co najmniej 20-letni okres zatrudnienia w zawodzie nauczyciela,
z zastrzezeniem 10-letniego okresu zatrudnienia jako nauczyciel dyplomowa-
ny. Ten tytul nadawany jest na wniosek Kapituty do Spraw Profesorow Oswia-
ty, przez ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania. Nauczyciel taki
musi réwniez mie¢ znaczacy i uznany dorobek zawodowy. Wnioski do kapi-
tuly sktadane sg przez organ sprawujacy nadzor pedagogiczny (Art. 9i ust. 1,2
Karty nauczyciela).

Obowiazujace stopnie awansu zawodowego nauczycieli i procedura ich
uzyskiwania wynikajg z przepisow:
o Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta nauczyciela (tekst jednolity:
Dz. U. 22006 r. Nr 97 poz. 674 z p6ézn. zm.),

o Ustawa z dnia 7 wrzeé$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jednolity:
Dz. U. 72004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.),

o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 1 grud-
nia 2004r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez na-
uczycieli (Dz. U. z dnia 8 grudnia 2004 nr 260, poz. 2593 z pdzn. zm.),

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 14 listo-
pada 2007r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie uzyskiwania stopni
awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. Nr 214 poz. 1580 z dnia
16 listopada 2007 z pézn. zm.).

Stopnie awansu zawodowego odzwierciedlajg etapy rozwoju zawodowego
nauczycieli. Etap pierwszy to etap adaptacji w zawodzie, podczas ktorego na-
uczyciel sprawdza w praktyce wiedze wyniesiong ze studiow, wchodzi w zycie
szkoly - podczas stazu na stopien nauczyciela kontraktowego. Kolejny etap,
obejmujacy staz na stopien nauczyciela mianowanego, to okres stabilizacji
zawodowej, podczas ktorego nauczyciel doskonali umiejetnosci zawodowe.
Wreszcie staz na stopien nauczyciela dyplomowanego to okres, w ktérym na-
uczyciel ma osiggnaé mistrzostwo w zawodzie (Barczewska, s. 188).

Stopnie awansu zawodowego nadawane s3 decyzjami administracyjnymi,
aich forme stanowig akty nadania stopnia. Akt nadania stopnia jest uznawany
we wszystkich szkotach i placdwkach na terenie calego kraju. Nie jest on do-
kumentem potwierdzajacym kwalifikacje zawodowe nauczyciela. Kwalifikacje
te potwierdzaja dyplomy ukonczenia studiow wyzszych, swiadectwa ukoncze-
nia studiéw podyplomowych oraz zaswiadczenia o ukonczeniu kurséw kwali-
fikacyjnych (Barczewska, s. 188).

Za rozwdj zawodowy nauczycieli odpowiedzialni sg zaréwno sami nauczy-
ciele, jak i dyrektorzy szkot, wladze o$wiatowe i rzady.
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Dyrektor szkoly powinien by¢ mocno zainteresowany rozwojem perso-
nelu i docenia¢ szans¢ jaka daje mu system awansu zawodowego. Dyrektor
ma narzedzia do wlasciwego kierowania awansem kadry, moze wplywa¢ na
plan rozwoju zawodowego, na jego realizacje i na ocene konncowa. To dyrektor
szkoly decyduje o dodatkach motywacyjnych, o nagrodach i ocenach pracow-
nika. Moze w ten sposéb skutecznie wplywac na ich rozwdj.

Ponizej przedstawiono podstawowe warunki ubiegania si¢ o kolejny sto-
pient awansu zawodowego.

STAZ

Odbycie stazu jest warunkiem uzyskania kolejnego stopnia awansu zawo-
dowego. Odbywa si¢ on w czasie zatrudnienia na stanowisku nauczycielskim
w szkole lub placéwce oswiatowej, zgodnie z kwalifikacjami, w wymiarze
co najmniej ¥ obowiazkowego wymiaru zaje¢. Podstawowy wymiar stazu
Wynosi:

» 9 miesigcy dla nauczyciela stazysty, ktory stara si¢ o awans na nauczy-

ciela kontraktowego. Stosunek pracy z nauczycielem stazysta mozna
nawiazac tylko w celu odbycia stazu pracy,

« 2latai9 miesiecy dla nauczycieli ktérzy staraja si¢ o awans na nauczy-
ciela mianowanego i dyplomowanego.

Nauczycielowi zatrudnionemu w kilku szkotach, ktéry w zadnej z tych
szkot nie jest zatrudniony w wymiarze co najmniej % obowigzkowego wy-
miaru zaje¢, lacznie jednak wymiar jego zaje¢ stanowi co najmniej % obo-
wigzkowego wymiaru zaje¢, organ sprawujacy nadzor pedagogiczny wyzna-
cza dyrektora szkoly, ktory wykonuje czynnos$ci zwigzane z odbywaniem
stazu przez tego nauczyciela (Pielachowski, 2008, s. 10).

Nauczyciel rozpoczyna staz z poczatkiem roku szkolnego, nie pdzniej
jednak, niz w ciagu 14 dni od rozpoczecia zajec. Jezeli nauczyciel zostanie
zatrudniony po uptywie 14 dni od dnia rozpoczgcia roku szkolnego, nie roz-
poczyna stazu do konca tego roku szkolnego (Art. 9d ust. 2 Karty nauczy-
ciela). W przypadku nieobecnosci nauczyciela w pracy z powodu czasowej
niezdolnosci do pracy wskutek choroby, zwolnienia z obowiazku §wiadczenia
pracy lub urlopu innego niz urlop wypoczynkowy, trwajacej nieprzerwanie
dluzej niz miesiac, staz ulega przedluzeniu o czas trwania tej nieobecnosci.
W przypadku nieobecnosci diuzszej niz rok nauczyciel obowigzany jest do
ponownego odbycia stazu w pelnym wymiarze (Art. 9d ust. 5).

Osoba nieposiadajaca stopnia awansu zawodowego z dniem nawigzania
stosunku pracy szkole, uzyskuje stopien nauczyciela stazysty i rozpoczyna staz
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na stopien nauczyciela kontraktowego (Art. 9a, ust. 2).

Nauczyciel kontraktowy moze rozpocza¢ staz na stopien nauczyciela mia-
nowanego po przepracowaniu w szkole co najmniej dwéch lat, natomiast
nauczyciel mianowany moze rozpocza¢ staz na stopien nauczyciela dyplo-
mowanego po przepracowaniu w szkole co najmniej roku od dnia nadania
poprzedniego stopnia awansu zawodowego (Art. 9d, ust. 4).

Nauczyciel stazysta rozpoczyna staz bez skladania wniosku do dyrektora.
Wymoég ten zgodnie z art. 9d ust. 1 Karty nauczyciela dotyczy nauczyciela
kontraktowego i mianowanego.

Nauczyciel kontraktowy i nauczyciel mianowany moga ubiegac si¢ o skro-
cenie wymiaru stazu do 1 roku i 9 miesiecy w przypadku posiadania co naj-
mniej stopnia naukowego doktora. Ponadto dyrektor szkoty moze skroci¢ staz
do 1 roku 9 miesiecy nauczycielowi kontaktowemu, ktéry uzyskal awans na
ten stopien jako nauczyciel akademicki z trzyletnim okresem pracy lub osobie
ze znaczacym dorobkiem zawodowym z piecioletnim okresem pracy.

Odbycie stazu jest najwazniejszym wymogiem calego procesu awansu
zawodowego nauczyciela, poniewaz w tym okresie maja zachodzi¢ zmiany
w jakosci jego pracy, ma nastagpi¢ trwaly proces rozwoju, polegajacy na do-
skonaleniu pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej, zastosowaniu
nowoczesnych metod nauczania i wychowania, wykazaniu innowacyjnosci
i postepu pedagogicznego (Pielachowski s. 11).

PLAN ROZWOJU ZAWODOWEGO NAUCZYCIELA

W okresie stazu nauczyciel opracowuje wlasny plan rozwoju zawodowe-
go, zatwierdzony przez dyrektora szkoly. Realizuje go we wlasnym zakresie,
korzystajac z warunkoéw stworzonych przez dyrektora szkoly, a nauczyciel
stazysta i kontraktowy réwniez z pomoca przydzielonego opiekuna. Po za-
konczeniu stazu sklada dyrektorowi szkoly sprawozdanie z realizacji swego
planu.

Wiasny plan rozwoju zawodowego musi cechowaé si¢ konkretnoscig
i oryginalnoscig, dlatego nie moze by¢ jednego wzorca dla ogétu nauczycieli.
W konkretnych warunkach i na podstawie wlasnych mozliwosci pracy nalezy
ustali¢ cele i zadania, jakie chce si¢ przedsiewzig¢ oraz srodki, ktore beda po-
trzebne do ich realizacji (Pielachowski, s. 11). Plan rozwoju zawodowego musi
uwzglednia¢ wymagania, jakie wynikaja z Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 1 grudnia 2004r. w sprawie uzyskiwania stopni
awansu zawodowego przez nauczycieli. Minister, okreslif minimum tego, co
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nalezy osiggna¢ w okresie stazu, natomiast nauczyciele moga i powinni osig-
gna¢ znacznie wiecej, jezeli takie sg potrzeby.

Nauczyciel stazysta przedktada dyrektorowi szkoly projekt planu roz-
woju zawodowego w terminie 20 dni od dnia rozpoczgcia zaje¢. Natomiast
nauczyciel kontraktowy i nauczyciel mianowany projekt planu rozwoju za-
wodowego zalaczajg do wniosku o rozpoczecie stazu skierowanego do dy-
rektora szkoty.

Dyrektor szkoty zatwierdza projekt planu rozwoju zawodowego nauczy-
ciela w ciaggu 30 dni od dnia rozpoczecia zajec lub zwraca go nauczycielowi do
poprawy, ze wskazaniem, w formie pisemnej, zakresu niezbednych zmian.
Nauczyciel obowigzany jest niezwlocznie poprawic projekt planu rozwoju za-
wodowego - zgodnie z zaleceniami dyrektora szkoly i ponownie przedtozy¢
go dyrektorowi. W czasie trwania stazu nauczyciel moze réwniez wprowa-
dzi¢ zmiany w planie rozwoju zawodowego za zgoda dyrektora szkoly.

Plan rozwoju zawodowego nauczyciela stazysty powinien uwzglednia¢:
o potrzeby szkoly, w tym program rozwoju szkoly,
« potrzeby srodowiska lokalnego,
« obowiazki i wymagania niezbedne do uzyskania stopnia nauczyciela
kontraktowego, okres§lonych w przepisach rozporzadzenia.
Nauczyciel stazysta ubiegajacy si¢ o awans na stopien nauczyciela kontrak-
towego w okresie odbywania stazu powinien w szczegélnosci:
1. Poznawa¢ organizacje, zadania i zasady funkcjonowania szkoty, w tym:
a) przepisy zwigzane z funkcjonowaniem szkoty,
b) sposéb prowadzenia dokumentacji obowiazujacej w szkole,
c) przepisy dotyczace zapewnienia bezpiecznych i higienicznych warun-
kéw nauki i pracy.
2. Uczestniczy¢ jako obserwator w zajeciach prowadzonych przez opieku-

na stazu lub innych nauczycieli, w wymiarze co najmniej jednego zajecia
w miesigcu i omowic z prowadzacym obserwowane zajecia.
3. Prowadzi¢ zajecia z uczniami w obecnosci opiekuna stazu lub dyrektora

szkoly w wymiarze co najmniej jednego zajecia w miesigcu oraz omawiac
je z osobg, w obecnosci ktorej zajecia zostaly przeprowadzone.

4. Uczestniczy¢ w wewnatrzszkolnych formach doskonalenia zawodowego
nauczycieli (rozporzadzenie w sprawie awansu zawodowego - Dz. U. Nr
260 poz. 2593 § 7 us.1).

Nauczyciel kontraktowy ubiegajacy si¢ o awans na stopien nauczyciela
mianowanego w okresie odbywania stazu powinien w szczegdlnosci:
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1. Uczestniczy¢ w pracach organdw szkoly, zwigzanych z realizacjg zadan dy-
daktycznych, wychowawczych, opiekunczych lub innych wynikajacych ze
statutu oraz potrzeb szkoly i srodowiska lokalnego,

2. Poglebia¢ wiedze¢ i umiejetnosci zawodowe, samodzielnie lub przez udziat
w réznych formach ksztalcenia ustawicznego,

3. Poznawac przepisy dotyczace systemu o$wiaty, a w przypadku nauczycieli,
o ktérych mowa w art. 1 ust. 1 pkt 2 i ust. 1a Karty nauczyciela - przepi-
sy dotyczace pomocy spotecznej lub postepowania w sprawach nieletnich,
w zakresie funkcjonowania szkoly - z uwzglednieniem specyfiki typu i ro-
dzaju szkotly, w ktorej odbywa staz (rozporzadzenie - Dz. U. Nr 260 poz.
2593 § 7 us.1.)

Jednoczes$nie od nauczyciela kontraktowego wymaga si¢, aby w okresie
trwania stazu na stopien nauczyciela mianowanego nabyl niezbednych umie-
jetnosci tj.:

» organizacji i doskonalenia warsztatu pracy, dokonywania ewaluacji
wlasnych dzialan, a takze oceniania ich skutecznosci i dokonywania
zmian w tych dzialaniach; w przypadku nauczycieli, o ktérych mowa
w art. 1 ust. 1a Karty nauczyciela,

« umiejetnos$¢ samodzielnego opracowania indywidualnych planéw pra-
cy z dzieckiem i prowadzenia karty pobytu dziecka oraz aktywnego
dzialania w zespole do spraw okresowej oceny sytuacji wychowankow,

o uwzgledniania w pracy potrzeb rozwojowych uczniéw, problematy-
ki srodowiska lokalnego oraz wspolczesnych probleméw spotecznych
i cywilizacyjnych,

« wykorzystywania w pracy technologii informacyjnej i komunikacyjnej,

« zastosowania wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki oraz
ogolnych zagadnien z zakresu os$wiaty, pomocy spolecznych lub poste-
powania w sprawach nieletnich w rozwigzywaniu probleméw zwigza-
nych z zakresem realizowanych przez nauczyciela zadan,

o postugiwania si¢ przepisami dotyczacymi systemu oswiaty, pomocy
spolecznej lub postepowania w sprawach nieletnich, w zakresie funk-
cjonowania szkoty, w ktérej nauczyciel odbywal staz.

Nauczyciel mianowany ubiegajacy si¢ o awans na stopien nauczyciela dy-
plomowanego w okresie odbywania stazu zgodnie z § 8 ust. 1 Rozporzadzenia
w sprawie uzyskiwania stopnia awansu powinien w szczegdlnosci:

« podejmowac dzialania majace na celu doskonalenie warsztatu i metod
pracy, w tym doskonalenie umiej¢tnosci stosowania technologii infor-
macyjnej i komunikacyjnej,
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« realizowa¢ zadania stuzace podniesieniu jakosci pracy szkoty,

» poglebia¢ wiedze i umiejetnosci stuzace wlasnemu rozwojowi oraz pod-
niesieniu jakosci pracy szkoty, samodzielnie lub przez udzial w réznych
formach ksztalcenia ustawicznego - z uwzglednieniem specyfiki typu
i rodzaju szkotly, w ktdrej odbywa staz.

Plan rozwoju zawodowego nauczyciela mianowanego powinien uwzgled-
nia¢ wszystkie opisane zadania, a tre$¢ planu musi odpowiada¢ wymogom,
okreslonym w przepisach rozporzadzenia, tj.:

1. Uzyskanie pozytywnych efektéw pracy dydaktycznej, wychowawczej lub
opiekunczej na skutek wdrozenia dzialann majacych na celu doskonalenie
pracy wlasnej i podniesienie jakosci pracy szkoty, a w przypadku nauczy-
cieli, o ktérych mowa w art. 9e ust 1-3 Karty nauczyciela - uzyskanie pozy-
tywnych efektéw w zakresie realizacji zadan odpowiednio na rzecz o$wiaty,
pomocy spolecznej lub postepowania w sprawach nieletnich, w zwigzku
z zajmowanym stanowiskiem lub petniong funkecja;

2. Wykorzystywanie w pracy technologii informacyjnej i komunikacyjnej;

3. Umiejetnos¢ dzielenia si¢ wiedzg i doswiadczeniem z innymi nauczyciela-
mi, w tym przez prowadzenie otwartych zaje¢, w szczegolnosci dla nauczy-
cieli stazystow i nauczycieli kontraktowych, prowadzenie zaje¢ dla nauczy-
cieli w ramach wewnatrzszkolnego doskonalenia zawodowego lub innych
zajed;

4. Realizacje¢ co najmniej trzech z nastepujacych zadan:

a) opracowanie i wdrozenie programu dzialan edukacyjnych, wychowaw-
czych, opiekunczych lub innych zwigzanych odpowiednio z o$wiata,
pomocg spoleczng lub postepowaniem w sprawach nieletnich;

b) wykonywanie zadan doradcy metodycznego, egzaminatora Okrego-
wej Komisji Egzaminacyjnej, eksperta komisji kwalifikacyjnej lub eg-
zaminacyjnej dla nauczycieli ubiegajacych si¢ o awans zawodowy, rze-
czoznawcy do spraw programéw nauczania, programow wychowania
przedszkolnego, podrecznikow lub srodkéw dydaktycznych, a w przy-
padku nauczycieli szkdt artystycznych - takze konsultanta wspotpracu-
jacego z Centrum Edukacji Artystycznej;

c) poszerzenie zakresu dzialan szkoly, w szczegélnosci dotyczacych zadan
dydaktycznych, wychowawczych lub opiekunczych;

d) uzyskanie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym na poziomie
zaawansowanym, a w przypadku nauczycieli jezykow obcych - uzyska-
nie umiejetnosci postugiwania si¢ drugim jezykiem obcym na poziomie
Zaawansowanym;
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e) wykonywanie zadan na rzecz oswiaty, pomocy spotecznej lub postepo-
wania w sprawach nieletnich we wspélpracy z innymi osobami, insty-
tucjami samorzgdowymi lub innymi podmiotami;

f) uzyskanie innych znaczacych osiggnie¢ w pracy zawodowej;

5. Umiejetno$¢ rozpoznawania i rozwigzywania probleméw edukacyjnych,

wychowawczych lub innych z uwzglednieniem specyfiki typu i rodzaju
szkoly, w ktdrej nauczyciel jest zatrudniony.

Nauczyciel stazysta i nauczyciel kontraktowy odbywaja staz z pomoca
opiekuna stazu. Opiekuna przydziela dyrektor szkoly sposrdéd nauczycieli
mianowanych i dyplomowanych. W szczegdlnie uzasadnionych przypad-
kach, w trakcie trwania stazu dyrektor szkoly moze zmieni¢ nauczycielowi
opiekuna stazu.

W $wietle art. 9c ust. 5 Karty nauczyciela zadaniem opiekuna stazu jest:
Udzielenie nauczycielowi pomocy, w szczegdlnosci w przygotowaniu i realiza-
cji w okresie stazu planu rozwoju zawodowego nauczyciela, oraz opracowanie
projektu oceny dorobku zawodowego nauczyciela za okres stazu.

Do zadan opiekuna stazu nalezy réwniez:

« pomaganie nauczycielowi w opracowaniu projektu planu rozwoju za-
wodowego na okres stazu,

« pomaganie nauczycielowi w dokonaniu zmian w projekcie planu roz-
woju zawodowego zgodnie z zaleceniami dyrektora szkoly,

« udzielenie nauczycielowi wskazéwek zwigzanych ze zmiang planu roz-
woju zawodowego w trakcie trwania stazu, zgodnie z zaleceniami dy-
rektora szkoty,

« omawianie z nauczycielem prowadzonych lub obserwowanych zaje¢,

» wspieranie nauczyciela w okresie realizacji planu rozwoju zawodowego
w rozwigzywaniu probleméw edukacyjnych, wychowawczych lub in-
nych (Barczewska, 2009, s. 193).

Opiekun stazu opracowuje projekt oceny dorobku zawodowego na-
uczyciela za okres stazu i przedstawia go dyrektorowi szkoty w terminie nie
diuzszym niz 14 dni od dnia zakonczenia stazu przez nauczyciela. Wcho-
dzi réwniez w sklad komisji kwalifikacyjnej, ktéra ocenia spelnianie przez
nauczyciela wymagan na stopien nauczyciela kontraktowego (Barczewska,
s. 193).
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SPRAWOZDANIE Z REALIZACJI PLANU ROZWOJU ZAWODOWEGO

W terminie 30 dni od zakonczenia stazu nauczyciel skfada dyrektorowi
sprawozdanie z realizacji planu rozwoju zawodowego. Wybér formy spra-
wozdania nalezy do nauczyciela. W sprawozdaniu z realizacji planu rozwoju
zawodowego nauczyciel powinien wykaza¢ dzialania podejmowane w trakcie
stazu, sposob ich realizacji oraz efekty tych dzialan. Nalezy pamigtac ze spra-
wozdanie z realizacji planu rozwoju zawodowego bedzie podstawa dla dyrek-
tora szkoty do oceny dorobku zawodowego nauczyciela za okres stazu (§ 4 ust.
4 Rozporzadzenia w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez
nauczycieli - Dz. U. Nr 260 poz. 2593).

OCENA DOROBKU ZAWODOWEGO NAUCZYCIELA

Oceng dorobku zawodowego nauczyciela za okres stazu ustala - w termi-
nie nie dtuzszym niz 21 dni od zlozenia sprawozdania z realizacji planu roz-
woju zawodowego - dyrektor szkoly z uwzglednieniem stopnia realizacji pla-
nu rozwoju zawodowego nauczyciela, takze po zapoznaniu si¢ z projektem
oceny opracowanym przez opiekuna stazu (w przypadku nauczyciela stazysty
i kontraktowego) i po zasiegnieciu opinii rady rodzicéw (Art. 9¢, ust. 6 Karty
nauczyciela).

Rada rodzicéw powinna przedstawi¢ swoja opinie w terminie 14 dni od
otrzymania zawiadomienia o dokonywanej ocenie dorobku zawodowego na-
uczyciela. Jezeli rada rodzicow nie przedstawi swojej opinii w przewidzianym
terminie, dyrektor dokonuje oceny bez tej opinii (Barszczewska, 2009, s. 193).

Ocena dorobku zawodowego nauczyciela moze by¢ pozytywna lub nega-
tywna (Art. 9c ust. 8 Karty), musi by¢ sporzadzona na pismie i zawiera¢ uza-
sadnienie oraz pouczenie o mozliwo$ci wniesienia odwotania (Tamze).

Od negatywnej oceny dorobku zawodowego za okres stazu nauczycielowi
przystuguje odwotanie w terminie 14 dni od dnia otrzymania odwotania do
organu sprawujacego nadzor pedagogiczny. Organ ten rozpatruje odwotanie
w terminie 21 dni. Ocena dorobku zawodowego nauczyciela ustalona przez
organ sprawujacy nadzor pedagogiczny jest ostateczna (Barszczewska, s. 195).

WNIOSEK O PODJECIE POSTEPOWANIA KWALIFIKACYJNEGO
BADZ EGZAMINACYJNEGO

Uzyskanie pozytywnej oceny dorobku zawodowego za okres stazu konczy
pierwszy etap postepowania w sprawie nadania stopnia nauczyciela kontrak-
towego, mianowanego i dyplomowanego.

_35_



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

Kolejnymi etapami jest:

o w przypadku nauczyciela stazysty - postepowanie administracyjne,
w trakcie ktérego dokonywana jest ocena spelniania przez nauczyciela
wymagan niezbednych do uzyskania stopnia nauczyciela kontraktowe-
go przez powolang w tym celu komisje kwalifikacyjng. Komisja ta prze-
prowadza postepowanie na wniosek nauczyciela, skierowany do dyrek-
tora szkoly. Nauczyciel stazysta sklada taki wniosek w roku uzyskania
pozytywnej oceny dorobku zawodowego za okres stazu (Art. 9b ust. 2
oraz ust. 4 Karty nauczyciela),

« w przypadku nauczyciela kontraktowego - postepowanie egzamina-
cyjne zostaje wszczete z dniem zlozenia przez nauczyciela wniosku do
organu prowadzacego szkole. Nauczyciel kontraktowy sktada wniosek
w roku uzyskania pozytywnej oceny dorobku zawodowego za okres
stazu,

« w przypadku nauczyciela mianowanego — postepowanie kwalifikacyj-
ne, w trakcie ktérego dorobek zawodowy nauczyciela zostanie pod-
dany ocenie komisji kwalifikacyjnej, powotanej przez organ nadzoru
pedagogicznego. Nastepny etap to postepowanie administracyjne,
podczas ktérego dokonywana jest ocena spetnienia przez nauczyciela
wymagan niezbednych do uzyskania stopnia nauczyciela dyplomowa-
nego. Postepowanie kwalifikacyjne zostaje wszczete z dniem zlozenia
przez nauczyciela wniosku do organu sprawujacego nadzor pedago-
giczny. Nauczyciel mianowany moze ztozy¢ wniosek w okresie trzech
lat od dnia uzyskania pozytywnej oceny dorobku zawodowego za okres
stazu.

Data zlozenia wniosku o podjecie postepowania kwalifikacyjnego badz
egzaminacyjnego, na kolejny stopien zawodowy nauczyciela, wptywa na ter-
min wydania decyzji o nadaniu stopnia. Nauczycielom, ktérzy ztozg wnioski
o podjecie postepowania kwalifikacyjnego badz egzaminacyjnego do dnia
30 czerwca danego roku, wlasciwy organ, wydaje decyzje o nadaniu lub o od-
mowie nadania stopnia awansu zawodowego w terminie do dnia 31 sierp-
nia danego roku. Tym, ktdrzy ztoza wnioski o podjecie postepowania kwa-
lifikacyjnego badz egzaminacyjnego do dnia 31 pazdziernika danego roku,
wlasciwy organ wydaje decyzje w terminie do dnia 31 grudnia danego roku.
W przypadku niedotrzymania terminu zlozenia wniosku, nauczyciel jest
obowigzany ponownie odby¢ staz w pelnym wymiarze (Art. 9d ust. 7 Karta
nauczyciela).

Dokumentacja zalaczona do wniosku o podjecie postepowania kwalifika-
cyjnego lub egzaminacyjnego obejmuje:
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1. Dokumenty potwierdzajgce posiadane kwalifikacje zawodowe, a w przy-
padku nauczyciela kontraktowego lub mianowanego, takze akt nadania
stopnia awansu zawodowego - po$wiadczone kopie;

2. Zaswiadczenie dyrektora szkoly zawierajace informacje o:

a) wymiarze zatrudnienia nauczyciela oraz o nauczanym przez niego
przedmiocie lub rodzaju prowadzonych zaje¢ w dniu wydania zagwiad-
czenia oraz w okresie odbywania stazu;

b) dacie zatwierdzenia planu rozwoju zawodowego nauczyciela;

c) dacie ztozenia przez nauczyciela sprawozdania z realizacji planu rozwo-
ju zawodowego, uzyskanej przez nauczyciela ocenie dorobku zawodo-
wego za okres stazu oraz dacie jej dokonania;

d) dodatkowo dla nauczyciela mianowanego opis i analize realizacji wy-
magan okreslonych w § 8 ust. 2 rozporzadzenia w sprawie uzyskiwania
stopnia awansu, w szczegélnosci ze wskazaniem uzyskanych efektow,
dyplom lub $wiadectwo potwierdzajace zaawansowang znajomos$¢ je-
zyka obcego w rozumieniu przepiséw w sprawie kwalifikacji - jezeli
nauczyciel realizowatl zadanie, o ktérym mowa w § 8 ust. 2 pkt 4d - po-
$wiadczona kopia.

KOMISJA KWALIFIKACYJNA LUB EGZAMINACYJNA

Przed powotaniem komisji kwalifikacyjnej lub egzaminacyjnej, ktora prze-
prowadzi rozmowe kwalifikacyjng lub egzamin z nauczycielem, dyrektor
szkoly lub wlasciwy organ przeprowadza analize formalng wniosku i doku-
mentacji nauczyciela. Polega ona na sprawdzeniu czy nauczyciel przediozyt
wszystkie wymagane dokumenty.

Jezeli wniosek i dokumentacja nie spetniaja wymagan formalnych, dyrek-
tor szkoty lub wlasciwy organ wskazuje nauczycielowi szczegétowo stwierdzo-
ne braki i wyznacza termin ich uzupetnienia.

Natomiast, jezeli spelnione s3 wymagania formalne, dyrektor szkotly lub
wlasciwy organ powoluje komisje kwalifikacyjna lub egzaminacyjna, ktéra
przeprowadzi rozmowe badz tez egzamin z nauczycielem.

Sktad komisji kwalifikacyjnej na stopien nauczyciela kontraktowego po-
woluje dyrektor szkoly, a naleza do niej:
1. dyrektor (wicedyrektor), jako jej przewodniczacy,
2. przewodniczacy zespolu przedmiotowego (wychowawczego),

3. opiekun stazu
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W pracach komisji moze bra¢ réwniez udzial - w charakterze obserwatora
- przedstawiciel organu prowadzacego szkofe i organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny.

Sktad komisji kwalifikacyjnej na stopient nauczyciela mianowanego powo-
tuje organ prowadzacy szkole, a w jej sktad wchodza:

1. przedstawiciel organu prowadzacego szkole jako jej przewodniczacys;
2. przedstawiciel organu sprawujacego nadzdr pedagogiczny;

3. dyrektor szkoly;
4

. dwaj eksperci z listy ekspertéw ustalonej przez ministra wlasciwego do
spraw oswiaty i wychowania.

Natomiast sklad komisji kwalifikacyjnej na stropien nauczyciela dyplomo-
wanego powoluje organ sprawujacy nadzor pedagogiczny, a sg tu:
1. przedstawiciel organu sprawujacego nadzor pedagogiczny jako jej prze-
wodniczacy;
2. dyrektor szkoly;

3. trzej eksperci z listy ekspertow ustalonej przez ministra wlasciwego do
spraw oswiaty i wychowania.

Nauczyciel moze ztozy¢ wniosek o powolanie w sktad komisji przedsta-
wiciela zwigzku zawodowego, ktérego wskazuje wlasciwy organ statutowy
zwiazku (Art. 9g ust. 5 Karty nauczyciela).

Dyrektor szkoty lub wlasciwy organ powoluje komisje kwalifikacyjna badz
egzaminacyjng na wniosek nauczyciela i powiadamia go o termie i miejscu
przeprowadzenia rozmowy kwalifikacyjnej badZ egzaminu co najmniej na
14 dni przed datg posiedzenia komisji.

Komisja kwalifikacyjna badz egzaminacyjna przeprowadza rozmowe, pod-
czas ktorej nauczyciel odpowiada na pytania czlonkéw komisji, dotyczacych
wymagan niezbednych do uzyskania awansu zawodowego. Dodatkowo nauczy-
ciel stazysta przedstawia sprawozdanie z realizacji planu rozwoju zawodowego,
natomiast nauczyciel kontraktowy dokonuje prezentacji dorobku zawodowego.

Komisja podejmuje rozstrzygniecie w obecnosci co najmniej 2/3 skladu
swoich cztonkéw. Kazdy z czlonkéw ocenia spelnienie przez nauczyciela wy-
magan niezbednych do uzyskania stopnia awansu zawodowego, wedlug skali
punktowej od 0 do 10. Nauczyciel otrzymuje akceptacje w przypadku uzyska-
nia $redniej arytmetycznej punktéw w wysokosci co najmniej 7. Jezeli liczba
czlonkéw komisji jest wieksza niz trzy, przed obliczaniem $redniej arytme-
tycznej punktéw odrzuca si¢ jedng najwyzsza i jedng najnizsza ocene punkto-
wa (Barszczewska, 2009, s. 223).
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Z przebiegu pracy komisji kwalifikacyjnej sporzadzany jest protokot, kto-
ry zawiera w szczegolnosci:
1) date i miejsce posiedzenia,
2) imiona i nazwiska czlonkdw,

3) imiona i nazwiska osob uczestniczacych w pracach komisji w charakterze
obserwatora,

4) pytania zadane nauczycielowi w czasie rozmowy kwalifikacyjnej, wraz
z informacja o udzielonych przez nauczyciela odpowiedziach,

5) uzyskane przez nauczyciela oceny punktowe
6) srednig arytmetyczng punktow,
7) uzasadnienie rozstrzygniecia komisji,

8) podpisy cztonkéw uczestniczacych w jej pracach (§ 14 ust. 1 rozporzadze-
nia w sprawie uzyskiwania stopnia awansu).

Uzasadnienie przyznanej liczby punktéw powinno odnosi¢ si¢ do spetnia-
nia przez nauczyciela, wymagan niezbednych do uzyskania stopnia nauczy-
ciela kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego, okreslonych w przepi-
sach § 8 ust. 2 wspomnianego rozporzadzenia (Tamze).

Ocena komisji kwalifikacyjnej nie jest decyzja administracyjna, od kto-
rej przystuguje nauczycielowi odwolanie. W razie nieuzyskania akceptacji
nauczyciel moze ponownie zlozy¢ wniosek o podjecie postepowania kwali-
fikacyjnego, po odbyciu na wniosek nauczyciela i za zgoda dyrektora szkoty
dodatkowego stazu w wymiarze dziewieciu miesigcy (Tamze). Nauczyciel sta-
zysta i kontraktowy moze przystapi¢ ponownie do rozmowy badz egzaminu
tylko jeden raz w danej szkole (art. 9g ust. 8 pkt. 1 Karty nauczyciela).

Nauczycielowi, ktdry spelnia te warunki, dyrektor szkoty lub organ wlasci-
wy nadaje, w drodze decyzji administracyjnej, stopien nauczyciela kontrakto-
wego, mianowanego badz dyplomowanego. Akt nadania stopnia awansu za-
wodowego powinien zawiera¢ w szczegdlnosci: nazwe komisji kwalifikacyjnej
lub egzaminacyjnej, numer i date wydania zaswiadczenia o uzyskaniu akcep-
tacji lub zdaniu egzaminu, stopienn awansu zawodowego, a takze informacje
o poziomie wyksztalcenia nauczyciela. Ponadto decyzja powinna zawiera¢:
oznaczenie organu, ktory wydal decyzje, date wydania, oznaczenie strony lub
stron, powolanie podstawy prawnej, rozstrzygniecie, uzasadnienie faktyczne
i prawne, pouczenie, czy i w jakim trybie stuzy od niej odwotanie, podpis z po-
daniem imienia i nazwiska oraz stanowiska stuzbowego osoby upowaznionej
do wydania decyzji (Art. 9b ust. 4 Karty).

W przypadku niespelnienia przez nauczyciela warunkéw okreslonych
w art. 9b ust. 1, dyrektor szkoty lub wlasciwy organ odmawia nadania stopnia
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awansu zawodowego. Zgodnie z przepisami przed wydaniem decyzji o od-
mowie nadania nauczycielowi stopnia awansu zawodowego, dyrektor szkoty
lub wlasciwy organ prowadzacy postepowanie powinien powiadomi¢ na-
uczyciela o prawie wgladu do akt sprawy oraz wypowiedzenia si¢ co do ma-
terialow zebranych w postepowaniu kwalifikacyjnym lub egzaminacyjnym
(art. 9b ust. 6).

Decyzja o odmowie nadania stopnia awansu zawodowego powinna od-
powiadac ogélnym zasadom, a uzasadnienie decyzji powinno odnosi¢ si¢ do
ustawowych wymogow nadania stopnia, okreslonych w art. 9b ust. 1 Karty na-
uczyciela, i wskazywac, ktdrego z warunkéw nauczyciel nie spetnil. Od decyzji
odmawiajacej nadania stopnia awansu zawodowego stuzy odwolanie:

- w stosunku do dyrektora szkoly - organ prowadzacy szkote;

- wstosunku do organu prowadzacego szkole - organ sprawujacy nadzor
pedagogiczny;

- w stosunku do organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny - wilasciwy
minister.

Procedure awansu zawodowego ilustruje wykres po prawej stronie.

4. WYBRANE ZAGADNIENIA PEDEUTOLOGII

Pedeutologia, to dzial pedagogiki (subdyscyplina) zajmujacy si¢ zagadnie-
niami dotyczacymi zawodu nauczyciela (Okon, 2007, s. 305)

Pedeutologia powstala w wyniku potrzeby sprofesjonalizowania zawodu
nauczyciela. Profesjonalizm, rozumiany jako zawodowe uprawianie czego$
w odniesieniu do nauczyciela, bywa rozpatrywany w kilku sferach:

o w sferze wiedzy i kompetencji,
o w sferze potrzeb, emocji i wartosci,

« w sferze sSwiadomosci kontaktu z drugim cztowiekiem.

Nauczycielski profesjonalizm uwarunkowany jest argumentami poznaw-
czymi, dotyczacymi przekazu wiedzy, mozliwosci jej zrozumienia, uksztal-
towania umiejetnosci, utrwalenia i rozwoju zainteresowan, a takze racjami
egzystencjalnymi, zwigzanymi z ksztaltowaniem u uczniéw pozytywnego sto-
sunku do siebie, do ludzi i $wiata, zapobieganiem lekowi czy niskiemu poczu-
ciu wartosci. Skladnikiem nauczycielskiego profesjonalizmu jest $wiat mysli
i sprawstwa, zwigzany z przyswajaniem wiedzy i ¢wiczeniem umiejetnosci
oraz $wiat uczu¢ i wartosci jako atrybutéw $wiata humanistycznego (Kwiat-
kowska, s. 24).
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Procedura awansu zawodowego nauczycieli

ZASADY AWANSU ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI

Nauczyciel stazysta

staje sie nim csoba przyjeta do pracy do szkoly, po odbyciu rozmowy kwalifikacyjnej
-8

Nauczyciel kontraktowy

musi legitymowac sie co najmniej 9-miesiecznym stazem pracy w szkole, odby¢ rozmowe
kwalifikacyjng i uzyskac akceptacje komisji

B

Nauczyciel mianowany

musi przepracowac w szkole minimum dwa lata od zostania nauczycielem kontraktowym,
posiadac dwa lata i 9 miesiecy stazu i zda¢ egzamin przed komisjg egzaminacyjng

e
Nauczyciel dyplomowany

musi przepracowac w szkole minimum rok od momentu zostania nauczycielem
mianowanym, mie¢ 2 lata i 9 miesiecy stazu, odby¢ rozmowe z komisjg kwalifikacyjng
i uzyskac jej akceptacie

STOPIEN AWANSU ZAWODOWEGO NADAJE NAUCZYCIELOWI

I stazyécie, stopien nauczyciela kontraktowego — dyrektor szkaly
™ kontraktowemu, stopien nauczyciela mianowanego — organ prowadzgcy szkofe
= mianowanemu, stopier nauczyciela dyplomowanego — organ sprawujacy nadzor pedagogiczny

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Ustawy z dn. 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela

Profesjonalizm oznacza spelnienie wysokich standardéw poznawczych,
dziataniowych i etycznych. W przypadku nauczyciela wymaga samodzielnego
badania wlasnej praktyki i tworzenia na tej podstawie osobistej wiedzy.

Istota nauczycielskiego zawodowstwa jest to, ze zwigzek nauczyciela
z uczniem nie jest zwigzkiem podmiotu z przedmiotem, lecz dwdch osob ob-
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darzonych podmiotowoscia. Ten atrybut spetnia si¢ w warunkach relacji wy-
chowawczej, co oznacza, ze zwigzek nie jest w pelni symetryczny, ale czesto
asymetryczny ze wzgledu na role obu podmiotéw. Nauczyciel odpowiada za
nauczanie i wychowanie, uczen ma si¢ uczy¢ i wychowywa¢ pod wpltywem
oferty nauczyciela-wychowawcy, wlasnych checi i mozliwosci. Swoistos¢ na-
uczycielskiego profesjonalizmu wynika z wielorakosci sytuacji i warunkéw

pracy.
W XXI wieku bycie fachowcem jest nie tylko wymogiem czaséw, ale przede

wszystkim naturalng, wewnetrzng potrzeba kazdego, kto chce osiagna¢ sukces,
w szczegdlnosci na plaszczyznie zawodowe;.

Aby stac sie¢ autentycznie profesjonalnym nauczycielem, nalezy pokonaé
diuga i ztozong droge rozwoju zawodowego, ktora bedzie zwigzana z syste-
matycznym doskonaleniem i samodoskonaleniem. Rozwdj zawodowy na-
uczyciela, bedacy nieodlacznym elementem rozwoju osobowego, prowadzi do
osiggania kompetencji profesjonalnej skonkretyzowanej w postaci wzorca roli
zawodowej, ktory réwniez stopniowo ewaluuje.

Przez fachowo$¢ mozna rozumie¢ zatem zamierzone wypelnianie zadan
zawodowych, ktore jest poparte wlasciwym systemem motywacyjnym, jak
réwniez kompetentnym systemem wiedzy oraz umiejetnosci i duzej swiado-
mosci pedagogicznej.

Zaréwno funkcjonowanie profesjonalne nauczyciela, jak i jego cechy pod-
dawane sg procesowi samooceny, rozumianemu jako sad warto$ciujacy, do-
tyczacy specyficznych cech, jego osobowosci, wlasciwosci fizycznych, relacji
z innymi ludZzmi. Prawidlowo uksztaltowana samoocena wykazuje pewna
podatnos$¢ na zmiany. Pojecie o sobie samym powinno charakteryzowac sie
pewnymi zalozeniami, np. wiedza o sobie powinna by¢ pelna, doktadna i pra-
widlowa, jednostka powinna mie¢ okreslony ideal wlasnej osoby, oceniajac
siebie i swoje zachowanie przez poréwnanie do idealu, powinna uwzglednia¢
W tej ocenie opinie wyrazane o niej przez otoczenie oraz informacje o skut-
kach wlasnych dziatan.

Od znajomosci prawdy o samym sobie w duzej mierze zalezy rozwoj oso-
bowosci nauczyciela. Maksymalna integracja wlasnej osobowosci, oznacza-
jaca rowniez maksymalna znajomos¢ siebie, daje cztowiekowi najwigksza
site. Cena nietrafnego poznania i rzetelnej samooceny jest wysoka, zaréwno
w aspekcie indywidualnym, jak réwniez spotecznym. Za bledy w samooce-
nie jednostka placi wyobcowaniem, niezadowoleniem z wykonywanej pracy,
niepowodzeniami w zyciu osobistym i zawodowym, nierzadko zas poczu-
ciem kleski zyciowej. Trafna samoocena umozliwia przezwyciezanie wlasnych
wad i stabosci, rozwijanie korzystnych cech swojej osobowosci i zwigksze-
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nie kontroli nad postepowaniem. Umozliwia budowanie kompetencji po-
trzebnych do rozumienia samego siebie i wlasnych emocji oraz panowania
nad nimi, co pozwala na uwolnienie si¢ od zewnetrznych uwarunkowan
i zagrozen oraz zwigkszenie obszaru autonomii cztowieka (Nowak-Dziemia-
nowicz, 2001, s. 161).

Wydaje si¢, ze kompetencje zawigzane z rozumieniem wiasnego po-
stepowania oraz ulokowanie w $wiecie zdarzen i relacji miedzyludzkich s3
nauczycielowi niezbedne. W funkcjonowaniu profesjonalnym nauczyciela
istotnego znaczenia nabiera samoocena pracy dydaktyczno - wychowawczej,
rozumiana jako zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wynikach tej
pracy w celu jej ulepszenia lub podjecia decyzji o jej dalszym prowadzeniu.
Samoocena buduje zaufanie do pracy wlasnej, a spostrzezenia zdobyte w tym
procesie nauczyciel moze wykorzysta¢ w planowaniu kolejnych dziatan edu-
kacyjnych. Ta ocena nakierowana na autokorekte, stanowi podstawe rozwoju
zawodowego. Powinna uswiadamia¢, jakie obszary dziatalnosci edukacyjnej
wymagaja doskonalenia (Sempruch, 2011, s. 48).

Samoocena dokonywana przez nauczyciela winna mie¢ $cisty zwigzek
z refleksja na temat wykonanej pracy oraz by¢ forma zastanowienia si¢ nad
tym, co z tak uzyskana wiedza nauczyciel moze zrobi¢ dla siebie oraz dla
swojej szkoty. O autokrytyce myslec¢ nalezy raczej w kontekscie planowania
rozwoju.

Wspolczesnos$¢ oczekuje, a zarazem i wymaga od kadry nauczycielskiej
podjecia nowych wyzwan w obszarze ksztalcenia i edukowania mlodego
pokolenia - pokolenia ,,jutra”, ktére bedzie wyznaczac bieg wszelkich prze-
mian spoleczno - polityczno - gospodarczych, ale rowniez trendy w eduka-
cji. Nauczyciel to czlowiek patrzacy w przyszlos¢ i do niej przygotowujacy
siebie i innych. To, co wczoraj to przesztosé, to, co dzis, to poniekad juz ju-
tro, a jutro to przyszlo$¢. Wlasnie na to ,,przyszte jutro” nauczyciele powinni
przygotowywac przysztych nauczycieli, ktérzy opréocz tego, ze chcieliby stu-
zy¢ mlodemu pokoleniu, posiadaja tez powotanie warunkujace prawidlowe
funkcjonowanie w zawodzie. Zawdd nauczyciela powinien by¢ pasja, ktéra
z czasem przeradza si¢ w mistrzostwo, warunkujace pelny profesjonalizm.
Znaczenie zawodu nauczyciela jest rownoznaczne ze znaczeniem, jakie spo-
teczenstwo na danym stopniu rozwoju przypisuje wychowaniu i ksztalceniu.
Obecnie rosnie znaczenie wychowania i ksztalcenia, a tym samym rosng tak-
ze zadania szkoly, nauczycieli i innych pracownikéw pedagogicznych. Wybér
zawodu nauczyciela jest niejako sam w sobie decyzjg etyczna. Powinien by¢
on $wiadomy, racjonalny i odpowiedzialny oraz nastawiony na urzeczywist-
nienie warto$ci. Dobry nauczyciel to czlowiek madry, ktéry dziala dobrze
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i przeciwdziala ztu. Po pierwsze i przede wszystkim jest czlowiekiem i ten
fakt jest najwazniejszy oraz decydujacy.

W kontekscie edukacyjnym - profesjonalizm, w tym umiejetnosci i kwalifi-
kacjenauczyciela, okreslanyjestzapomocakompetencjikunsztu. Skfadasi¢ona
z dwoch elementéw, tj. kompetencji wstepnej i wtornej. Pierwsza odnosi si¢
do poswiadczonej dyplomem lub certyfikatem wiedzy nauczyciela zdoby-
tej w trakcie nauki i stanowi tzw. punkt wyjscia, druga za§ wyznacza cel, do
ktérego dazymy, a jego osiggniecie rownoznaczne jest z tzw. punktem kul-
minacyjnym. Droga do celu, jaki sobie obieramy na poczatku kariery, jest
warunkowana kilkoma zmiennymi. Sg to przede wszystkim oczekiwania spo-
tecznosci szkolnej, przedmiot, ktérego uczymy, sumienne wykonywanie obo-
wiazkéw i rol, w tym nasze zainteresowanie i zaangazowanie w prace, a takze
cechy osobowosciowe, ktore przypisuje si¢ profesjonalnemu nauczycielowi.

Srodowisko szkolne stawia nauczycielowi szereg wymagan. Poczawszy
od grupy nauczycieli, wymagania dyktuje dyrektor placowki, opiekun sta-
zu, przewodniczacy zespotu przedmiotowego, jak i inni koledzy i kolezanki
z pracy. Dyrektor zazwyczaj oczekuje od nauczyciela odpowiednich kwalifi-
kacji i szeroko rozumianej dyscypliny w pracy. Chodzi tu przede wszystkim
o kompetencje profesjonalng nauczyciela, a w przypadku dyscypliny méwimy
o zarzadzaniu klasa w sali lekcyjnej i poza nig. Nauczyciele liczg na zaufanie,
wsparcie i milg atmosfere, zaréwno w pokoju nauczycielskim, jak i na szkol-
nym korytarzu.

Biorac pod uwage dynamike zmian zachodzacych w szkolnictwie polskim
i na Swiecie, wyzwania, jakie stojg na co dzien przed nauczycielem, tworczy
charakter jego pracy oraz indywidualnos¢ i konieczno$¢ systematycznego
rozwoju, okreslono wachlarz niezbednych kompetencji zawodowych, beda-
cych wyznacznikiem profesjonalizmu nauczyciela (Sempruch, 2001, s. 62),
a s3 to:

« kompetencje interpretacyjno - komunikacyjne bedace podstawowym
elementem sktadowym kwalifikacji nauczycielskich. Wyrazajg sie¢
umiejetnoscia rozumienia, jak rowniez definiowania sytuacji edukacyj-
nych oraz skuteczno$cig zachowan komunikacyjnych werbalnych i nie-
werbalnych,

« kompetencje kreatywnos$ci wyrazajace si¢ innowacyjnoscig i prorozwo-
jowg skutecznos$cig dzialan nauczyciela. Sg one zwigzane z kompetencja-
mi autokreacyjnymi, stanowigcymi podstawe funkcjonowania czlowie-
ka jako bytu wlasnej tozsamosci w rozwoju, w procesie ,,stawania si¢”,
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« kompetencje wspoldziatania, ktére nalezy rozumiec¢ jako skutecznos¢
zachowan prospotecznych nauczyciela oraz sprawnos$¢ w integrowaniu
zespoldw uczniowskich, jak rowniez innych podmiotéw edukacyjnych,

« kompetencje pragmatyczne wyrazajace sie poprzez efektywnos$¢ na-
uczyciela w planowaniu, organizowaniu, realizacji i ewaluacji procesow

edukacyjnych,

« kompetencje informatyczno - medialne, ktdre wyrazajg si¢ umiejetno-
$cig wykorzystania technologii informatycznej i komunikacyjnej w do-
skonaleniu proceséw edukacyjnych.

Kompetencje zawodowe nauczyciela stanowig strukture poznawczg ztozo-
ng z okreslonych zdolnosci pedagogicznych zasilanych wiedzg i doswiadcze-
niem. Sg one oparte na przekonaniu, Ze za ich pomoca warto i mozna inicjowa¢
i realizowac efektywnie zadania zawodowe, wynikajace z zalozen procesu edu-
kacyjnego. Mozna zatem stwierdzi¢, ze niezaleznie od dokonanego podzialu
kompetencji zawodowych, maja one charakter uniwersalny i ponadczasowy.
To od osobowosci nauczyciela zalezy, czy s one rozwijane réwnolegle i z na-
lezyta dociekliwoscia, czy tez pod wptywem pewnych bodzcéw, przywiazuje
on wage do rozwoju jedynie niektérych z nich, zapominajac o pozostatych.
Chec rozwijania wszystkich kompetencji réwnolegle i z nalezyta starannoscia
$wiadczy¢ moze o pelnym zaangazowaniu w profesjonalny rozwéj zawodowy,
ktory wigze si¢ bezposrednio z profesjonalizacjg funkcjonowania szkoly.

Na sprawnie rozwijajacym sie systemie szkolnym spoczywa odpowiedzial-
no$¢ za realizacje podstawowych filaréw edukacji:

o uczyc sie, aby wiedzie¢,

o uczyc sie, aby dzialac,

« uczyc sie, aby zy¢ wspdlnie,

o uczy¢ sig, aby by¢.

Aby spelni¢ te wymagania, nalezy dba¢ o wszechstronny, systematycz-
ny rozwo6j kompetencji i kwalifikacji zawodowych nauczyciela. Nalezy pa-
mietaé, ze profesjonalny rozwdj nauczyciela stuzy podniesieniu standardéw
funkcjonowania szkoly, czyli zwicksza jej efektywno$¢ oraz podnosi jakos¢
pracy.

W szkole XXI wieku niezastgpiony jest nauczyciel o wysoko rozwinie-
tych kompetencjach, ktére przedstawiono powyzej. Do tego katalogu kom-
petencji i cech niezbednych, czy tez wymaganych, nalezy dopisa¢ pasje. Na-
uczyciel, ktory nigdy jej nie posiadal lub w obliczu star¢ z rzeczywisto$cia

zostal jej pozbawiony, nie bedzie autentyczny w swoich zamierzeniach, co
szybko zostanie zweryfikowane przez ucznidw, ktorzy s szczerzy w swoich
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zachowaniach i pogladach, i bardzo szybko dostrzega pozorny entuzjazm
i zaangazowanie w dzialalnosci nauczyciela. Profesjonalizm to rowniez cheé
zdobycia wiedzy o swoich stabosciach. Dlatego nalezy zawsze umiejetnie
planowa¢ rozwoj zawodowy, aby natlok zaje¢ i obowigzkéw nie przyczynit
sie do wypalenia zawodowego, czy tez utraty pasji. W trakcie swojego roz-
woju zawodowego nauczyciel zdobywa zaréwno doswiadczenie praktyczne,
jak i teoretyczne, ktére pozwala mu na formulowanie nowych zadan. Musi,
wiec mie¢ $wiadomos¢, ze aby dobrze uczy¢, powinien systematycznie doko-
nywac twdrczej analizy swoich osiggniec¢ i weryfikowa¢ swoja wiedze. Pro-
fesjonalizm wymaga, a wiec zobowigzuje do tego, aby oprdcz dziatalnosci
dydaktycznej angazowac si¢ rowniez w dziatalno$¢ badawcza. Nauczyciele
znajacy swoje mozliwosci, dzialajacy z pelnym poswieceniem i pasja maja
nie tylko pozytywny wplyw na rozwdj osobowosciowy swoich ucznidw, ale
réwniez na poziom sukceséw przez nich odnoszonych.

Analizujac powyzsze zagadnienia mozna zatem sformutowac zakresy kom-
petencji wspolczesnego nauczyciela (ogdlne):

1. Kompetencje merytoryczne / przedmiotowe / specjalistyczne (to wiedza
i umiejetnosci zdobyte przez nauczyciela w toku ksztalcenia na studiach
oraz doskonalone na kursach i w procesie samoksztalcenia).

2. Kompetencje dydaktyczno-metodyczne (dotycza prawidlowosci procesu
dydaktycznego), to m.in.:

e« warsztatu nauczyciela 1 ucznia,
« formulowanie celow,
+ znajomos$¢ i umiejetnos¢ stosowania metod ksztalcenia,
 organizowania przestrzeni klasowej,
« motywowanie uczniéw do nauki, zachecanie do aktywnosci,
« wiedza i umiejetnosci dotyczace adekwatnej oceny i kontroli wiedzy
i umiejetnosci uczniow.
3. Psychologiczno-pedagogiczne / wychowawcze (dotycza plaszczyzny pracy
z innymi ludzmi):
o empatia i asertywnos¢,
+ skuteczne porozumiewanie si¢ (werbalne i niewerbalne),

o che¢iumiejetno$¢ rozpoznania potrzeb i trudnosci ucznidw,

Rozpatrujac bardziej doglebnie obszary fachowos$ci wspoélczesnego na-
uczyciela, zdefiniowa¢ mozna nastepujace kompetencje szczegétowe:
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kompetencje diagnostyczne,

kompetencje planowania i projektowania,

kompetencje dydaktyczno-metodyczne,

kompetencje komunikacyjne i wspétdzialania,
kompetencje medialne i techniczno-informatyczne,
kompetencje zwigzane z pomiarem dydaktycznym,
kompetencje dokonania oceny programoéw i podrecznikow,
kompetencje autoedukacyjne (rozwoéj zawodowy),
kompetencje kreatywne i tworcze,

kompetencje moralne.

W ramach powyzszych kompetencji nauczyciel powinien potrafi¢:

opracowaé koncepcje pracy z klasg i pojedynczym uczniem oraz ro-
dzicami,

rozpozna¢ stan wiedzy i okresli¢ mozliwosci,

okresdli¢ cele i tresci ksztalcenia,

postugiwac si¢ elementami warsztatu dydaktycznego,

uruchomic i podtrzymac pozytywna motywacje,

zinterpretowac i ocenic osiggniecia uczniéw na tle ich mozliwosci,
ustali¢ przyczyny niepowodzen pedagogicznych - zaproponowac formy
ich likwidaciji,

rozpoznawaé typowe formy zaburzen rozwoju (skierowa¢ po odpo-
wiednig pomoc),

dokonac¢ skutecznosci wlasnej pracy (autoewaluacja),

zaplanowac¢ wlasng koncepcje doskonalenia i samoksztalcenia.

Wiele z wspomnianych obowigzkdéw, odnosi si¢ wprost do sprawnego po-
stugiwania si¢ warsztatem pracy nauczyciela, ktéry stanowia trzy kluczowe
elementy:

nauczyciel (jego przygotowanie merytoryczne, pedagogiczne, psycho-
logiczne, dydaktyczne, etc.),

to co nauczyciel wytworzy i zgromadzimy (konspekty, testy, notatki, roz-
ktady materiatu, podreczniki, atlasy, schematy, makiety, mapy, przewod-
niki, plansze, ksigzki, prasa, encyklopedie, stowniki, filmy, zdjecia, etc.),

miejsce pracy nauczyciela (sala, ustawienie, sprzet, wyposazenie, etc.)
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Postugiwanie si¢ przedstawionymi uprawnieniami przez kazdego nauczy-
ciela, poddawane jest ciagtej kontroli i ewaluacji poprzez obserwacje¢ i hospi-
tacje. Hospitacja powinna by¢ znaczacym zrédlem informacji zwrotnej dla
nauczyciela. Dzigki niej powinien si¢ w sposdb przyjazny, nienacechowany
emocjonalnie, a przede wszystkim obiektywny, dowiadywac¢ o jakosci swojej
pracy, o zakresie jej zgodnosci z przyjetymi zalozeniami.

Wyrdznia sie trzy rodzaje hospitacji:

+ kontrolno-oceniajaca - stosowana najczesciej w trakcie dokonywania
oceny pracy zawodowej nauczyciela. Polega na obserwowaniu zacho-
wan nauczyciela prowadzgcego zajecia (,,pokaz, jak Ty to robisz”). Ob-
serwacje prowadza do oceny nauczyciela - jak realizuje on cele ustalone
przez siebie lub przez hospitujacego.

o doradczo-doskonalgca - czgsto stosowany rodzaj hospitacji zakladajg-
cy doskonalenie, tzw. ,warsztatu metodycznego”, skupia si¢ na spra-
wach organizacyjno-metodycznych oraz dydaktyczno-wychowaw-
czych. W wyniku tych hospitacji wydawane s3 zazwyczaj zalecenia lub
formulowane stosowne wnioski majace ukierunkowac dalszy rozwdj
zawodowy nauczyciela.

« diagnozujagca - polega na obserwowaniu zachowan dzieci w czasie
ksztalcenia i wychowania (co dziecko robi na zajeciach? jaka posiada
wiedze i umiejetnosci oraz w jaki sposob potrafi je wykorzystac?). Ce-
lem tych hospitacji jest przede wszystkim diagnozowanie efektéw pracy
nauczyciela. Podmiotem staje si¢ dziecko i jego efekty pracy.

W grupie uczniow wymagania wobec nauczycieli zmieniajg si¢ wraz
z wiekiem. Oczekiwania dzieci mtodszych koncentruja si¢ wokdt osobowosci
nauczyciela. Wazne jest, czy jest osobg sympatyczng, radosna i uSmiechnieta.
Liczy si¢ rowniez podejscie nauczyciela do uczniéw w klasie, czyli sposdb,
w jaki z nimi rozmawia, prowadzi lekcje i okazuje swoja sympatie. Najmlodsi
oczekujg przede wszystkim cierpliwosci ze strony nauczyciela, dobrego stowa
i zainteresowania ich wlasnym dziecigcym $wiatem.

Dzieci starsze oceniaja nauczycieli juz nieco inaczej. Zaczynaja wyczuwac,
czy nauczyciel dobrze czuje si¢ w tym co robi, czy dobrze prowadzi lekcje i tym
samym oczekuja od nauczyciela pewnosci siebie, zaangazowania i zadowole-
nia z pracy wykonywanej na forum klasy. Oprocz tego uczniowie nadal cenia
nauczycieli sympatycznych i tagodnych, czyli takich ktérzy chetnie poswiecaja
lekcje na pogawedki lub malo wymagaja. Mlodziez szkolna zwraca uwage na
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dwa aspekty: kompetencje nauczyciela oraz jego usposobienie. Liczy si¢ to, czy
nauczyciel potrafi wytlumaczy¢, czyli jasno i precyzyjnie przedstawi¢ nowe
tre$ci programowe, a nastepnie sprawnie prze¢wiczy¢ z uczniami nowy mate-
rial. Z kolei w kwestii osobowosciowej preferuja pogodnych i tzw. ,,ludzkich
nauczycieli”, z ktérymi zawsze mozna doj$¢ do porozumienia.

Oczekiwania uczniéw, cho¢ bardzo czesto wyraznie sprecyzowane w kaz-
dej grupie wiekowej, sa niejednokrotnie uzupelniane wymaganiami rodzicéw
i opiekundéw prawnych. Im zalezy przede wszystkim na tym, zeby nauczyciel
potrafil nauczy¢ swojego przedmiotu. Wedlug nich, prowadzacy zajecia po-
winien by¢ wymagajacy, sprawiedliwy i lubiany przez swoich podopiecznych.

Warto zatem okresli¢ przez jaki pryzmat nauczyciele s3 oceniani i postrze-
gani przez ucznidéw. Sa to m.in.:

o wiek,
o pleg,
e maniery,

o sposob chodzenia,

o komunikowanie sie,

o sposéb ubierania sie,

« sposob wyrodzniania sie,

o sposob prowadzenia zajec.

Wizerunek nauczyciela stanowig m.in.:
o cechy fizyczne, wyglad,

« profil osobowosciowy,

« komunikacja niewerbalna,

o styl komunikowania,

o przesztos¢,

o kompetencje,

« najblizsze otoczenie,

+ sposob spedzania czasu,

« stan posiadania,

« sposob méwienia,

o umiejetno$¢ panowania nad klasa,

« umiejetnosci metodyczno-dydaktyczne (Zidtkowski, 2014, 43)
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Obecnie zmieniajg si¢ warunki zycia spotecznego, zmienia si¢ réwniez edu-
kacja. Przeksztalceniom ulega rowniez zawod nauczyciela - zmienia si¢ obraz
nauczycieli jako grupy zawodowej. Szybki rozwdj nauki i techniki sprawia, ze
spoleczenstwo stawia coraz wigksze wymagania szkole. Coraz wigksze stara-
nia o efektywnos$¢ rozwoju dzieci i mlodziezy wymagaja od wspdtczesnych
nauczycieli wysokiego poziomu kompetencji zawodowych.

Wspolczesne ujecie wzorca osobowego nauczyciela jest konsekwencja wie-
lu zmian i przeobrazen w systemie oswiaty i wychowania. Praca nauczyciela
ukierunkowana jest na dwa $cisle sprzezone ze sobg cele: edukacyjny, ktory
wigze si¢ z przekazywaniem uczniom okreslonego zasobu wiedzy, oraz wy-
chowawczy, ktory taczy sie z ksztaltowaniem mysélenia, opinii, postaw i zacho-
wan uczniow, a takze z wyrobieniem u nich spolecznie pozadanych nawykéw.
Nauczyciel moze realizowaé wspomniane wyzej cele, jezeli jest do tego dobrze
przygotowany i ma odpowiednie cechy psychofizyczne i charakterologiczne.
Aby sprosta¢ tym wymaganiom, wspdlczesny nauczyciel powinien posiada¢
okreslone cechy osobowosciowe oraz umiejetnosci wychowawczo - dydak-
tyczne. Nalezy do nich zaliczy¢, m.in. empatie, tworcza postawe, komunika-
tywnos¢, sprawiedliwo$¢, umiejetnos¢ refleksji nad soba, stale samodosko-
nalenie oraz akceptacje¢ dziecka i stymulowanie jego rozwoju poznawczego,
emocjonalnego oraz spotecznego.

Wirédd cech idealnego wspolczesnego nauczyciela czesto wymienia sie tak-
ze: posiadanie wyzszego wyksztalcenia i gruntownej wiedzy ogdlnej i zawo-
dowej, znajomo$¢ co najmniej dwoch jezykdéw obceych, bycie specjalista od
wszechstronnego rozwoju osobowosci, umystowosci i umiejetnego stymu-
lowania rozwoju ucznia, umiejetno$¢ przekazywania wiedzy za pomoca naj-
nowszych wynalazkéw technologicznych, uczestnictwo w zyciu spotecznym
miejscowosci i kraju. W standardach zawodowych kompetencji nauczyciel-
skich najczesciej bierze si¢ pod uwage kulturowy kontekst funkcjonowania
systemow edukacyjnych oraz wymagania wynikajace z wprowadzonej refor-
my edukacji. Miarg jakosci wyksztalcenia i przygotowania nauczyciela do pel-
nienia rol spoteczno — zawodowych jest nie tylko jego osobowos¢, fachowa
wiedza i umiejetnosc jej praktycznego zastosowania, lecz takze przygotowanie
do czynnego uczestnictwa i okreslenia wlasnego stylu zycia w spoteczenstwie.

Warto w tym momencie wspomnie¢ takze o czynnikach, ktore czesto sta-
nowig swoiste bariery w komunikowaniu si¢ nauczycieli i uczniéw oraz na-
uczycieli i innych uczestnikéw procesu edukacyjnego. Do barier komunikacji
interpersonalnej nauczyciela zaliczy¢ mozna, m.in.:

« brak kontaktu wzrokowego,

 uzywanie niezrozumialego stownictwa,
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réznice w poziomach intelektualnych,
brak zainteresowania, wrecz lekcewazenie rozmowcy,
ocenianie,

przerywanie,

przekonanie, Ze ,,ja zawsze mam racj¢’,
modwienie o sobie, o swoich problemach,
psychika nastawienia,

brak zaufania,

réznice wieku,

stereotypy,

sprzeczno$¢ komunikatow,

zle do$wiadczenia z przesztosci,

réznice kulturowe,

ironia stuchacza,

nadmierna ciekawo$¢,

brak dyskrecji,

niewlasciwy strdj (Zidtkowski, 2014, s. 18)

Wielo$¢ wymagan i réznorodnos¢ zadan jakie wspoélczesny system edu-
kacji stawia przed nauczycielami sprawiaja, ze staje si¢ to jeden z najbardziej
stresujacych wspolczesnie zawodow. Przezywanie stresu przez nauczycieli
spowodowane jest, m.in.:

wszystko zalatwia sie w pospiechu,

zamieszanie i haltas w sali lekcyjnej,

ciagly nawat termindw,

brak prywatnosci po pracy,

czeste i bezskuteczne poszukiwanie materiatéw i Srodkéw do pracy,
brak uznania za wykonywang prace od uczniéow, rodzicow,

spadek autorytetu i spolecznego prestizu zawodu nauczyciela,
ciagle napiecie spowodowane zwigkszajacymi si¢ obowigzkami i odpo-
wiedzialno$cia,

przerwy nie s3 przerwami,

popadnie w rutyne,

nieumiejetno$¢ odprezania sie,
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 uczucie, ze praca nigdy si¢ nie konczy,

o brak wspolpracy ze strony uczniéow, rodzicow, innych nauczycieli, dy-
rekeji szkoty,

« brak wolnych weekendéw (udzial w kursach, szkoleniach, studiach po-
dyplomowych),

 presja ze strony przelozonych (ciaglte nastawienie na wyniki, rankingi
i wskazniki).

Skutkiem powyzszego, moze by¢ wypalenie zawodowe, tak czeste w tej
grupie zawodowej. Jak zatem nie ulec ,,wypaleniu zawodowemu” nauczyciela?
Oto kilka propozycji:

« Wczesne rozpoznanie symptomow wypalenia zawodowego,

« korzystanie z réznych zrédel pomocy psychologiczno-terapeutycznej,

« wycofywanie si¢ w sytuacjach stresowych,

o umiejetno$¢ przyznawania si¢ do bledow i porazek i proba zwalczania ich,

« udzial w towarzysko-zawodowych grupach wsparcia,

o proba oddzielania zycia prywatnego od zawodowego.

Wspolczesny nauczyciel to przedstawiciel spoteczenstwa opartego na wie-
dzy, ktéry ma pelng swiadomos¢ tego, ze edukacja jest sifa sprawcza rozwo-
ju. Do jego podstawowych zadan - oprécz budowania madrosci, rozumienia
$wiata oraz odpowiedzialnosci za rozwdj innych ludzi - jako przewodnika
i thumacza zarazem, nalezy zaliczy¢ tworzenie wizerunku i atmosfery szko-
ty, ktéra wspiera dobre samopoczucie i aktywnos¢ ucznidw, ich rozwoj ogol-
ny oraz przyczynia si¢ do osiagania wynikéw. Szkota zaspokajajaca potrzeby
i oczekiwania ucznidow, uczy ich prowadzenia dyskusji i dialogu oraz podej-
mowania wlasciwych decyzji i motywuje do inicjatyw i dzialan, co ksztaltuje
ich przyszly profesjonalizm. Dlatego od wspdlczesnego systemu ksztalcenia
oczekuje sig, ze przygotuje uczniéw do doglebnego analizowania probleméw
i wyciggania wnioskow, do cigglego i systematycznego rozwoju - do bycia fa-
chowcami w kazdej z zyciowych roél. Konsekwencja takich oczekiwan sg wy-
magania stawiane nauczycielom. Wymaga sie od nich, aby ksztalcili na moz-
liwie wysokim poziomie instrumentalne dyspozycje osobowosciowe, wazne
i niezbedne w podejmowaniu profesjonalnej dzialalnosci spotecznej, ekono-
micznej, kulturalnej, naukowej, artystycznej itp. Od wynikéw tych dziatan
zalezy rozwdj osobowosci uczniéow, co stanowi wyznacznik ich przysziych
kompetencji zawodowych.
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W erze globalizacji, postepujacej informatyzacji spoteczenstwa, szybko na-
stepujacych po sobie zmian oraz ciaglego dazenia do mistrzostwa, nauczyciel,
od ktorego wymaga sie¢ myslenia konstruktywnego i przyszlosciowego oraz
tworczego i planowego dzialania, powinien dokladnie zaprojektowaé swoj
rozwoj zawodowy. Jest to dzialanie uzasadnione, poniewaz przebieg rozwoju
zawodowego nauczyciela uwarunkowany jest, m.in. polityka o$wiatowg, obo-
wigzujgcym systemem oceniania nauczycieli, warunkami nauczania i uczenia
sie w klasie szkolnej, kulturg szkolna, wsparciem ze strony dyrektora placowki
o$wiatowej, wsparciem kolegdw i kolezanek z pracy oraz srodowiska rodzin-
nego (Sempruch, 2011, s. 89).

Umiejetne zaplanowanie kariery zawodowej w XXI wieku wymaga twor-
czego i konsekwentnego dzialania oraz duzej odwagi. Planowanie rozwoju za-
wodowego nauczyciela powinno by¢ spdjne z rozwojem i potrzebami placéw-
ki o$wiatowej, w ktdrej jest zatrudniony. Istnieje sze$¢ zasad, ktére stanowia
podstawe planowania rozwoju nauczyciela:

« rozwdj zawodowy nauczyciela wspomagajacy jego uczenie si¢ trwa
przez cale zycie,

 nauczyciel samodzielnie zarzadza swoim rozwojem, a jednoczes$nie sta-
nowi on wspélna odpowiedzialno$¢ nauczyciela i szkoly,

« nauczyciel w trakcie rozwoju powinien by¢ wspierany i dysponowac
odpowiednimi srodkami,

« nauczyciel i szkota czerpig korzysci z rozwoju zawodowego,

« nauczyciel powinien angazowac si¢ we wlasny rozwoj w zaleznosci od
indywidualnych potrzeb.

Nalezy jednak pamigtaé, ze czynniki determinujace rozwdj nauczycie-
la i szkoly (czgsto od nich niezalezne) moga by¢ chwilami zréznicowane, co
wplywa na rozbiezno$¢ w ich rozwoju, nie powinno to jednak wplyna¢ na jego
zatrzymanie.

Zawod nauczyciela wymaga ciaglego doksztalcania, zdobywania kolejnych
stopni awansu i uprawnien. Jest to zwigzane nie tylko z potrzebami nauczy-
cieli, ktérzy poglebiaja swoja wiedz¢ i dostosowuja si¢ do nowych realiéw spo-
tecznych, ale do coraz bardziej wymagajacych uczniéw. Nauczyciele musza
posiadac¢ bardzo wszechstronng wiedza, muszg nie tylko nauczac i wychowy-
wag, ale tez pokazac jak zy¢. Nauczyciel to specjalno$¢ zawodowa- specjalista
odpowiednio przygotowany do prowadzenia pracy dydaktyczno - wychowaw-
czej (nauczajacej) w instytucjach o$wiatowo - wychowawczych. Dochodzenie
do mistrzostwa w zawodzie nauczyciela oraz awans zawodowy wigza sie z lep-
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szym wynagrodzeniem, objeciem wazniejszej funkgji, a to z kolei zwigzane
jest z nowymi obowigzkami, podniesieniem wlasnej warto$ci, motywacja do
dalszej pracy.

Lata pracy nauczyciela, jego osiagniecia zwigzane z udzialem w przedsie-
wzieciach dydaktycznych organizowanych przez szkole, doksztalcanie sie,
zaznajamianie si¢ z aktami prawnymi dotyczacymi szkolnictwa, umiejetne
przeprowadzanie lekcji, nawigzywanie $cistych kontaktéow z uczniami, po-
znawanie mechanizméw dziatania szkoty. Wszystkie te czynnosci prowadza
do osiagniecia profesjonalizmu w zawodzie. Jednak nie wszyscy pamigtaja, ze
kazda praca wymaga od czlowieka wykonywania jej w odpowiedni sposéb,
ktérego miarg jest jakos¢. Nikt nie kwestionuje, Ze nauczanie jakiegokolwiek
przedmiotu jest sztuka. Trzeba nie tylko zna¢ ten przedmiot bardzo dobrze
wraz z wszystkimi jego niuansami, ale tez wiedzie¢, jak uczy¢ go w taki sposob,
aby nie produkowac niepowodzen (Kobylinski, 1984, s. 187).

5. AUTORYTET NAUCZYCIELA

Zawdd nauczyciela jest zawodem niezwykle trudnym, jednym z najtrud-
niejszych. Jest to zawod, ktory, jesli ma by¢ wykonywany sprawnie, wymaga
wiele specyficznych kwalifikacji, a $cislej mowigc - okreslonej cechy psychicz-
nej. Wielu ludzi ,kwalifikacje” t¢ prawdopodobnie moze mie¢, obecnie jednak
ma jg raczej niewielu.

Podstawowym elementem kazdej pedagogiki jest autorytet. Miedzy wy-
chowaniem a autorytetem istnieje Scisla zaleznos¢. Aby mogt by¢ zrealizo-
wany cel wychowania, wychowawca musi mie¢ pewng zewnetrzng, a przede
wszystkim wewnetrzng moc przekonywania. Z kolei ze strony wychowanka
powinny pojawi¢ si¢ okreslone reakcje i podstawy.

Upadek autorytetéw dokonat sie, dlatego ze byly one formalistycznymi
autorytetami rdl, ktére zostaly oderwane od odpowiadajagcym im wartosci,
przede wszystkim wartosci osobowosciowych, wypieranych przez instytucjo-
nalng i funkcjonalng przynalezno$¢. W sytuacji, gdy jedne autorytety zostaly
obalone, na ich miejsce pojawialy si¢ nowe, niekoniecznie lepsze. Jako rekom-
pensata tworzone byly na przetomie wiekéw réznego typu pseudoautorytety
czesto nastawione na manipulowanie ludzmi.

Czy nauczyciel z poczuciem humoru, jest w stanie skutecznie nauczac?
Pytanie proste, a odpowiedz twierdzaca. Kilka stéw uzasadnienia to przede
wszystkim efekt, jaki nauczyciel tak postepujacy moze osiagna¢. Poczucie hu-
moru powoduje, ze nauczyciel nie czuje si¢ obrazony, zniewazony czy atako-
wany brakiem szacunku ze strony uczniéw. Przyczynia si¢ do unikania lub
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ostabiania reakcji agresywnych lub obronnych we wzajemnych stosunkach.
Wymiar ten wigze si¢ w pewnym sensie z poczuciem szczerego zaangazowa-
nia nauczyciela w kontaktach z uczniami i jego dyspozycyjnoscia, co w osta-
tecznym rachunku jest mozliwe jedynie w wyniku panowania nad soba, a to
uczniowie podchwytuja intuicyjnie, doceniajac zarazem jego poczucie humo-
ru. Takiemu nauczycielowi znacznie latwiej jest zadba¢ o kreowanie swojego
autorytetu u uczniow.

Historyczne badania nad autorytetem wykazuja, Ze rozumienie tego po-
jecia zmienia si¢ na przestrzeni epok i lat pod wplywem réznorodnych wa-
runkow. Jakkolwiek w kregach indywidualistycznych i skrajnie liberalnych do
dzi$ wysuwane sg hipotezy o szkodliwosci podporzadkowywania si¢ autoryte-
tom dla rozwoju czlowieka, to jednak doswiadczenie pokazuje, ze Zycie spo-
teczne nie znosi takiej pustki.

Przez bardzo wiele lat zwykto moéwic sie powszechnie o tzw. kryzysie szko-
ty. W rzeczywistosci mamy do czynienia zaréwno z kryzysem szkoly, jak i - by¢
moze w wiekszym stopniu - z kryzysem nauczyciela. Nauczyciel poprzedniego
systemu zostal sprowadzony w wielu przypadkach do roli ,,maszyny uczacej”.
Jego prestiz ulegal bardzo znacznemu obnizeniu i przestawal on by¢ autoryte-
tem dla swoich podopiecznych.

Stowo autorytet wywodzi si¢ z lacinskiego autocritas - godnos¢, powaga.
Mozna mie¢é, wiec autorytet, ale nie by¢ autorytetem. Autorytet zakorzenit
sie w jezyku narodowym i oznacza person¢ majaca ogélnie uznawana wie-
dze w jakiej$ dziedzinie, pozycje czy wpltyw. Mozna odnies$¢ to do pozycji na-
uczyciela w szkole, gdyz posiada on zaréwno wiedze jak i wywiera wplyw na
ucznia, ale czy posiada on autorytet moralny? Tak, o ile postepuje zgodnie ze
swoja moralnoscia, czy raczej wyznaczajacymi nig zasadami.

Jedna z podstawowych zasad wychowania jest osobisty wplyw nauczyciela
- wychowawcy. W procesie edukacji, nauczyciel w swoisty sposob nadaje od-
powiednie komunikanty werbalne i pozawerbalne. Uczen odbiera nauczyciela
nie tylko na podstawie tego, co méwi, dokonuje ciaglej obserwacji jego zacho-
wania, gdyz ten swoim przyktadem ksztaltuje jego osobowos¢.

Szkota, a wiec i nauczyciele wchodza wowczas w zakres stosunkow z waz-
nymi osobami i cnotg staje si¢ kompetencja. Znaczaca postacig dla ucznia staje
sie nauczyciel. Uczen oczekuje jego kompetencji i autorytetu.

Poszukiwanie nauczycielskiego autorytetu, czy tez jego idealnego wizerun-
ku trwa juz od wielu lat i zwigzane jest nierozerwalnie z pojeciem autorytetu.
Autorytet w znaczeniu pedagogicznym to wplyw osoby cieszacej sie ogélnym
uznaniem na jednostke i okreslong sfere zycia spolecznego.
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Autorytet wynika z takich cech nauczyciela, ktére przyczyniaja sie do jego
powszechnego uznania, szacunku danej spotecznosci i sukcesow pracy dydak-
tyczno - wychowawczej. U nauczyciela wyrdznia sie autorytet intelektualny
i moralny. Pierwszy dotyczy wiedzy i specjalno$ci zawodowej, drugi za$ odno-
si sie do norm i zasad postgpowania wychowawczego wobec uczniow.

W obecnej rzeczywistosci zwlaszcza w szkole bardzo trudno jest oddzia-
tywa¢ autorytetem. Uwarunkowan takiego stanu nalezy upatrywac w ogolnej
patologii zycia, dezorganizacji rodziny, upadkowi wzorcéw osobowych ale
i takze wobec zakorzenienia ztych nawykéw nauczycieli, czy tez ,wypalenia”
zawodowego.

Poszukujac wspolczesnych nauczycieli cieszacych sie szacunkiem, zwraca
sie uwage na poszczegoélne ich cechy osobowosciowe. To dzigki nim dokonuja
sie zmiany w psychice dzieci i mlodziezy. To wlasny przyklad nauczyciela,
jego cechy charakteru, uznawane wartosci etyczne sg najwazniejsze w interak-
cjach z uczniami.

Dzialania wychowawcze s3 automatycznym i bezposrednim skutkiem oso-
bowosci nauczyciela. Wyrézni¢ mozna dwie grupy cech osobowosciowych
nauczyciela: pozytywne i negatywne. Do pozytywnych zalicza si¢ sprawiedli-
wos¢, zyczliwo$é, cierpliwos$é, wyrozumiatosé, zrozumienie. To taki nauczy-
ciel, ktéry wspomaga, nagradza, zacheca do nauki i sprawiedliwie ocenia.

Negatywna osobowos¢ to zestawienie cech: nietolerancji, niesprawiedliwo-
$ci, konfliktowosci. Im wigcej nauczyciel posiada cech pozytywnych, tym jego
autorytet jest wiekszy wérdd ucznidw. Duzg role przypisuje sie takze postawie
emocjonalnej nauczyciela. Do istotnych postaw zaliczy¢ nalezy takze szeroko
pojeta zyczliwo$¢, ale taka, ktora przestrzega godnosci ucznia, poszanowania
wolnosci, tolerancje, opiekunczos¢ i lojalnos¢.

Model funkcjonowania nauczyciela - wychowawcy, takze wychowawcy
jako autorytetu, musi by¢ oparty na dialogu. Zachowanie i oddzialywanie na-
uczyciela nie moze, bowiem doprowadzi¢ do sytuacji, kiedy ufnos¢ ucznia do
dorostych zostanie zakldcona. Ta faza jest o tyle istotna, ze mlody czlowiek
doswiadcza kryzysu tozsamosci i ciggle poszukuje takich ideatow, ktore beda
godnie nasladowac¢, czerpa¢ pozytywne wzorce, darzy¢ szacunkiem uznany
autorytet.

Nie ma wychowania bez autorytetéw. To przeciez one s3 no$nikami warto-
$ci. Nie ma tez wychowania bez dialogu, a ten wlasnie buduje autorytet.

Istnieje znaczna grupa nauczycieli, ktora twierdzi, iz uczniowie s nie-
uprawnieni i niekompetentni do wydawania sadéw, opinii o nauczycielu,
szkole i ze badania takie prowadza do ostabienia dyscypliny i podwazania
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wizerunku nauczyciela. Nauczycielom tym mozna przypisa¢ ,kompleks za-
grozonego autorytetu”. Okresleniem tym nazywa si¢ czesto silny, czesto gle-
boko stlumiony niepokdj dotyczacy wlasnego wzoru, wystepujacy u osoby,
ktdra pelni spoleczng role autorytetu i ktéra zwalcza 6w niepokdj za pomocg
srodkow przynoszacych szkode instytucji, w ramach, ktdrej dziata. Typowe
srodki obronne przyjete przez osoby z kompleksem zagrozonego szacunku,
to: blokowanie informacji polegajaca na niedostrzeganiu tych negatywnych
zjawisk, ktore sa konsekwencja wlasnego postepowania oraz tych, ktére mo-
glyby $wiadczy¢ o wlasnej stabosci, na idealizowaniu wlasnych osiagniec¢ i za-
stug, a takze - na $cistym kontrolowaniu informacji przekazywanych otocze-
niu, zwalczanie 0s6b o odmiennych pogladach oraz wzmozona podejrzliwosé
i skfonno$¢ do obarczania innych odpowiedzialnoscig za wlasne bledy, a takze
instrumentalne traktowanie innych ludzi, a nie ,jako partneréw”, co zdarza
sie w prawdziwie ludzkim kontekscie.

Na taki stan rzeczy wplywa zapewne zjawisko ,wypalania si¢” nauczycie-
li. Nie jest ono zapewne znane nie tylko administracji i rodzicom, ale przede
wszystkim im samym. To, ze nauczyciele sami nie rozumieja czgsto, co sie
z nimi dzieje, jaki udzial ma zjawisko zwane ,,wypalaniem si¢”, byloby kolej-
nym argumentem na pekniecia w pelnieniu roli nauczyciela, na ambiwalent-
ne uwiktanie nauczyciela w wiele rél, ktérych pogodzenie bedzie niemozliwe
dotad, dopdki nauczyciel nie bedzie tego §wiadomy i nie sprébuje aktywnie
poradzi¢ sobie z tymi problemami.

H. Kwiatkowska z kolei podaje, ze zesp6l wypalania pojawia si¢ takze na
skutek czynnikéw podmiotowych, za ktére mozna uzna¢ oczekiwania i cele
zawodowe, rozbieznos¢ miedzy oczekiwaniami a realnoscia zycia zawodowe-
go, poziom idealizmu (realizmu, nieSwiadome motywacje zawodowe, mity
(Kwiatkowska, 2008, s. 203).

Praktyka edukacyjna wyraza si¢ aktualnie, co z reszta jest procesem na-
turalnym, w konserwatyzmie postaw wychowawczych utrwalonych przez
dziesiatki lat, wigc zrutynizowanych i przede wszystkim wygodnych. Ksztal-
towanie ucznia - przedmiotu za pomocg opanowanych narzedzi i technik jest
zdecydowanie latwiejsze, anizeli proby porozumienia si¢ z podmiotem, by
wspolnie ustalaé, co jest dla czlowiekiem ztem, a co dobrem. Wspdlczesne
postawy polskich nauczycieli - wychowawcow w placéwkach edukacyjnych
dadzg si¢ ogolnie uja¢ w trzech kategoriach:

« Pierwszg - stanowig postawy konserwatywne, zupelnie niezmienne pod
wzgledem sformalizowania celéw oraz metod wychowawczych. Jak sie
wydaje, liczba tych oséb nie jest wysoka. Znaczaca czg$¢ nauczycieli
opowiedziala si¢ za nowymi celami, ale nie zmienita sposobéw oddzia-
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tywania. Jest to, zatem postawa dostosowania si¢ do lepiej widzianego
$wiatopogladu, inaczej prawdziwy konformizm,

 druga kategoria to grupa najsilniejsza,

o trzecia grupa nauczycieli to osoby poszukujace nowych koncepcji
i wdrazajacych je w codziennej praktyce. Wéréd tych nauczycieli znaj-
duja sie praktycy wychowywania przez dialog.

Rola nauczyciela jest w polskim spoleczenstwie postrzegana bardzo pozy-
tywnie i czgsto utozsamiana z misjg kulturowa. Nauczyciel czesto bywa wzo-
rem do nasladowania, autorytetem moralnym, doradcg w waznych decyzjach
zyciowych. Takie rozumienie jego roli wychodzi nieco poza to, co jest $cisle
zwigzane z nauczycielstwem jednak, gdy ma swoje odzwierciedlenie w rzeczy-
wistosci, stanowi ogromny atut. Spoteczne zapotrzebowanie na innego na-
uczyciela, jakie niesie za sobg zmiana spoteczno - kulturowa, stawia wyzwa-
nie sprostania oczekiwaniom. Moze nim by¢ ktos otwarty na cudze poglady,
z ktoérymi moze si¢ nie zgadzac.

Dydaktyk wywiera wplyw na ucznia kazdym swoim gestem i stowem, za-
chowaniem, przez to, kim jest, jako osoba, jak rozumie $wiat, innych ludzi, jak
odnosi si¢ do uczniéw i przekazywanej wiedzy.

Osobowos¢ nauczyciela, jako model w procesie dydaktyczno - wychowaw-
czym to wazny problem. Dzieci niewatpliwie potrzebujg wiedzy, ale czesto
bardziej potrzebuja usémiechu, serdecznego gestu, rozmowy lub samej tylko
obecnosci nauczyciela - przyjaciela. Dlatego wlasnie stwierdzi¢ mozna, ze do-
znania szkolne okresu wczesnoszkolnego prawdopodobnie wywierajg decy-
dujacy wplyw na dalsze osiagniecia edukacyjne i zyciowe.

Wincenty Okon przez osobowos$¢ nauczyciela rozumie stopien zaawan-
sowany w poznaniu, rozumieniu, wartosciowaniu stosunkéw panujacych
w szkole ze szczeg6lnym uwzglednieniem proceséw ksztalcenia i wychowania,
oraz w tworczym przeksztalceniu tych stosunkéw (Okon, 2007, s. 206).

Zdobywajac dos$wiadczenia pedagogiczne nauczyciel powinien w toku
pracy zawodowej analizowa¢ dostepna literature w postaci szerszych opraco-
wan tj. ksiazek, jak réwniez publikacji zaczerpnigtych z pracy pedagogicznej
i probowa¢ budowa¢ wlasny, osobisty obraz nauczyciela, modyfikujac swoje
zachowania w kierunku najbardziej pozadanym przez uczniéw. Wizerunek
ten jawi sig, jako nauczyciel, ktory opanowal ,techniki” efektywnego przekazu
wiedzy i postuguje si¢ nimi wedlug zalecen metodycznych. Pozostaje przy tym
czlowiekiem bliskim, przyjaznie nastawionym do dzieci i jest przez nieakcep-
towanym.
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Zdobywane przez lata doswiadczenia pozwolg nauczycielowi dokona¢
rozpoznania o tym, ze uczniowie szanujg nauczycieli i darzg autorytetem, za
przejawiane przez nich cennych cech osobowosciowych. Zostaja wowczas kla-
syfikowani w kategorii nauczyciela-czlowieka, wychowawcy, partnera i prze-
wodnika. Do cennych cech osobowosciowych nauczycieli wigkszo$¢ uczniéw
zalicza dobro¢ i wiedz¢. Niemniej waznymi cechami przejawiajacymi sie
w réznego rodzaju zachowaniach nauczyciela sa:

o dawanie uczniom dobrego przykladu wlasnym postgpowaniem, ktore

jest konsekwencja przeswiadczenia, Ze postepowanie jest wazniejsze niz
stowa,

o dyskretne pozyskiwanie zaufania i cierpliwe czekanie na to zaufanie,

« postepowanie zgodne z zasada sprawiedliwo$ci w stosunku do ucznioéw,
zwlaszcza przy ocenianiu ich zachowania i osiggni¢¢ w nauce szkolnej,

« wykazanie si¢ kompetencja nauczycielska i Zyciowa.

Zauwazy¢ wypada, ze sady i opinie dzieciece maja gleboki sens pedagogicz-
ny. Uderza w nich szczego6lny rodzaj szczerosci i prawdziwosci oceny, co sklania
do refleksji, samooceny i weryfikacji poczynan nauczycielsko - wychowawczych.

Odbicie osobowosci nauczyciela w odczuwaniu ucznia, przejawiane naj-
pierw nieswiadomie, z wiekiem poglebia si¢, ozywia we wspomnieniach
uczniowskich w sensie badz pozytywnej oceny i wdzigcznosci, badz krytyki
i niecheci do nauczycieli i szkoly. Odpowiednie metody pracy, pozytywne
cechy osobowosci i stylu oddzialywan wychowawczych maja znaczny wpltyw
na charakter stosunkéw miedzy nauczycielem a uczniem. Braki w wiedzy pe-
dagogicznej i psychologicznej oraz niepozadane nawyki i cechy osobowosci
nauczyciela nasilajg stany nerwicowe u uczniéw, ttumia ich aktywnos¢ inte-
lektualna i ksztattuja niekorzystne cechy osobowosci.

W swojej pracy najczesciej nauczyciele wybierajg metody pracy, ktérymi
ich uczono badz takie, ktére sami wypracowali, natomiast w stosunku do za-
lecent nowych teorii dydaktycznych zachowuja niestety wyrazny dystans. Wy-
pracowanie ,,strategii umozliwiajacych przetrwanie” w kontaktach z uczniami
jest pracochltonne i trudne. Nauczyciel dos§wiadczony umiejetnosciami prak-
tycznymi, czy wiedza pedagogiczng i psychologiczng znacznie lepiej bedzie sie
starat wnikliwie pozna¢ oczekiwania ucznidw i nie bedzie od nich arbitralnie
wymagal dostosowania si¢ do swoich wlasnych oczekiwan. Do tego jednak
nauczyciel musi zna¢ osobowos$¢ swojg i uczniow, a szczegélnie ich postawy
wobec szkoty, nauczyciela oraz ich potrzeb i zainteresowan. Pedagog musi by¢
przede wszystkim sprawiedliwy wewnetrznie. Ci, wewnetrznie niesprawie-
dliwi dysponuja, bowiem niska $wiadomoscia, nie majg szerszego i glebszego
wzgladu na wlasne doznania i mechanizmy psychologiczne. W sytuacji, gdy
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ujawniona zostanie ich dwulicowos¢, staraja sie usprawiedliwiac przed innymi
i sobg, szukajac winnych wokot siebie.

Mozna, zatem sadzi¢, ze do cech, ktore wplywaja na pozytywny stosunek
ucznia do nauczyciela nalezg miedzy innymi: podmiotowy charakter stosun-
kow w klasie, sprawiedliwos¢, zyczliwo$¢, sumienno$¢ w wykonywaniu obo-
wigzkdw oraz opanowanie emocjonalne. Mozna zatem sadzi¢, ze uczniowie
wspolczesnej szkoty oczekujg od swoich nauczycieli pomocy w zaspokojeniu
roznorakich potrzeb: potrzeby uznania, troskliwosci, rady, bezpieczenstwa.
Z analizy tej ptyna oczywiste i bezposrednie wnioski dla kreacji, kontroli i cig-
glego odnawiania nauczycielskiej postawy i sSwiadomosci, ze szkota jest przede
wszystkim dla ucznia.

Wspolczesng pedagogike zwyklo sie powszechnie krytykowa¢. Tej krytyce
poddany zostaje takze nauczyciel. Zaréwno szkota jak i nauczyciel doswiadcza
krytyki za kreowanie stresu i znuzenia, niedostateczne przygotowanie do pel-
nienia dorostych rdl, defekty programu i interakcji miedzy uczniem a nauczy-
cielem. Zwyklo upowszechnia¢ si¢ twierdzenie, Ze w szkole coraz trudniej jest
wychowawczo oddzialywa¢ autorytetem. Autorytet nauczyciela, ciagle jeszcze
oparty jest na ztudzeniu, ze ,,wpisano” go automatycznie w wykonywany za-
wod. Te zludzenie zostalo zweryfikowane przez rzeczywistos$¢. O ile mozna
zgodzi¢ sie z faktem, ze szacunkiem darzony jest wychowawca przedszkolny,
czy nauczyciel klas I-1III, to coraz trudniej jest przypisywac go nauczycielowi
klas starszych. Dzisiejszy uczen nie jest juz tym samym ,robotem” nastawio-
nym na przekaz odbioru i postusznie deklamujacy wyuczone formutki, lecz
istota bedaca znakomitym obserwatorem, logicznie myslacg i twdrcza. Trud-
no jest, wiec narzucic¢ jej autorytet roli, jaka w szkolnej klasie spelnia wobec
niego nauczyciel.

Przebudowa polskiego systemu oswiatowego wymaga przegladu kwalifika-
cji nauczycieli i wytyczenia dalszych drég ich podnoszenia. W dyskusjach nad
modelem ksztalcenia nauczycieli, podkresla si¢ jego charakter naukowy, funk-
cjonalny i sprofesjonalizowany, ale otwarty, dla ktérego zarazem znamien-
nym jest gleboki i prawdziwy wymiar humanistyczny. Nauczyciel, ktory nie
dysponuje odpowiednimi kwalifikacjami, czestokro¢ usiluje zapewnié¢ sobie
autorytet w szkole metodami sprzecznymi z wlasciwie rozumiana pracg wy-
chowawczg - przez komenderowanie, wymuszanie postuszenstwa, formalne
utrzymywanie karnosci w klasie. Ten typ nauczyciela unika dyskusji, inspira-
cji intelektualnej, Zadajac pelnej akceptacji wlasnych pogladow, bezwzgledne-
go podporzadkowania si¢ narzuconej przez siebie dyscypliny. Odpowiada mu,
wiec typ ucznia potulnego, ugrzecznionego; uczen aktywny, zdolny i docie-
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kliwy staje sie przyczyna sytuacji konfliktowych. Oczywiscie, przyczyna tego
zjawiska moze byc¢ fakt, ze nauczanie ma charakter masowy i nie zawsze szkota
ma warunki do indywidualizacji nauczania i wychowania. Poniewaz zespoty
uczniowskie sg nader liczne, nauczyciel nie zawsze ma mozliwosci zajecia sie
uczniem zdolnym, czy uczniem sprawiajacym liczne trudnosci, wymagajacym
wigkszej uwagi.

Wychowawca, musi zda¢ sobie sprawe z tego, od jakich czynnikéw za-
lezy jego autorytet i kierownicza rola, istota, zakres i sila oddzialywania na
uczniéw, musi znac ich psychike i umie¢ w nig wnika¢, wreszcie musi umiec
analizowa¢ wlasne doswiadczenia. Jednym z istotnych elementéw, okresla-
jacych role nauczyciela w procesie ksztalcenia i wychowania jest to, iz sama
jego osobowos¢ stanowi czynnik determinujacy prace pedagogiczng. Dlatego
tez w literaturze o szkole, nauczycielu i o wychowaniu tak duzo uwagi po-
$wieca sie kwestii, jaki powinien by¢ nauczyciel. Wprawdzie nie mozna juz
dzi$ zgodzi¢ si¢ z pogladem o wylacznej zaleznosci miedzy osobowoscia dy-
daktyka, a ksztaltowaniem si¢ pogladéw i przekonan uczniéw, gdyz wobec
bogactwa srodkdw informacji, upowszechniania réznych wzoréw i wartosci
kultury, nauczyciel staje si¢ jednym z wielu czynnikéw wywierajacych wplyw
wychowawczy na dzieci i mlodziez. Chociaz, jak zgodnie twierdza pedago-
dzy, z wielu czynnikéw oddziatujacych na ucznia, osobowos¢ nauczyciela jest
czynnikiem bodajze najdonioslejszym.

Nauczyciel przysztosci musi by¢ cztowiekiem wielowymiarowym, wol-
nym, transgresywnym, tworczym, otwartym, elastycznym i samodzielnym.
Nowoczesna koncepcja edukacji polega na uznawaniu wielosci i komplemen-
tarnosci réznych kompetencji, jak: poznawcza, jezykowa wartosciujaco-ko-
munikacyjna, interpersonalna, kulturowa, egzystencjalna, estetyczno-moral-
na i praktyczno-techniczna.

6. ETYKA ZAWODU NAUCZYCIELA

Nauczyciel jest w Polsce zawodem zaufania publicznego oraz zajeciem
wywierajacym szczeg6lny wplyw na poszczegdlnych ludzi, ich grupy oraz
spoleczenstwo. Zawdd nauczyciela postawi¢ mozna obok zawodu lekarza,
prawnika, czy dziennikarza, ktérym to od zawsze stawialo sie i stawia wysokie
wymagania natury moralne;j.

Etyka z greckiego - ethikos - moralnos¢: nauka o moralnosci, na ogét trak-
towana jako dyscyplina filozoficzna, ktdrej przedmiotem jest teoria dobra,
a wiec ustalanie , co jest dobre, a co zte z moralnego punktu widzenia (Okon,
2007, s. 103).
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Etyka dzielimy na:

« aksjologia - ogolna teoria wartosci, nauka o warto$ciach, wieloaspekto-
we rozwazania teoretyczne dotyczace pojecia wartosci, wywodzace si¢
z etycznych koncepcji dobra,

« deontologia - nauka o powinnosciach i obowiazkach, a takze poglad
przeciwstawny konsekwencjalizmowi - jesli chce sie osiagna¢ dobry re-
zultat, nalezy do niego dojs¢ dobra droga (Tamze).

Pierwszym stlowem z jakim wigze si¢ etyka jest ,moralno$¢”. Moralno$¢
to uksztaltowana w czlowieku, poprzez rozwdj moralny, regulacji ludzkich
dzialan na poziomach: cztowiek - cztowiek, czlowiek - zwierze, cztowiek - $ro-
dowisko wedlug kryterium dobra i zfa, postugujaca si¢ w tym celu zespotem
norm oraz stanowigca gléwny przedmiot zainteresowan etyki; pelni funkcje
poznawczg — pozwalajac dzigki przyswojonym (lub wyksztalconym) nakazom
i zakazom na funkcjonowanie w spoleczenstwie - oraz funkcje wychowawcza
- majac pozytywny wplyw w procesie wychowania czltowieka.

Kolejnym istotnym terminem dla zagadnienia etyki zawodu nauczycie-
la jest pojecie ,,warto$ci moralnej” jest kreowana przez czlowieka na skutek
uznania danego komponentu rzeczywistosci, w jakiej jednostka ludzka eg-
zystuje, za pozadany (warto$¢ pozytywna) - badz tez niepozadany (wartos¢
negatywna) - ze wzgledu na realizacje gtéwnego celu jej dzialalnosci; posiada
status obiektywny, stanowi podstawe norm moralnych oraz podlega wptywo-
wi opinii spoteczne;.

Pojecie normy, stanowi kolejny, wazny dla etyki termin. Norma moralna
jest przepisem, przybierajacym charakter imperatywu, mogacym mie¢ cha-
rakter ogdlny lub szczegdtowy, majacym swe zrédto w wartosci moralnej, re-
gulujacym ludzkie dziatanie, uzasadnianym za pomocg oceny moralnej, beda-
cym nosnikiem pozytywnego lub negatywnego fadunku emocjonalnego.

Najlepszym okresleniem etyki nauczycielskiej jest preambula Kodeksu
Etyki Nauczycielskiej opracowanego przez Polskie Towarzystwo Nauczycieli
(http://www. filozofia-moja.republika.pl/kodeks_nauczycieli.pdf).

Kodeks Etyki Nauczycielskiej jest monitem do wszystkich nauczycieli, aby
w zyciu i pracy zawodowej kierowali si¢ zasadami moralnymi, prawda i do-
brem. Z powolaniem nauczyciela wiaze si¢ nierozerwalnie rola wychowawcy.
Zadaniem nauczyciela jest pobudzanie i wspieranie wszechstronnego rozwoju
i doskonalenia ucznia oraz studenta jako osoby obdarzonej godnoscia. Jest
to mozliwe tylko wowczas, gdy nauczyciel w swoim postepowaniu kieruje si¢
zasadami mitosci i stuzby.

Od wysitku wychowawczego nauczycieli zalezy wlasciwe rozumienie war-
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tosci moralnych i docenianie ich wielkiej wagi w zyciu kazdego czlowieka. Od
pracy nauczycieli zalezy w duzej mierze, jacy beda obywatele Rzeczpospolitej,
jej sita i pomyslnos¢. Kodeks ten oparty jest na wartosciach chrzescijanskich,
ktdre sg podstawowe, uniwersalne i niepodwazalne.

Celem i zadaniem kodeksu jest u§wiadomienie nauczycielom wagi moral-
nego wymiaru ich pracy oraz wezwanie do podjecia pracy nad sobg, aby przy-
wroci¢ zawodowi pedagoga nalezny prestiz spoleczny. Etyka nauczycielska
kierowana jest zasadami, wedtug ktérych powinien postgpowaé wychowawca,
aby wychowac¢ czlowieka madrego.

Zasady ogolne etyki nauczycielskiej - na podstawie kodeksu:

nauczyciel powinien stanowi¢ wzoér osobowosci prawej i szlachetnej,
wrazliwej i odpowiedzialnej, o postawie otwartej na drugiego cztowieka,

podstawowym zadaniem nauczyciela jest troska o dobro ucznia i stu-
denta,

nauczyciel uczciwie i rzetelnie przekazuje wiedze zgodna z prawda,

nauczyciel szanuje godno$¢ ucznia i studenta w procesie ksztalcenia
i wychowania,

nauczyciel szanuje autonomig ucznia i studenta oraz jego rodziny,
nauczyciel stoi na strazy realizacji chrzescijanskich warto$ci moralnych,
uczy i wychowuje wlasng postawa i przykladem,

nauczyciel jest tolerancyjny wobec innych przekonan religijnych i §wia-
topogladdw, respektujacych fad spoteczny i moralny,

nauczyciel wychowuje w szacunku dla kazdego zycia ludzkiego, we
wszystkich fazach jego rozwoju, od poczgcia po naturalny kres,
nauczyciel uczy kultury wspodtzycia ze swiatem przyrody,

nauczyciel, kierujac sie dobrem ucznia i studenta, wybiera odpowiednie
metody, formy oraz $rodki nauczania i wychowania, stosuje obiektyw-
ne kryteria oceny z uwzglednieniem zasady indywidualizacji,
powinnos$cia moralng nauczyciela jest stale podnoszenie swych kwalifi-
kacji zawodowych, obowiazuje go tajemnica zawodowa.

Zasady etyki pedagogicznej sformulowal takze Janusz Homplewicz:

zasada prawdy - oznacza zgodnos¢ stowa z czynem. Dziecko ma prawo
do prawdy. Zas na samym poczatku, prawda u dziecka i wychowanka
staje si¢ oblicze i osobowo$¢ wychowawcy,
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 zasada dobra dziecka - we wszystkich etapach i formach proceséw wy-
chowania. Oznacza ona, ze interes, korzys¢, wlasne dobro, bezpieczen-
stwo i wszechstronny rozwdj dziecka staje sie gléwnym i bezwarunko-
wym motywem oraz wskazodwka dziatania wychowawcy,

« zasada przykladu - jest wyrazem powszechnego przekonania, ze wszyst-
kie wartosci, idealy, tresci, a takze przekonania, postawy i umiejetno-
$ci jakie faktycznie posiada i prezentuje wychowawca, staja si¢ norma
i wartoscig, a przez to faktyczng trescig proceséw wychowania i trescig
przekazu. Jednak te wartosci i umiejetnosci trzeba najpierw samemu
posiada¢, by mdc przekazac je innym,

 zasada projekcji pedagogicznej - w niej podkresla sie umiejetnos¢ pa-
trzenia na wychowanka, jego oczyma. Oczywiscie nie chodzi tu o to, by
przejac jako wlasng te jego perspektywe patrzenia i pojmowania spraw,
ale po to, aby zrozumie¢ jak do niego méwic, jak sie zachowac by by¢
zrozumialym, ponadto, by zyskac zaufanie i otwarcie si¢ dziecka,

« zasada wiezi emocjonalnej z wychowankiem, tzn. nawigzania i utrzy-
mania z nim bezpo$rednio, osobistego, cieplego kontaktu. Chodzi
o predyspozycje kontaktowosci wychowawcy z wychowankiem. O kon-
takt osoby wolnej z wolna, o kontakt niewymuszony - a chciany, cza-
sem wyczekiwany, rosnacy, mogacy zawladna¢ dzieckiem, a przy tym
o kontakt wyrazajacy cala godno$¢ osoby, réwniez dziecka,

« zasada poszanowania osobowosci - wychowanka, dostrzegania i do-
ceniania jego niepowtarzalnej osobowosci, wymagajacej szacunku. Po
mistrzowsku te prawde wyrazit Janusz Korczak - wspanialy i wierny
wychowawca mlodziezy: To nie prawda ze to dziecko - to juz cztowiek,
tyle ze jeszcze maleriki.

« zasada profesjonalizmu - w wychowaniu, opiece i nauczaniu. Wymaga
ona od wychowawcy - w imig¢ etyki zawodowej i skutecznosci dzialan
- czynienia wszystkiego kompetentnie i fachowo, umiejetnie i dojrzale
(Homplewicz, 1996, s. 71).

Tworca szkolnictwa ludowego, patron nauczycielstwa $wiety Fan de Sal-
le, stworzyt dwanadcie cn6t dobrego nauczyciela. Natomiast, Charles Gatt
czlonek zgromadzenia braci szkét chrzescijanskich, podaje komentarz tych
»~dwunastu cnét dobrego nauczyciela”, wskazujac ich aktualnos¢ dla wspot-
czesnosci:

« nauczyciel powazny - postepuje z godnoscia, nie pochopnie, nie wrzesz-
czy, nie wybucha $miechem, nie unosi si¢ gniewem, nie trzaska drzwia-
mi, zastuguje na szacunek,
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 nauczyciel powsciagliwy - nie gadatliwy, tatwiej zdobedzie postuch i za-
prowadzi fad,

« nauczyciel pokorny - nie jest sklonny do przechwatek wobec uczniéw
i nie poniza godnosci ucznia,

« nauczyciel roztropny - cechuje sie rozsadkiem i praktycznym przewidy-
waniem,

« nauczyciel madry - wypowiada stowa wywazone, przemyslane, odpo-
wiedzialne,

« nauczyciel cierpliwy - posiada zdrowa tolerancje w stosunku do uczniéw
i ich bledow; czasami umie przymkna¢ oczy,
« nauczyciel dobry - posiada maniery i kulture bycia,

« nauczyciel czujny - niczym dobry pasterz troszczy si¢ o swoich ucznidéw
w klasie, na przerwie i poza murami szkoty.

Mowigc o etyce zawodu nauczyciela, nie mozna poming¢ norm moralnych
regulujacych wspolprace i wspoélzycie w zespolach nauczycielskich. Warun-
kiem powodzenia w pracy wychowawczej jest utrzymanie wlasciwej atmos-
fery w gronie nauczycielskim. Wazna sprawg jest dbalos¢ o autorytet zawodu
oraz koniecznos$¢ obwarowania dyskrecja posiedzen rady pedagogicznej, roz-
mow, spraw stuzbowych i zycia prywatnego kolegdéw. Nalezy dbac o to aby
dobra stawa zawodu, ktéra podtrzymujemy na zewnatrz, znajdowata pokrycie
w rzeczywistosci, aby pomiedzy nauczycielami panowal wzajemny szacunek
i zyczliwo$¢. Konflikty szybko przenikaja do mlodziezy i srodowiska, obni-
zajac nie tylko prestiz danego zawodu nauczycielskiego, ale takze efekty jego
pracy. Kazdy nauczyciel powinien mie¢ §wiadomo$¢ wlasnych niedociagniec,
ulomnosci oraz wad zawodowych.

Praca dydaktyka wykonywana przez dluzszy czas, moze wywola¢ u nie-
ktérych osob specyficzne ulomnosci charakteru. Ich nasilenie bywa czasem
niezauwazalne, ale moze utrudnia¢ harmonijng wspdtprace i wspolzycie
w szkole. Do niepozadanych cech charakteru nauczyciela zaliczy¢ mozna,
m.in.:

« apodyktycznos¢ i upor;
Apodyktycznos¢ - sposob bycia lub zachowania polegajacy na narzu-
caniu innym swojego zdania, na ogét w sposéb wykluczajacy sprzeciw.
Updr - zachowanie ludzi, jak i zwierzat, charakteryzujacy sie powta-
rzaniem tych samych zachowan, decyzji, prosb lub wyrazaniem tych sa-
mych pogladdéw, niezaleznie od zmieniajacych si¢ warunkéw otoczenia,
czy otrzymania nowych informacji lub wiedzy.
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Osoby, cechujace si¢ apodyktycznoscig i uporem, usilujg zawsze
i wszedzie wykaza¢, ze to one i tylko one maja racje - nieraz wbrew lo-
gice i oczywistym faktom. Uzgodnienie z nig jakiejkolwiek sprawy jest
trudne, czasem wrecz niemozliwe. Cecha ta jest u nauczycieli bardzo
niepozadana, poniewaz umyst ,,starego” nauczyciela zamkniety jest na
nowa wiedze. Taki nauczyciel trzyma sie zasady ,Ja przezylem swoje
i wiem lepiej”.

ostabienie samokrytycyzmu i samouwielbienie;

Samokrytycyzm - zdolno$¢ do obiektywnej, krytycznej oceny same-
go siebie

Samouwielbienie - §lepe zapatrzenie w swojg osobe, widzenie w so-
bie ideatu.

Nauczyciel, ktérego charakteryzuje ostabienie samokrytycyzmu i sa-
mouwielbienie, we wlasnym mniemaniu jest wcieleniem doskonatosci,
dobrego smaku. Nie ma od niego lepszego metodyka i wychowawcy.
Sam siebie podaje jako wzér kolegom, rodzicom, mlodziezy. Poniewaz
jest doskonatoscig, nie poglebia swojej wiedzy, bo przeciez on wszystko
wie. Czynnikiem hamujacym rozwoj tego schorzenia moze by¢ rozsad-
na krytyka ze strony srodowiska.

drobnostkowos¢;

Drobnostkowos¢ - przywigzywanie zbyt duzej uwagi do nieistot-
nych detali, a pomijanie rzeczy waznych.

Drobnostkowos¢ i powierzchowno$¢ wyrazaja sie w zwracaniu uwa-
gi na malo znaczace szczegély, w przecenianiu ich wagi dla calosci.
Przykladem moze tu by¢ na przyklad nauczyciel historii, dla ktérego
bitwa pod Monte Cassino jest wazniejsza od calej II wojny $wiatowe;j.

sktonnos¢ do plotkowania i intryg;

Plotkarstwo - rozprzestrzenianie falszywych, niesprawdzonych po-
glosek, skutkujgce utrata dobrego wizerunku osoby ktdrej dotycza.

Intryga - chytre, podstepne dzialanie, zwykle przez wzajemne sklo-
cenie jakich$ osdb, zmierzajace do osiagnigcia jakiego$ celu.

Sklonno$¢ do plotkarstwa oraz intryg pojawia sie najczedciej wsrodd
nauczycieli matych szkol. Jesli celem plotki jest poréznienie ludzi mig-
dzy sobg, to mamy do czynienia z intryga, ktora nalezy traktowac jako
czyn zdecydowanie sprzeczny z etyka.

Takie zachowanie moze by¢ wywolane blahostkami takimi jak nowe
auto kolegi, badz wiekszy szacunek drugiego nauczyciela u uczniéw.
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o nadwrazliwo$é;

Nadwrazliwos¢ - przesadna zdolno$¢ przezywania emocji i odczu-
wania wrazen.

Nadwrazliwos$¢ i wybuchowos¢ objawiaja sie silnymi relacjami na
stabe nawet bodzce, dopatrywanie si¢ w kazdej uwadze, czy nawet ra-
dzie atakdw na swoja osobg, czgstym okazywaniem zniecierpliwienia,
wyolbrzymianiem trudnosci. Czlowiek przewrazliwiony mylnie ocenia
motywy dziatania innych.

o znieczulenie;

Znieczulenie jest najgrozniejsze w swoich konsekwencjach spotecz-
nych. Czlowiek znieczulony ogranicza swa aktywno$¢ do minimum.
Unika wchodzenia z kimkolwiek w konflikt, ale tez nie mozna na niego
liczy¢ w zadnym przedsiewzieciu. Znieczulenie nauczyciela, szczegol-
nie wobec uczniéw, moze doprowadzi¢ do sytuacji w ktorej to uczen
kontroluje przebieg zaje¢ lekcyjnych. Ponadto, moze doprowadzi¢ do
»wejscia na glowe” ucznidw nauczycielowi.

Zgodnie ze swoja naturg dzieci i mtodziez szukaja kontaktu z ludzmi i rze-
czami. Szukaja wzorcow i ideatéw. Naturalne oddziatywanie na siebie ciagte-
go kontaktu dziecka i odwzajemnienie tego przez nauczyciela uksztaltowuje
pozniejsze zainteresowania, przystosowania spoleczne i emocjonalne. Aby
stworzy¢ taki kontakt pomiedzy nauczycielem a mtodzieza, wychowawca nie
moze by¢ tylko kims kto przekazuje wiedz¢ ksigzkows, stawia oceny, karze lub
nagradza. Nie moze by¢ zimnym mechanizmem, kims, kto stwarza przepas¢
i dystans miedzy szkolg a uczniem. Jego postawa, odpowiedzialnos¢ za wykre-
owanie drugiego cztowieka powinna zmierza¢ w kierunku stworzenia przy-
jacielskich stosunkéw, zapanowania radosnej atmosfery zaufania i wzajem-
nego szacunku. Nauczyciel humanista nigdy nie powinien odrzuca¢ swoich
uczniéw, ich radosci, smutkéw oraz probleméw. Jego opieka, zainteresowanie
podopiecznymi nie powinna by¢ obowiazkiem, lecz samoistnym dgzeniem do
zycia ich problemami, stuzenia pomoca w szkole i poza nig, stwarzania swo-
istej wiezi, ktéra moze i powinna przetrwa¢ dlugi czas po opuszczeniu szkoty
przez wychowankow.

Wychowawca - przyjaciel powinien widzie¢ w uczniu drugiego cztowie-
ka, wywiera¢ na niego pozytywny wplyw, wzbudza¢ w nim poszanowanie do
wlasnych przekonan. Powinien czu¢ si¢ odpowiedzialny za drugiego czlo-
wieka, za kogo$, komu pomoglo sie uksztaltowa¢ swe poglady, przekonania,
zaszczepi¢ wlasne idee. Wiedza, ktora przekazuje uczniom pedagog lubiany
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i szanowany, jest o wiele szybciej i lepiej przyswajana, niz ta ktérg przekazuje
czlowiek obojetny, czy wrecz nie lubiany. Rola wychowawcy jest wczué sie
w problemy ucznia, pomoc w znalezieniu ich, stuzenie radg. Nauczyciel powi-
nien by¢ dla mtodych wychowankéw partnerem, budzacym zaufanie, osoba,
ktdra przychodzi na mysl uczniowi, gdy ma jakis problem. Powinien zacheca¢
do rozmowy, zwierzen.

Oczywiscie oprocz tych cech zawod nauczyciela wymaga doskonalego
przygotowania merytorycznego, ogromnej wiedzy i nieustannego samo-
ksztalcenia. Kimze bylby wychowawca, nawet najwigkszy przyjaciel ucznia,
nie potrafiacy w sposdb ciekawy i rzetelny przekaza¢ mu swej wiedzy. Bylaby
to zle pojeta przyjazn, nieposzanowanie ucznia jako partnera i wychowanka.
Szkota powinna wytwarza¢ wzorce, wartosci, wskazywac cele dla mtodego
czlowieka, zapewni¢ mu rozwdj, przygotowanie i doswiadczenia potrzebne
do zycia i kontaktéw miedzyludzkich. Zawdd nauczyciela nie jest zawodem
mechanicznym, wyuczonym. Jest do niego potrzebne powotanie i autentycz-
no$¢. Sprzedaz wiedzy to nie zawod, to stan ducha, przekaz wlasnej energii,
doswiadczenia i osobowosci. Dydaktyk nie moze wpaja¢ uczniom pewnych
zasad, samemu wyznajac inne, nie moze by¢ aktorem, pracownikiem najem-
nym, ktéry konczac prace w szkole i staje si¢ innym cztowiekiem, nie majacym
zbyt wiele wspolnego z tym, ktory w pracy kieruje swoimi uczniami.

Autentycznos¢ jest to cecha najblizsza wychowawcy, cecha wyrdzniajaca
kazdg jednostke z ttumu. Co$ co pozwoli wychowankowi zaufa¢ i zrozumie¢
nauczyciela, wlasnie jako cztowieka. Jest to bardzo wazne w dzisiejszym zma-
terializowanym $wiecie. Jest to warunkiem tego, aby mlodziez dtugo jeszcze
po opuszczeniu murdw szkolnych dalej identyfikowala sie z ideatami zaszcze-
pionymi przez nauczyciela. Pedagodzy powinni czu¢ si¢ odpowiedzialni za
swych podopiecznych za obraz §wiata stworzonego przez nich samych rekami
i umystami swych wychowankoéw.

Wspolczesny etos nauczyciela musi by¢ niejako ciagle przepracowywany,
bowiem wyzwania, jakie stawia przed edukacja kazdy wiek, sa wyjatkowe, wie-
loaspektowe, wymagajace mistrzostwa, a jednoczes$nie partnerstwa z drugim
czlowiekiem. Mozna wigc powiedzie¢, ze bycie nauczycielem jest tajemnicg
Zycia osobowego. Jak kazdy dar, mozna go chronié, wspomagaé, rozwijac, kul-
tywowac (Sawicki, 2005, s. 44).

Kazdy nauczyciel przede wszystkim musi umie¢ wspoétpracowac z ucznia-
mi. Musi opanowa¢ sztuke dialogu i negocjacji spotecznych, gdyz musi zda-
wac sobie sprawe z istnienia ucznia, aby mdc otworzy¢ si¢ na jego doswiadcze-
nie. Poprzez swojg postawe staje si¢ niejako gwarantem otwarcia mozliwego
potencjalu ucznia. Taka wspdlpraca miedzy nauczycielem, a uczniem staje
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sie bodzcem do kreatywnosci i tworczosci, nie tylko ucznia, ale i samego na-
uczyciela. Jest to rowniez otwarcie na perspektywy, ktore przekraczaja stereo-
typowe myslenie o trudnej terazniejszosci. Taka wspotpraca jest wspolnym
patrzeniem obu podmiotéw edukacji w przyszlos¢, ktora jawi sie jako szansa
realizacji siebie, poprzez odkrywanie prawd o sobie w otaczajacej rzeczywi-
stosci. We wspdlpracy nauczyciela z uczniami, oprocz kompetencji moral-
nych potrzebne sg kompetencje komunikacyjne, kreatywnego wspoétdzialania,
a takze informatyczne. Bardzo wiele zalezy od osobowosci nauczyciela, od
jego autorytetu wérod uczniéow, od szacunku jaki wzbudza oraz od jego po-
$wigcenia si¢ sprawie wychowania.

Kolejnym elementem etosu nauczyciela jest bycie czlowiekiem perspek-
tyw. W ramach zaje¢, dydaktyk, winien by¢ kims, kto prowadzi czlowieka do
nych wyboréw, kto umie madrze doradzi¢ lub odradzi¢, kto troszczy sie o to,
aby kazdy czlowiek nie stawal si¢ biernym tworzywem dziejow i wielkich
mocy politycznych, lecz byt samodzielnym podmiotem, sprawca wlasnego
losu i wspéttworca pomyslnosci spoteczenstwa. Nauczyciel musi pamietaé,
Ze wspomaganie rozwoju ucznia oraz siebie samego polega miedzy innymi
na pomnazaniu zasobdw, ktére wzbogacaja wzrastanie. Takim zasobem jest
kreslenie perspektyw, w ktérych zaréwno nauczyciel, jak i uczen odkrywaja,
ze moga wiecej niz im si¢ wydaje. Jest to zatem ksztaltowanie systemu mo-
tywacyjnego, ktéry umozliwia dazenie do wyznaczonych celéw. Aby te cele
osiggac trzeba walczy¢ z edukacyjnymi stereotypami, ktére stanowig zrodlo
zniechecenia i wycofywania sie.

Spoleczenstwo zaréwno dawniej, jak i wspolczesnie, w dobie elektroniza-
cji intelektualnego przekazu, potrzebowala i nadal potrzebuje wybitnych na-
uczycieli, ktérzy nade wszystko powinni cieszy¢ sie spolecznym szacunkiem
i powinni by¢ obdarowywani ludzkim uznaniem za trud ich pracy. Sami na-
tomiast powinni reprezentowac autorytet, szczera postawe oraz zaangazowa-
nie, ktére beda bodzcem do podnoszenia etosu wspdlczesnej polskiej szkoty.
Wspolczesny cztowiek i cale spoleczenstwa, zyjace w procesie dehumaniza-
cji, kiedy niejednokrotnie dominujg wartosci jedynie pozorne, gdy neguje sie
i podwaza moralnos¢, przezywaja kryzys wychowania. Kryzys ten dotyka za-
réwno uczniéw, jak i rodzicéw, i wychowawcow, i aby ten kryzys pokona¢
niezbedna jest $cista wspoélpraca miedzy tymi trzema jednostkami.

Dzigki takim dziataniom dzi$ szkota powoli odzyskuje prawdziwos¢, wol-
nos¢, coraz bardziej zyczliwe otwarcie wszystkich ku wszystkim. Na nowo staje
sie kuznig mysli i miejscem ksztaltowania ludzi otwartych na wartosci ogélno-
ludzkie: kulturalne, moralne i religijne. Szkota odnajduje wlasciwe sobie miej-

_69 _



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

sce. Staje si¢ stuzebna w stosunku do rodziny. Stara si¢ kontynuowa¢ warto-
sci $wiatopogladowe i etyczne wszczepiane dzieciom oraz mlodziezy, zgodnie
z wielowiekowa tradycja chrzescijanskiej kultury narodu. I jesli nawet praca
nauczyciela nie jest dzi$ doceniana, to trzeba pamietac, ze dla dobrego pedago-
ga radoscia jest to, ze Rzeczypospolite bedg, jakie ich miodziezy chowanie.

Podsumowujac, nie sposoéb nie zaakcentowac jeszcze jednego elementu cha-
rakterystycznego dla nauczycielskiej profesji, a mianowicie potrzeby i koniecz-
nodci ciggtego doskonalenia sie i doksztatcania. To nie tylko wymag specyfiki
dynami rozwijajacego si¢ spolteczenstwa i postepu cywilizacyjnego, ale przede
wszystkim odpowiedz na coraz wyzsze oczekiwania odbiorcéw procesu edu-
kacyjnego. Rozumienie i che¢ realizacji nieustannego podnoszenia wlasnych
kompetencji i kwalifikacji jest w zasadzie kluczem w dazeniu do zawodowego
profesjonalizmu. Brak stalego rozwoju skazuje nauczyciela na pewna porazke
i niezwykle szybka - negatywna ocene uczniéw. W literaturze wiele uwagi po-
$wiecono juz potrzebie ksztalcenia ustawicznego nauczycieli. Warto wymienié¢
tu m.in. cenne prace B.Suchodolskiego, J.Pétturzyckiego, H.Solarczyk-Szwec,
A Frackowiak i wielu innych pedagogéw, ktérych tezy znajduja swoje potwier-
dzenie w miedzynarodowych raportach: m.in. raport Delorsa oraz nieustan-
nie sygnalizowane sg przez takie instytucje jak: Instytut Badan Edukacyjnych,
Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk czy Akademickie Towarzystwo Andragogiczne.

ZAMIAST PODSUMOWANIA...
10 PRZYKAZAN NAUCZYCIELA
Kocha¢ dzieci i mtodziez (czesto ich chwali¢).
Mie¢ otwarta gltowe, stale zglebia¢ swoja wiedzg.
Dotrzymywac terminéw i obietnic.
Mie¢ poczucie humoru.
By¢ uczciwym i tolerancyjnym.
Nie o$mieszac i poniza¢ nikogo.
Nie ocenia¢ zbyt pochopnie.

Konflikty rozwigzywac nie silg, ale przez dialog.

¥ PN w D=

Rozmowe zaczyna¢ od tego, co faczy, a nie od tego, co dzieli.

10. By¢ zawsze gotowym do pomocy swoim wychowankom

Zrédto: http://www.profesor.pl/publikacja,6138,Artykuly,Propozycje-dla-nauczycieli-10-prz
ykazan-dobrego-nauczyciela (2.07.2014 r.).
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WYBRANE PROBLEMY
PEDAGOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA
NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

1. WSTEP

Rozdzial ten dotyczy pedagogicznego aspektu funkcjonowania nauczycie-
la, co obejmuje niezwykle obszerny zakres zagadnien, znacznie przekraczajg-
cy ramy tego opracowania. Dokonujac wyboru tych, ktére beda przedmiotem
analiz nalezato przyja¢ okreslone kryterium. Podstawa bylo udzielenie sobie
odpowiedzi na pytanie, do kogo ta ksigzka gtéwnie jest adresowana? Jest ona
kierowana do poczatkujacego nauczyciela, ktéry czesto rozpoczynajac prace
czuje sie bezradny i niekompetentny. Nie zawsze te emocje sa odzwiercie-
dleniem stanu rzeczywistego, czesciej sa wyrazem niepewnosci, braku do-
$wiadczenia, ale tez pewnych niedostatkéw wiedzy i umiejetnosci. Pracujac
z kandydatami na nauczycieli i prowadzgc szkolenia dla rad pedagogicznych,
a takze r6zne warsztaty doskonalgce kompetencje nauczycieli, hospitujac za-
jecia, uzyskalam informacje o tych obszarach ich funkcjonowania, ktérych
sie najbardziej boja, w ktorych uzyskali najmniejsza wiedze i umiejetnosci
na studiach, ktdre stanowig dla nich najwigksza trudnos¢ w pierwszych la-
tach pracy. Stanowity one kryterium umozliwiajace dobor ponizszej pro-
blematyki. Poszczegolne podrozdzialy charakteryzujg sie réznym stopniem
ogodlnosci. Wskazuja na mozliwe problemy w pracy nauczyciela, okreslaja
przyklady sposobow ich rozwigzywania, czy wrecz narzedzia do zastosowa-
nia. Jednak celem tego wywodu jest przede wszystkim zwrdcenie uwagi na
zlozono$¢ pewnych zjawisk, budzenie gotowosci do podjecia trudu rozwi-
jania sig, naklonienie do refleksji: nad soba, petniona rolg zawodows, sto-
sunkiem do uczniéw i rodzicow. Warto zadac sobie proste pytania: Dlaczego
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jestem nauczycielem? Jakim nauczycielem chciatabym by¢? Kim maja by¢
moi uczniowie? A nie tylko, co majg wiedzie¢ i umie¢? Co powinnam robi¢,
aby nie poddac si¢ wypaleniu zawodowemu? Co w mojej pracy przynosi mi
najwiekszg satysfakcje?

2. PEDAGOGIKA
WYBRANE ZAKRESY ROZUMIENIA I PRZEMIANY

Nie jest moim celem przedstawienie rozwoju pedagogiki, jako nauki i opis
jej wielu wymiaréw. Znaczaco to zadanie wykracza poza ramy tego opraco-
wania. Poza tym t¢ wiedzg¢ zapewne nauczyciele uzyskali dzigki studiom i sa-
moksztalceniu. Istnieje tez wiele opracowan wybitnych naukowcow, ktérzy
uczynili ten fragment rzeczywistosci przedmiotem swoich badan i refleksji.
Podejmujac sie jednak analizy wybranych probleméw pedagogicznego funk-
cjonowania nauczyciela warto przypomnie¢ podstawowe pojecia, ktorymi
w dalszej czgsci rozdzialu bedg sie postugiwac, a takze okresli¢ sposéb ich ro-
zumienia.

W ujeciu leksykalnym pedagogika, to ,,dziedzina, dyscyplina nauki zajmu-
jaca sie badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych oraz uwa-
runkowan dyskursu edukacyjnego” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 144). Poje-
cie to pojawilo sie¢ w XIX wieku, jako efekt procesu nadawania statusu wiedzy
naukowej istniejgcemu do tej pory opisowi dziatan praktycznych zwigzanych
z wychowaniem. Znaczacg role w nadawaniu praktycznej dziatalnosci statusu
naukowosci odegral niemiecki uczony Jan Fryderyk Herbart. Na przestrzeni
dziejow pedagogika podlegata licznym przemianom stajac sie:

+ ,filozofig (nauka o czlowieku, paideig, antropagogia);

« samodzielng czescig nauk humanistycznych;

o przedmiotem ksztalcenia akademickiego i zawodowego;

 subiektywnag teorig wychowania;

« wsp6lnotowg formacja intelektualng” (Sliwerski 2006, s. 79).

Majac swe korzenie w filozofii, pedagogika przejeta duza czes¢ jej dziedzic-
twa, o czym wspolczesni nauczyciele czesto zdajg sie zapominac. ,,Uzasadnienie
pedagogiki filozoficznej w obszarze teoretycznym wynika przede wszystkim
z tego, ze wszystkie kardynalne problemy pedagogiki wychodzg z okreslonych
przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych i antropolo-
gicznych” (tamze, s. 81). Kazda dzialalno$¢ wychowawcza czerpie ,(...) na-
tchnienie z ogélniejszych, przyjmowanych pogladéw na czlowieka, jego istote
i sens jego zycia” (Woloszyn 1998, s. 9).
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Pedagogika jako dyscyplina wiedzy o ksztalceniu i wychowaniu korzysta
z osiggniec¢ innych nauk, takich jak psychologia, socjologia, biologia, ekono-
mia, politologia integrujac je w jedng nauke o wychowaniu. ,Wspolczesnie na-
ukowy opis rzeczywistosci (...) opiera si¢ na przestankach intersubiektywnie
komunikowalnych i sprawdzalnych oraz na logice, prowadzac do sformufowa-
nia, miedzy innymi sagdéw opisowych, wyjasniajacych, normatywnych, prak-
seologicznych lub prognostycznych, ktére w duzej mierze majg charakter pro-
babilistyczny. Tak rozumiana pedagogika jest bardziej nauka o praktyce i dla
praktyki wychowawczej niz o ideach, kierunkach, czy modelach wychowania”
(Sliwerski, 2006, s. 87; Hejnicka-Bezwinska, 1997).

Pedagogika, jako przedmiot ksztatcenia akademickiego i zawodowego ma za
zadanie dostarczenie osobom studiujacym wiedzy i umiejetnosci w zakresie
wychowania, ksztalcenia, zasad, metod, form, procedur badawczych, auto-
refleksji i budowania swojej profesjonalnej tozsamosci. Bliskie mi sg poglady
A. Kotusiewicz, ktdra traktujac dziatanie pedagogiczne jako ,,sztuke” wyrdzni-
fa istotne dla ksztalcenia pedagogéw przestanki:

» ,poznanie pedagogiczne jest zawsze poznaniem podmiotowym, to zna-
czy odwotluje si¢ do obszaru poznawczego i przede wszystkim do struk-
tury warto$ci poznajacego podmiotu (warunek humanistycznej funkcji
edukacji);

o istote pedagogicznego poznania stanowi miedzypodmiotowy zwigzek
(porozumienie, dialog, komunikacja) jako podstawa rozwoju podmio-
towosci dwoch partneréw edukacyjnej interakcji (warunek podmioto-
wego kontekstu ksztalcenia);

o poznanie pedagogiczne ma charakter relatywny, wzgledny, jest otwar-
ciem na réznorodno$¢ myslenia i wielos¢ mozliwych interpretacji. Im-
plikuje to potrzebe ksztaltowania otwartej, krytycznej, niedogmatycznej
postawy studenta (warunek poznawczej i aksjologicznej refleksyjnosci
nauczyciela);

« immanentng wlasciwoscig pedagogicznego poznania jest ,filozoficz-
nos$¢’, znajdujaca swoj wyraz w sposobie formutowania pytan, w podej-
mowanych probach poszukiwania wlasnej prawdy o wychowaniu (wa-
runek rownowazenia zawodowej ,,ograniczonosci’ nauczyciela);

» wartoscig wiedzy pedagogicznej jest jej podmiotowa i antropotwodrcza
funkcja (warunek rozwoju psychicznej autonomii podmiotu);

o W poznaniu pedagogicznym wewnetrzny, niepowtarzalny $wiat ludz-
kiego podmiotu stanowi nienaruszalng, egzystencjalna granice eduka-
cyjnej ingerencji (warunek ochrony i zarazem rozwoju nauczycielskiej
indywidualnosci);
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» podstawg pedagogicznego poznania jest swoista nadmiarowos¢ uzyski-
wanych kompetencji (warunek twérczego spetniania zawodu)” (Sliwer-
ski, 2006, s. 90; Kotusiewicz, 1991, s. 46).

Popularno$¢ pedagogiki jako kierunku studiow, jej powszechnos¢ a jed-
noczes$nie zréznicowane nastawienia kandydatéw i nauczycieli akademic-
kich nie zawsze umozliwiaja dzialania zgodne z wymienionymi wyzej prze-
stankami.

Pedagogika jako subiektywna i potoczna teoria wychowania ma charakter
osobisty, wynika z prywatnych doswiadczen. Do cech charakteryzujacych ta-
kie ujecie pedagogiki nalezy migdzy innymi to, iz:

o ,stanowi ona przeciwienstwo wiedzy naukowej ;

o jest bardzo silnie zwigzana z praktyka wychowania;

« powstala na drodze przednaukowego poznania;

« podstawg wiedzy potocznej jest indywidualne doswiadczenie jednostki;

« dominujg w niej informacje epizodyczne;

o zawiera elementy wiedzy proceduralnej i deklaratywnej, a ich proporcje

zalezg od poziomu rozwoju systemu poznawczego;

o jest artykulowana za pomoca jezyka codziennego, potocznego;
« ma charakter czg¢sciowo uswiadamiany, czgsciowo nieuswiadamiany;

« traktowana jest przez jednostke jako cos oczywistego” (Koztowski 1991,
s. 43; Leppert, 1996, s. 15).

Wiedzy potocznej nie nalezy lekcewazy¢, bowiem ugruntowana jest w do-
$wiadczeniu, ale pamiegtac trzeba, Ze ma ona charakter heterogeniczny, jest
niespdjna, nieprawomocna i moze skutecznie blokowa¢ wplyw wiedzy na-
ukowej na dzialanie jednostki. Poziom samoswiadomosci w tym zakresie jest
szczegolnie wazny w pracy nauczyciela-wychowawcy.

Pedagogika jako wspolnotowa formacja intelektualna obejmuje ,(...) na-
uczycieli, wykltadowcéw akademickich, badaczy, wychowawcoéw, opiekunow,
trenerow, ksiezy i katechetéw, instruktoréw, dziataczy oswiatowych oraz spo-
tecznikdéw i profesjonalistow, ktérzy osadzeni w rozmaitych tradycjach i nur-
tach prowadza miedzypokoleniowy dialog oraz maja wplyw na organizacje
przestrzeni spolecznej i instytucjonalnej, inicjujacej, prowadzacej, nadzorujg-
cej (oceniajacej) ksztalcenie i/lub wychowanie, czy budujacej jedno$¢ forma-
cyjng w obrebie catej pedagogiki” (Sliwerski, 2006, s. 95).
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3. DZIALANIA PEDAGOGICZNE

Mimo réznych sposobéw rozumienia pedagogiki i jej przemian obejmuje
ona wiele rodzajow dziatan pedagogicznych. Méwimy o nich wszedzie tam,
gdzie oferuje si¢ pomoc ludziom, ktérzy podlegaja zmianom, a ich sytuacja
zyciowa modyfikuje si¢. Dotyczy to zaréwno pomocy w nauce, rozwoju, jak
réwniez zmian strukturalnych. Niezaleznie od tego, czy méwimy o rozwaza-
niach w tym zakresie, czy o podejmowanych dziataniach, zawsze wymaga to
zdefiniowania pojecia wychowania jego podstaw, celow, konkretnych metod
wspierania zasobow czltowieka w wymiarze indywidualnym i zbiorowym.
»Najwigksze znaczenie maja w tym wypadku dzialania majace na celu nabycie
przez osoby niezaleznie od wieku, zdolnosci przezycia i pokonywania wyzwan
codzienno$ci. Jednak we wszystkich dziataniach istotna jest odpowiedzialnos¢
pedagogiczna zwlaszcza, jesli chodzi o wywieranie wptywu na ludzi dla ich
dobra oraz spotecznego dobra innych. W razie koniecznosci nalezy stwarzac
im oferte edukacyjna, dzieki ktdrej osiagna oni osobista odwage i krytyczny
dystans, a takze odkryja swdj potencjal” (Callo, 2006, s. 277). Termin wycho-
wanie, ma wiele znaczen i jest w sposob zréznicowany definiowany na gruncie
filozofii, pedagogiki czy psychologii. Poza tym i w zwiagzku z tym, dzialalnos¢
wychowawcza jest trudna, bowiem zalezy od ztozonych, interdyscyplinarnych,
niekiedy sprzecznych systemow intereséw, celéw, koncepcji cztowieka, metod.
Omowienie wspolczesnych kierunkéw pedagogicznych, znacznie przekracza
ramy tego opracowania i nie jest jego przedmiotem. Zach¢cam jednak do za-
poznawania si¢ z nimi, bowiem stanowig rzetelng i rozlegla wiedzg¢ zaréwno
o teoretycznych podstawach wychowania, jak i zastosowaniach praktycznych.
Publikacje B. Sliwerskiego (2001, 2006), H. Bernera (2006), S. Woloszyna
(1997) i wielu innych znamienitych autoréw stanowig cenne opracowania tej
problematyki. Ich poznanie umozliwia nauczycielowi lepsze rozumienie rze-
czywistosci spolecznej, procesu zmian i ich uwarunkowan, krytyczny oglad
literatury przedmiotu i bardziej $wiadome oraz refleksyjne dziatanie.

W pedagogice dysponujemy wieloma definicjami pojecia ,wychowanie”,
jednak, jak dotad, nie ma takiego, ktére mogloby w pelni zadowala¢. Wiaze si¢
to ze wspomniang wczesniej wieloscig ,,jezykow pedagogiki”, wielo$cig teorii
i nurtéw z nimi zwigzanych. Wychowanie bywa wiec rozumiane, ujmujac te
definicje nieco lapidarnie, jako:

o $wiadome i celowe urabianie ludzkiej osobowosci wedtug jakiego$ wzo-
ru;

o dzialanie intencjonalne, tj. nastawione na osiagniecie celu;
o celowe sterowanie procesami uczenia sie cztowieka;

« oddzialywanie na wszechstronny/wielostronny rozwoj osobowosci;
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o kierowanie rozwojem czlowieka;
« wyzwalanie w drugiej osobie lub grupie pozadanych stanéw;
« zjawisko przenikajace cale zycie spofeczne.

Na ogol w kazdej, mniej lub bardziej rozbudowanej definicji wychowa-
nia, dostrzegamy jej charakter teleologiczny (celowosciowy) i prakseologicz-
ny (technologiczny). Wystepuja one w réznych proporcjach. Celowosciowy
aspekt definicji wychowania uwydatnia cele (ksztalttowanie dyspozycji innych
ludzi, wspomaganie rozwoju, wywolywanie zmian), a aspekt prakseologiczny
wskazuje na dzialania (planowa aktywno$¢ cztowieka, intencjonalne ksztal-
towanie osobowosci). Te dwa najczesciej wystepujace ujecia wychowania nie
w pelni oddajg jego istote, nie zawsze uwypuklaja takie jego cechy, jak: in-
tencjonalnos¢, zlozonos¢, relatywnos¢, diugotrwatos¢ (Lobocki, 2007, s. 30).
Cechy te s3 wazne dla zrozumienia istoty i ztozonosci wychowania.

Intencjonalnos¢ wychowania wymaga uswiadomienia sobie przez wycho-
wawce celow, jakie chce osiagnaé poprzez swoja dzialalnos¢ wychowawcza.
Zadanie pytania o cele podejmowanej planowej i dlugotrwalej dziatalnosci, co
czyni jg bardziej sSwiadoma, spdjna i skuteczna.

O ztozonosci procesu wychowania méwimy, gdy uswiadamiamy sobie, iz
wszelkie zachowania cztowieka sg wielorako uwarunkowane, zaleza wiec za-
réwno od czynnikéw zewnetrznych (w tym wychowania), jak i od czynnikéw
wewnetrznych (funkcjonowania organizmu czlowieka, jego genotypu, indywi-
dualnych do$wiadczen).

Interakcyjnos¢ wychowania oznacza przyjecie zalozenia, iz prawidlowo
przebiegajacy proces wychowania jest przewaznie interakcja miedzy wycho-
wawcg i wychowankiem, wymiang opinii, do§wiadczen, méwieniem i stucha-
niem, budowaniem relacji sprzyjajacej usamodzielnieniu wychowanka. Owa
interakcja wymaga wzajemnego podmiotowego traktowania sie.

Relatywnos¢ wychowania wynika ze ztozono$ci samego procesu i rézno-
rodnosci czynnikéw go warunkujacych (wewnetrznych i zewnetrznych), co
utrudnia przewidywanie skutkéw zaplanowanych oddziatywan wychowaw-
czych. Ze wzgledu na te wieloczynnikowe uwarunkowania procesu, w zasadzie
nigdy nie mamy gwarancji na odniesienie sukcesu wychowawczego, jedynie
poprzez poprawne oddzialywania wychowawcze zwigkszamy jego prawdopo-
dobienstwo.

Dtugotrwatos¢ wychowania zaklada, ze cztowiek moze rozwijac si¢ niemal
przez cale swoje zycie. Wspdlczesnie podkreslana koncepcja uczenia si¢ przez
cale zycie LLL, uwypukla wzajemno$¢ relacji wychowawczej, uczenie si¢ od
siebie nawzajem, zamiane rdl, w ktorej wychowawca, bez wzgledu na wiek,
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moze sta¢ si¢ wychowankiem swoich wychowankoéw. Internalizacja tej kon-
cepcji przez nauczycieli-wychowawcow, szczegélnie tych na poczatku drogi
zawodowej, przynosi im wiele korzysci:

« uwalnia od bardzo tradycyjnego pojmowania swojej roli, jako skarbnicy
wiedzy, co najczesciej stanowi dla nich obciazenie, przyczynia sie do
przezywania lgku przed ujawnieniem przez uczniéw niewiedzy nauczy-
ciela;

« zmniejsza poziom leku, co przyczynia sie¢ do zmniejszenia checi domi-
nacji, czy nawet przejawiania zachowan agresywnych;

 sprzyja podmiotowemu traktowaniu ucznia, aktywizowaniu go, stwa-
rzaniu sytuacji, w ktérych zaréwno nauczyciel, jak i pozostali uczniowie
moga korzystac z ,,zasoboéw” 1 potencjatu tegoz ucznia;

« uswiadamia uczniom potrzebe uczenia si¢ przez cale zycie, niezaleznie
od pelnionej roli i wieku;

o uczy szacunku do drugiego cztowieka, nie wynikajacego jedynie z jego
poziomu wiedzy i wyksztalcenia, bowiem uczymy sie od siebie réwniez
radosci, uczciwosci, prawdomoéwnosci, refleksyjnosci.

W dotychczasowych definicjach wychowania zauwaza si¢ rowniez zbyt
male wyeksponowanie jego powiazan z samowychowaniem, autoedukacja,
samorealizacjg. To z kolei powinno uswiadomi¢ nauczycielom potrzebe dzie-
lenia si¢ odpowiedzialnoscig za wychowanie z wychowankiem. Zawtaszczajac
te odpowiedzialnos¢ wychowawcy uwalniaja od niej ucznidw, czgsto nie doce-
niajac zwigzku miedzy poczuciem sprawstwa a poczuciem odpowiedzialno-
$ci. Ksztaltowanie czlowieka dojrzalego, samostanowigcego o sobie, wymaga
zwiekszania jego wolnosci, mozliwosci dokonywania wyboréw i ponoszenia za
nie odpowiedzialnos$ci. Nauczyciele zbyt czesto wymagaja od uczniéw odpo-
wiedzialno$ci nie stwarzajac wystarczajacej ilosci sytuacji, w ktérych wycho-
wanek bedzie mial okazj¢ podejmowac decyzje i ponosic za nie odpowiedzial-
no$¢. Rola wychowawcy powinna sprowadza¢ sie¢ do wskazywania skutkéw
okreslonych wyboréw, pomocy w ich rozumieniu i pozostawieniu decyzji
wychowankowi. Im szybciej dorosli zaczynaja postegpowaé w ten sposdb, im
wczesniej beda pozwala¢ na samodzielne decydowanie, tym wieksza stwarzaja
szanse uczenia si¢ odpowiedzialnosci, szans¢ na to, iz wybory wychowanka
beda dojrzate, zgodne z oczekiwaniami spotecznymi. Mozna wigc ten typ dzia-
tan wychowawczych traktowac jako swoiste dziatanie profilaktyczne, przeciw-
dzialajace przejawom nieprzystosowania spotecznego. Dlaczego w praktyce,
jak si¢ okazuje, tak trudno to uczyni¢? By¢ moze dlatego, ze wychowawcy zbyt
tradycyjnie pojmuja swoja role, nie uwzgledniajac interakcyjnosci wycho-
wania, jego zlozonosci, dlugotrwalosci i relatywnosci. By¢ moze dlatego, ze
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trudno im rozstac sie ze swoistym rodzajem wiladzy jaka maja nad wychowan-
kiem woweczas, kiedy utrzymuja asymetryczno$¢ relacji. Warto jednak podda¢
refleksji taka postawe, bowiem owa wladza jest zazwyczaj krétkotrwata i po-
zorna, a ostatecznie obraca si¢ zarowno przeciwko wychowawcy, ktéry dtugo
nie jest w stanie jej utrzymac, jak i przeciwko wychowankowi op6zniajac jego
dojrzewanie i dochodzenie do samodzielnosci.

Nalezy u$wiadomi¢ sobie, ze w procesie wychowania istotng role odgry-
waja socjalizacja i enkulturacja, stanowigc powazne wsparcie dla tego proce-
su. W szerokim rozumieniu socjalizacja obejmuje zaréwno ,,nabywanie spo-
tecznej dojrzalosci czy kompetencji spotecznych’, jak i ,wchodzenie w kulture
zwane akulturacja (Kowalski, 1986, s. 295), czy tez — inkulturacja lub enkultu-
racjag. W tym znaczeniu socjalizacj¢ rozumiemy jako: ,,(...) czgs¢ catkowitego
wplywu srodowiska, ktéra wprowadza jednostke do udziatu w zyciu spotecz-
nym, uczy ja zachowania si¢ wedlug przyjetych wzoréw, uczy ja rozumienia
kultury, czyni jg zdolng do utrzymania si¢ i wykonywania okreslonych rél spo-
tecznych” (Lobocki, 2007, s. 36, Szczepanski, 1972, s. 94). Waskie rozumienie
socjalizacji odnosi si¢ do wptywu, jaki wywiera Zycie spoleczne na stawanie
sie pelnowartosciowym czlonkiem okreslonej spolecznosci: rodziny, szkoty,
grupy réwiesniczej. Umozliwia ona integrowanie sie czlowieka ze $rodowi-
skiem, przyjecie okreslonego sposobu myslenia i dziatania, pogltebienie wigzi
spoleczno-emocjonalnej (Lobocki, 2007, s. 36-37). Enkulturacja rozumiana
jest przede wszystkim ,,(...) jako proces przekazywania z pokolenia na po-
kolenie dziedzictwa kulturowego, czyli odziedziczonego po przodkach dorob-
ku w dziedzinie kultury, tj. caloksztaltu materialnych i duchowych osiagniec¢
zgromadzonych w ciagu wiekow, facznie z czasami najnowszymi (tamze, s. 38).
Jest procesem bezdecyzyjnym, polegajacym najczgsciej na bezwiednej asymi-
lacji dorobku kulturowego. Socjalizacja i enkulturacja majg zatem podobne
zadania jak wychowanie (cho¢ nie sg procesami intencjonalnymi), niekiedy
ich wptyw na wychowankdw jest wigkszy, niz wplyw oddzialywan wychowaw-
czych, moga tez stanowi¢ wsparcie dla wychowania, jesli ich realizacja nie na-
potyka na przeszkody. Takimi barierami blokujacymi procesy socjalizacyjno
- enkulturacyjne moga by¢ miedzy innymi:

o zaklocenia wypelniania przez rodzing swoich funkcji;

 niedostateczna wspdlpraca rodziny i szkoly;

« mala integracja grona nauczycielskiego;

« ograniczona mozliwos¢ udzialu w zajeciach pozalekcyjnych i pozasz-
kolnych;

« brak porozumienia miedzy nauczycielami a uczniami;

« frustracja i zbyt mate zaangazowanie nauczycieli (tamze, s. 38).
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W uswiadamianiu sobie czym jest wychowanie pomocne jest zdanie sobie
sprawy, czym ono nie jest, czy tez nie powinno by¢. Zdaniem J. Tarnowskiego
(1993, s. 11-15) wychowaniem na pewno nie jest: tresura, administrowanie,
trening, moralizowanie i ksztaltowanie osobowosci polegajace na uprzed-
miotowieniu wychowanka. Nie wchodzac w szczegélowq analize wszystkich
tych dzialan nie bedacych wychowaniem, zatrzymam si¢ jednak nad tresura,
ktdrej juz sama nazwa budzi najwigkszy opdr i przekonanie, ze nie jest ona
naszym udzialem jako nauczycieli. Jesli jednak przyjrzymy sie konkretnym za-
chowaniom nauczyciela, opisanym jako tresura, mozemy uswiadomi¢ sobie,
ze w swoich dziataniach ,,niby” wychowawczych juz ja stosujemy, albo jeste-
$my zagrozeni jej stosowaniem. Przyktady tych zachowan moga wiec stanowi¢
pewna przestroge dla poczatkujacego wychowawcy. Nauczyciel prezentujacy
taka postawe, ktdéra ma znamiona tresury z reguly:

» ,wyznacza uczniom zadania, nie liczac si¢ z mozliwoscig ich poprawne-
go wykonania;

« nie ma im niczego do zaoferowania oprécz kierowanych do nich naka-
20w czy zakazow;

« poczuwa sie do wylacznej odpowiedzialnosci za to, co si¢ dzieje w klasie
i szkole;

 nie podejmuje z nimi szczerych rozméw na interesujace ich sprawy;
« uniemozliwia zglaszanie przez nich jakichkolwiek inicjatyw;

« wymusza na nich slepe postuszenstwo itp.” (Lobocki, 2007, s. 40).

Urabianie (administrowanie) jest dzialaniem opartym na przekonaniu, ze
mozna ucznia uksztaltowaé doktadnie wedlug jakiegos, najczesciej indywi-
dualnego wyobrazenia wychowawcy, niekiedy na ksztalt i podobienstwo do
siebie. Nie uwzglednia ono uwarunkowan zwigzanych z plcia, wiekiem, po-
chodzeniem i innymi czynnikami, a wiec jest skazane na porazke, a przede
wszystkim nie sprzyja rozwojowi wychowanka. Moralizowanie jako typ dziala-
nia wychowawcow przejawia sie zazwyczaj w wyglaszaniu monologdéw o stanie
pozadanym, bez kontaktu z reakcjami ucznidw, ich przekonaniami i opinia-
mi. Sprowadza ich do biernych stuchaczy, ktérzy najczesciej nie internalizujg
pogladéw nauczyciela. Niekiedy wrecz prowadzi do skutkéw odwrotnych niz
oczekiwane. Trening jest dzialaniem raczej incydentalnym, dotyczy zazwyczaj
okreslonych sprawnosci, a w zwigzku z tym nie obejmuje réznorodnych sfer
rozwoju cztowieka. Unikanie przez nauczyciela-wychowawce dziatan, ktdre
nie s3 wychowaniem wymaga od niego wiedzy na ten temat, autoobserwacji
i autorefleksji, a przede wszystkim gotowosci do doskonalenia si¢ i dokony-
wania zmian w swoim funkcjonowaniu. Nauczyciele prezentujacy wyzszy po-
ziom inteligencji emocjonalnej, na ktdra skltadajg si¢, m.in.: umiejetnos¢ roz-
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poznawania i nazywania wlasnych emocji, umiejetnos¢ kierowania wlasnymi
emocjami, empatia, umiejetno$¢ nawigzywania i podtrzymywania kontaktow
z innymi ludzmi, rzadziej popelniaja wyzej wymienione bledy, maja tez wyzsze
kompetencje ich dostrzegania i modyfikowania.

4. PEENIENIE ROLI ZAWODOWE]
NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Kazdy nauczyciel wychowawca powinien poszukiwaé swojego mode-
lu wychowawczego funkcjonowania, czerpiac inspiracje ze wspotczesnych
teorii i nurtéw wychowania. Wszystko, co sprzyja modernizowaniu dziatal-
nosci dydaktyczno-wychowawczej, unikaniu zrutynizowania, doskonaleniu
kwalifikacji pedagogicznych, kierowaniu si¢ w wychowaniu uniwersalnymi
warto$ciami, podmiotowemu traktowaniu uczniéw, poszanowaniu ich indy-
widualnosci i godnosci, budowaniu relacji z uczniami i ich rodzicami, ma
duza warto$¢ z pedagogicznego punktu widzenia. Nikt nie zwolni nauczycieli
z samodzielnego myslenia, koniecznosci dokonywania wyboréw i ponoszenia
za nie odpowiedzialno$ci, ale réwniez umiejetnosci dzielenia si¢ ta odpowie-
dzialnoscig z pozostalymi podmiotami w zakresie adekwatnym do sprawstwa.

Duzg role w procesie profesjonalizacji nauczycieli i nalezytego wywiazy-
wania si¢ z obowigzkéw odgrywa ich samodoskonalenie rozumiane szero-
ko jako praca nad soba i kierowanie wlasnym rozwojem (Dudzikowa, 1993).
Pojecie to obejmuje zaréwno samowychowanie, samoksztalcenie i samore-
alizacje. Samowychowanie jest zazwyczaj sprzezone z wychowaniem w sze-
rokim lub waskim rozumieniu (heteroedukacja). Cenniejsze jest rozumienie
samowychowania nie w sensie sokratejskim - jako wyrabiania w sobie cech
perfekcjonistycznych, ale w prometejskim, zgodnie z ktérym ,(...) samo-
wychowanie pojmowane jest jako rodzaj spontanicznych dziatan czlowieka
skierowanych na przeksztalcanie rzeczywistosci pozapodmiotowej, na prze-
ksztalcanie otaczajacego go $wiata, czy $rodowiska zycia. Osoba wprawdzie
ma obowigzek stara¢ si¢ o osobista doskonalo$¢, ale nie traktuje tego jako
celu samego w sobie. (...) W tak pojmowanym samowychowaniu nie wyste-
puje konflikt pomiedzy tym, co indywidualne, osobiste, a tym, co spoleczne,
gdyz wlasciwym jego przejawem jest milos¢, tworczo$¢ i altruizm. (...) Czlo-
wiek uczy si¢ (przyp. A.K.) w toku wielokierunkowych interakeji spolecznych
rozumie¢ innych i samego siebie, zachowujac wlasciwe proporcje miedzy
poleganiem na sobie, a realizowaniem oczekiwan i wymagan otoczenia spo-
tecznego” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 196). Samoksztalcenie zas, jest zwykle
»(...) procesem samodzielnego przyswajania wiedzy na okreslony temat i nie-
przymuszonego rozwijania sprawnosci uznanych za uzyteczne dla siebie lub
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innych, albo réwniez dla jednych i drugich” (Lobocki, 2007, s. 255). Ma ono
réwniez cechy procesu, jego cele, metody i efekty zaleza od samego podmio-
tu, co wymaga systematycznej samokontroli i samooceny. Samorealizacja za$
to pojecie stosowane zamiennie z pojeciami samoaktualizacji, samospetnie-
nia, czyli pewna skfonnos¢, gotowosé do rozwoju zgodnie z wlasnymi mozli-
wosciami. Samowychowanie, samoksztalcenie i samorealizacj¢ traktuje jako
pojecia zawierajgce si¢ w najszerszym pojeciu — samodoskonalenie. Jest ono
wskazane, nie tylko w przypadku nauczycieli-wychowawcdw rozpoczynajg-
cych swoja droge zawodows, czy tych, ktorzy napotykaja na trudnosci w swo-
jej pracy, ale wszystkich, bowiem odgrywa istotng role w wywigzywaniu si¢
z przynaleznych nauczycielowi-wychowawcy obowigzkéw zawodowych,
sprzyja pelnieniu roli zawodowej w sposéb przynoszacy satysfakcje réwniez
samemu nauczycielowi.

Wydaje sig, iz nadal aktualne sa wskazane przez J. Rutkowiak osobowo-
-spofeczne wymiary pracy nauczyciela czasu przelomu, traktowane jako pa-
rawskazniki jego intelektualnego nastawienia, czy szerzej kondycji. Do owych
osobowo-spolecznych wymiaréw naleza:

a) W zakresie nauczycielskiego ,,horyzontu $wiata”:

« tolerancja wobec wielosci;

» zaangazowanie na rzecz doskonalenia edukacji jako dziefa spotecznego;

» wrazliwo$¢ na potrzeby innych, szczegoélnie na potrzeby dzieci i mto-

dziezy.
b) W zakresie nauczycielskiego ,,horyzontu bycia w $wiecie™:

o podejmowanie realnego, wyraznie okreslonego dzialania na rzecz zmia-

ny edukacji;

« uprawianie krytyki polaczone z tworzeniem pozytywnych projektow

i wykorzystywaniem realnych mozliwosci;

 zainteresowanie teoretycznymi podstawami wlasnej pracy;

o zainteresowanie spotecznym kontekstem wlasnej pracy;

« podejmowanie staran o poprawe podstawowych i spoteczno-systemo-

wych warunkéw pracy.
c) W zakresie nauczycielskiego ,horyzontu stosunku do siebie™:

o ponoszenie odpowiedzialnos$ci za wlasng prace;

« zachowanie powsciagliwos$ci w sadach, skromnosci, niearbitralnosci,
polaczonej z nastawieniem na autokorekte dziatann zawodowych” (Rut-
kowiak, 1995, s. 317).
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Pelnienie roli nauczyciela-wychowawcy we wspolczesnej szkole zapewne
nie jest tatwe. Oczekiwania wobec nauczyciela czesto sa sprzeczne, zaréwno
te kierowane przez podmioty zewnetrzne w stosunku do nauczyciela: dyrekeje
szkoly, rodzicéw i uczniéw, ale nawet te wewnatrz danej grupy nauczycieli.
Kolejnym czynnikiem moze by¢ niespdjny wewnetrznie zespdt pedagogiczny,
cechujacy si¢ niska identyfikacja z zawodem, niskim poczuciem bezpieczen-
stwa, co generuje lek, konflikty, niekiedy intrygi. Wymagania zwigzane z eg-
zaminami zewnetrznymi, a wiec i kryteria oceny pracy nauczycieli, skupiaja
ich uwage na nauczaniu, a nie wychowaniu. Nauczyciel chcac zaadaptowac sie
stosuje rozne strategie przetrwania szerzej opisane w kolejnym podrozdziale.

Szczegdlnie trudno funkcjonuje si¢ poczatkujacym nauczycielom. Z badan
przeprowadzonych przez G. Mazurkiewicza w 250 szkotach wynika, ze mtodzi
nauczyciele narzekaja na przezywane trudnosci, poczucie opuszczenia i prze-
straszenia, brak odpowiedniego przygotowania do pracy zawodowej. Przybija
ich natlok obowiagzkow, przezywaja szok zwigzany z pelng samodzielnoscia,
traktowaniem ich jak pelnowartosciowego pracownika, brakiem wsparcia ze
strony innych nauczycieli. Frustracje przezywaja gtéwnie z powodu popetnia-
nych przez siebie bledow. Istotnym zrédtem frustracji s tez czynniki zewnetrz-
ne: niesprawiedliwe traktowanie i ocenianie, nieuczciwo$¢, wykorzystywanie
przez przetozonych. Niestety wiele 0s6b sposrod 1250 badanych pamieta swoje
zle wrazenia z pierwszych lat pracy, zwiazane z innymi nauczycielami. Pomoc
ze strony innych nauczycieli, to rzadkie wspomnienie respondentéw, cho¢ ta-
kie sytuacje jednak sie zdarzaly. Badani stwierdzali, iz czgsciej byli przez bar-
dziej doswiadczonych nauczycieli straszeni beznadziejnoscig uczniéw i trud-
noscig tej pracy, niz motywowani do lepszej pracy i rozwoju. Wskazuja tez
na brak spéjnosci w zespole pedagogicznym, plotki, rywalizacje i wypalenie
zawodowe. Rzadko w grupie badanej mlody nauczyciel mial szanse na nawia-
zanie rzeczywistej relacji typu mistrz-uczen. Najwieksze satysfakcje w pierw-
szych latach pracy dotycza uczniéw, sSwiadomosci nauczycieli, Ze uczniowie im
ufaja, ze udalo si¢ pomoc jakiemus uczniowi, nawiazac kontakt z tzw. trudna
klasa. Najwigkszg nagroda dla nauczyciela jest rado$¢ ucznidw i ich szacunek.
Badania wskazuja, ze nauczyciele jako grupa w wigkszosci wiedza, co chcieliby
osiggna¢, jak powinna funkcjonowaé nowoczesna szkota, jednak nie zawsze sg
sktonni te zadania realizowa¢ (Mazurkiewicz, 2003, s. 62-68).

5. STRATEGIE I METODY WYCHOWANIA

Strategie w wychowaniu sg ,rodzajem sztuki obejmujacej przygotowanie
i prowadzenie wychowania w calosci, a takze w poszczegélnych jego fragmen-
tach (...) s3 wiec uogélnionymi, ale tez i uszczegétowionymi nastawieniami
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wychowawcéw do wszelkich podmiotéw relacji wychowawczych. Nastawie-
nia te s3 uwewnetrznione w postaci przekonan wychowawcy co do zasadnosci
przyjecia okreslonego dzialania i uzewnetrznione w postaci wybranej dalszej
drogi postepowania wychowawczego” (Piotrowiak, 2002, s. 133). Ze strategia
wychowania wigze si¢ pojecie stylu wychowania. Pelni on role porzadkujaca,
ma charakter dlugotrwaly, stanowi zespot wybranych przez nauczyciela-wy-
chowawce srodkow ekspresji indywidualnych i charakterystycznych dla nie-
go. W wychowaniu najczgsciej mozemy obserwowa¢ dwa style: autokratyczny
i demokratyczny. Nauczyciel, ktéry pragnie pozna¢ swoj styl kierowania klasa
moze to osiaggnac gtéwnie na drodze autorefleksji, ale rowniez poprzez zbiera-
nie informacji na ten temat od innych nauczycieli, od swoich uczniéw, poprzez
obserwacje zachowania nauczyciela dokonang przez niezaleznego obserwato-
ra. Pomocg w okreslaniu swojego stylu kierowania klasa moze by¢ udzielenie
odpowiedzi na nastepujace pytania zwigzane ze stylem autokratycznym:

o ,Czy informujesz stopniowo uczniéw o kazdym kroku, jaki moga uczynic?
o Czy jestes nietolerancyjny wobec mysli i pomystéw uczniowskich?

o Czy jeste$ nieustepliwy, wymagasz natychmiastowego postuszenstwa,
bez uwzgledniania okolicznosci?

» Czy przerywasz uczniowskie dyskusje nawet wtedy, gdy dotycza spraw
szkolnych?

o Czy wydajesz szczegotowe polecenia przy kierowaniu pracami, nie do-
puszczasz do wykazania przez uczniéw inicjatywy?” (Janowski, 1992,
s. 213).

Pytania zwigzane ze stylem demokratycznym:

o ,Czy wskazujesz uczniom droge postepowania bez zmuszania ich do

niego?

« Czy wymieniasz z uczniami poglady?

o Czy o$mielasz uczniéw do wyrazania wlasnych opinii?

o Czy zachgcasz uczniéw do podejmowania decyzji?

o Czy wlaczasz si¢ do dzialania podejmowanego przez zespol bez odgry-

wania roli dominujacej?” (tamze).

Nierzadko mamy do czynienia z dzialaniem nauczyciela taczacym w réz-
nych proporcjach elementy réznych styléw, dlatego zazwyczaj méwimy o stylu
dominujacym w pracy danego nauczyciela, a korzystanie z wielu zrédet infor-
macji w jego rozpoznawaniu jest tym bardziej wskazane. Styl wychowania to-

warzyszacy strategii nauczania stosowanej przez nauczyciela, ma tez znaczenie
dla doboru metod dzialania prowadzacych do osiagniecia celu.
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Metoda wychowania, to ,,Swiadomie i konsekwentnie stosowany sposob od-
dzialywania pedagogicznego na jednostke, grupe lub zbiorowos¢ dla osiggniecia
zamierzonego celu wychowawczego” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 123). Punk-
tem wyjscia formutowania celéw w edukacji sa warto$ci. Wdrazanie wartos$ci
poprzez celowe postgpowanie wychowawcy wymaga wyposazenia go w kon-
kretne sposoby dzialania, ktéorymi s3 metody wychowania. We wspdlczesnej
pedagogice funkcjonujg obok siebie rézne typologie metod wychowania, np.:

1) H. Muszynskiego - wskazujaca na czynniki, ktérymi moze postugiwac sie
wychowawca (metody wplywu osobistego, metody wplywu spolecznego,
metody organizowania $Srodowiska wychowawczego);

2) K. Konarzewskiego - nawigzujaca do mechanizméw dokonywania zmian
w strukturach regulacyjnych (metody oddzialywan indywidualnych i me-
tody oddziatywan grupowych);

3) K. Kotlowskiego - koncentrujaca si¢ na zasadach i sposobach zinternalizo-
wania przez wychowankéw norm etycznych (metody informacyjne — wy-
jasniania norm moralnych, metody internalizacyjne — przyswajania norm
moralnych) (tamze).

Typologie te nawigzuja do réznych koncepcji wychowania, mozna jednak
wyodrebni¢ w nich ceche wspdlna, jaka jest przyjecie zalozenia, ze poprzez
stosowanie pewnych oddzialtywan mozna wplywaé na postawy i zachowanie
czlowieka. Charakterystyka danej metody stanowi jednak tylko pewng wska-
zowke dla wychowawcy, nie nalezy jej traktowac jak gotowego schematu dzia-
tania, bowiem grozi to popadaniem w rutyne, a przede wszystkim, ze wzgledu
na zroéznicowanie sytuacji wychowawczych, bywa nieskuteczne. Wychowawca
powinien zatem posiada¢ wiedz¢ na temat metod wychowania, ale musi mie¢
réwniez $wiadomos¢:

« koniecznosci ich modyfikacji,

o wybidrczego postugiwania si¢ nimi,

« oceny wlasnych dziatan,

« potrzeby poszukiwania nowych metod,

o budowania wlasnego warsztatu wychowawczego.

Nie ma metody uniwersalnej, najlepszej, dlatego tez to wlasnie nauczyciel
decyduje, jaka metode¢ wybra¢ w zaistnialej sytuacji, a traftnos¢ jej doboru za-
lezy réwniez od poprawnej oceny owej sytuacji i znajomosci wychowankoéw.
Wiedza na temat metod wychowania jest wigc jedynie punktem wyjscia i nie
powinna zabija¢ twdrczosci nauczyciela w tym zakresie.

Skutecznos¢ zastosowanych przez wychowawce metod wychowania zalezy
od réznych czynnikéw, do ktérych naleza, miedzy innymi:
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o dobdr odpowiedniej metody do zalozonych celéw wychowawczych;
o umiejetnos$¢ postugiwania si¢ dang metoda;

« zaistniala sytuacja wychowawcza;

o cechy osobowosci wychowanka;

» doswiadczenia nabyte przez wychowanka;

o aktualnie oddzialujace na wychowanka wpltywy srodowiskowe (Loboc-
ki, 2003, s. 190; Kapias, Kasperek, ks. Polok, 2008, s. 60).

Ponizej przedstawiam charakterystyke wybranych, majacych najwigksze
zastosowanie w pracy wychowawczej metod wychowania, najbardziej odpo-
wiadajacych podzialowi na system oddzialywan indywidualnych i grupowych.
Z mojego wieloletniego doswiadczenia w pracy z czynnymi nauczycielami,
prowadzenia szkolen dla rad pedagogicznych i innych form doskonalenia
nauczycieli wynika, Ze stosuja oni metody wychowania opisane w literaturze
pedagogicznej, ale popelniaja bledy realizacyjne. To prowadzi do niedosta-
tecznych efektéw lub ich braku, co rodzi u nauczycieli frustracje, czy wrecz
pochopnie formulowane przekonanie, ze teoria pedagogiczna niewiele ma
wspolnego z rzeczywistoscig szkolng. Warto wigc uswiadomic sobie, jakie
czynniki decyduja o skutecznosci danej metody. Pozwoli to nauczycielowi na
przyjrzenie si¢ swojemu dzialaniu wychowawczemu i mam nadzieje umozliwi
jego weryfikacje. Dlatego tez w krotkiej charakterystyce wybranych metod wy-
chowania warunkom skutecznosci pos§wiecam wigcej uwagi.

Metoda modelowania (oddzialywania wlasnym przykladem) polega na
ksztattowaniu zachowan wychowanka wedlug okreslonego wzorca lub wzoru.
U. Bronfenbrenner wymienit trzy grupy czynnikéw, od ktérych zalezy prze-
bieg procesu modelowania: S to:

a) »,wlasciwosci podmiotu, czyli osoby wychowanka,
b) cechy czynnosci, czyli zachowan, ktére sg nasladowane,

¢) wiasciwosci modela” (Kapias, Kasperek, ks. Polok, 2008, s. 66).

Jest to metoda fatwa i trudna zarazem. Czg$ciej stosowana w rodzinie, ze
wzgledu na wiezi emocjonalne i sile identyfikacji dziecka z rodzicami, a takze
z powodu wiekszej podatnosci na jej dziatanie u dzieci mlodszych. Ze wzgle-
du na to, ze modelowanie jest zazwyczaj procesem nieuswiadomionym, jest
to metoda naturalna i bardzo skuteczna, ale réwniez trudna dla nauczyciela,
bowiem wymaga zbudowania relacji z uczniem, prezentowania zachowania
pozadanego, a nie tylko méwienia o nim. W pewnym sensie wystarczy same-
mu by¢ nos$nikiem wartosci, postaw i zachowan, ktére chcemy uksztattowa¢
u wychowankéw oraz by¢ dla nich kims waznym. I na tym wlasnie réwnocze-
$nie polega trudnos¢ tej metody. Jednak swiadome jej stosowanie jest bardzo
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rozwojowe dla nauczyciela, sprzyja ksztaltowaniu u siebie cech, ktére maja sta-
nowi¢ wzorzec dla wychowankoéw, samoobserwacji i samodoskonaleniu.

Do warunkéw skuteczno$ci metody modelowania naleza:
o wiek dziecka, czestotliwos¢ i dlugos¢ kontaktu z modelem;

o sila identyfikacji wychowawcy i wychowanka (zmniejsza si¢ wraz z wie-
kiem wychowanka);

o autorytet, kompetencje i prestiz wychowawcy, zakres jego wladzy;
« mozliwosci udzielenia wychowankowi oparcia przez wychowawce;
« podobienstwo zainteresowan, postaw, umiejetnosci, uzdolnien;

o przejawianie przez model entuzjazmu do prezentowanych zachowan
pozadanych;

« zgodno$¢ pici sprzyja upodobnieniom. (Lobocki, 2003, s. 196). Femini-
zacja zawodu nauczycielskiego daje wiec znacznie mniej szans na mo-
delowanie zgodne z plcig chlopcom, co jednoczesnie uswiadamia zna-
czenie nauczycieli- mezczyzn w procesie wychowania.;

o liczba modeli zachowujacych si¢ tak samo (im wigksza, tym lepiej).
Dlatego tak wazne jest porozumienie miedzy nauczycielami, dotyczace
priorytetow ich dziatalno$ci wychowawczej, a takze uzgodnienie jedno-
rodnosci tych dzialan z rodzicami na drodze wspétpracy).

Wycofywanie si¢ nauczycieli obojga pici z dziatan wychowawczych i sku-
pianie gléwnie, a moze tylko, na nauczaniu pozbawia wychowankéw mozliwo-
$ci korzystania z dobrodziejstwa tej metody, za pomocg ktérej ,,(...) mozemy
tagodnie i jakby niepostrzezenie wprowadzi¢ wychowanka w $wiat spotecz-
nych norm i wartosci” (Konarzewski, 1987, s. 121).

Metoda zadaniowa polega na ,,powierzaniu dzieciom i mlodziezy konkret-
nych zadan, ktérych wykonywanie - jak si¢ zaklada - prowadzi zwrotnie do
konstruktywnych zmian ich zachowan i postaw pozadanych z wychowawcze-
go punktu widzenia, a takze do wzbogacenia ich wiedzy i dos§wiadczen w okre-
$lonej dziedzinie dzialalnosci”(Lobocki, 2003, s. 197). Jest to metoda, w ktorej
z jednej strony wychowanek nabywa konkretne umiejetnosci, np. wyjasnianie
komus czegos$, a z drugiej strony ksztaltujemy u niego gotowos¢ do pomaga-
nia innym, uzyskujac efekt wychowawczy. Dajemy mu tez mozliwos¢, poprzez
na przyklad przydzielanie zadania wzajemnej pomocy w nauce, odczucia sa-
tysfakcji z pomagania, co sprzyja utrwaleniu si¢ tej gotowosci. Wdzigcznym
obszarem wychowania poprzez powierzanie zadan jest rodzina, w ktoérej ist-
nieje wiele okazji do przydzielania dziecku obowigzkéw wynikajacych z bycia
czlonkiem rodziny, a takze umozliwiajacych mu nabywanie jaki$ umiejetnosci
(sprzatania, opiekowania sie roslinami, zwierzetami). Sprzyja to uswiadamia-
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niu sobie tej naturalnej prawidtowosci zycia spolecznego, polegajacej na tym,
iz bedac cztonkiem jakiej$ wspolnoty powinnismy mie¢ gotowo$¢ do dziatania
na jej rzecz, respektowania reguly wzajemnosci. Do warto$ci wychowawczych,
jakie niesie ze sobg ta metoda, nalezy jej rola w przygotowaniu do pelnienia
réznych rol spotecznych (meza, zony, rodzica, opiekuna itp.), w przezwycieza-
niu wlasnego egoizmu i skfonnosci do rywalizacji na rzecz altruizmu i goto-
wosci do wspolpracy oraz niesienia pomocy innym. Nauczyciel-wychowawca
powinien wiec przydziela¢ jak najczesciej wychowankom zadania wartoscio-
we, 0 spotecznym znaczeniu. Skuteczno$¢ tej metody zalezy od:

« formulowania zadan o poziomie trudnos$ci adekwatnym do mozliwosci

wychowanka;
o stopniowania trudno$ci zadan

» zwigkszania samodzielno$ci wychowanka i stopniowego ograniczania
interwencji wychowawcy;

» podejmowania si¢ ich dobrowolnie i §$wiadomie a nie pod przymusem
lub za kare;

o przekonania o potrzebie pomagania i znajomosci celu;

o zachety ze strony rodzicéw i nauczycieli w formie pochwat oraz wskazy-
wania korzysci, jakie odniosty osoby wspomagane;

« zadowolenia ze swojej uzytecznosci;

« doboru zadan, wynikajacych z naturalnych potrzeb wychowankéw
(tamze, s. 202-204).

Ze wzgledu na korzysci, jakie przynosi ta metoda w zakresie spolecznego
i moralnego rozwoju wychowankow, nalezy zadba¢ o to, aby byta ona wyko-
rzystywana w jak najszerszym zakresie.

Metoda nagradzania (wzmacniania pozytywnego) i metoda karania
(wzmacniania negatywnego) sa szeroko opisane w literaturze psychologicznej
i pedagogicznej. Opieraja si¢ na teorii wzmocnien B.F. Skinnera, ktdra zaklada,
ze zachowania nagradzane ulegaja powieleniu, a karane wygaszeniu Sg one me-
todami najczesciej stosowanymi przez nauczycieli w praktyce wychowawczej.
Metoda nagradzania polega na udzielaniu pochwal lub przyznawaniu nagréd
i promowaniu w ten sposdb zachowan pozadanych. Niestety cz¢s¢ nauczycieli
uwaza, ze nalezy ja stosowaé powsciagliwie, moze bowiem, jak twierdza owi
nauczyciele, ,rozpuséci¢” ucznia. Ten poglad wyrazany przez nauczycieli ma
najczesciej zrodlo w ich wiedzy potocznej o wychowaniu. Oczywiscie metoda
nagradzania powinna by¢, jak kazda inna metoda, stosowana w polaczeniu z in-
nymi, adekwatnie do sytuacji wychowawczej, a wowczas lek o jej naduzywanie
jest bezzasadny. Ma ona wiele waloréw, z ktorych kazdy stanowi wystarczajacy
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powod motywujacy do jej stosowania. Przyjmuje sie, ze metoda nagradzania:

zwieksza prawdopodobienstwo wystapienia zachowania pozadanego
u dzieci i mlodziezy;

pozytywnie motywuje do przejawiania zachowan spofecznie i moralnie
pozadanych;

wplywa na aktywnos¢ i kreatywnosé;

umacnia poczucie wlasnej wartosci i godnosci (dlatego odgrywa

ogromng role u wychowankdw, przejawiajacych zaburzenia zachowania
lub niedostosowanie spoteczne) (tamze, s. 211).

Skuteczno$¢ metody nagradzania wymaga przestrzegania pewnych zasad,
na przyklad:

znajomosci uczniéw, a przede wszystkim wiedzy na temat tego, co rze-
czywiscie stanowi dla nich nagrode. Jesli bowiem dzialanie nauczyciela
nie jest przez ucznia postrzegane jako nagroda, nie przyniesie oczekiwa-
nego skutku wychowawczego, np. ustawiczne stawianie ucznia za wzor
do nasladowania, szczegolnie w okresie dojrzewania moze wywotac ne-
gatywne reakcje grupy, a wiec raczej bedzie dla niego kara niz nagroda;
nagradzania bezposrednio po zamanifestowaniu zachowania pozada-
nego, aby wykluczy¢ sytuacje, w ktorej miedzy zachowaniem pozada-
nym a odroczong nagroda pojawia si¢ zachowanie niepozadane row-
niez wzmacniane przez te¢ nagrode;

nagradzania systematycznego zachowan pozadanych a dotychczas nie
wystepujacych;

nagradzania niesystematycznego, jesli wychowanek zaczyna przejawiac
zachowania pozadane w stopniu zadowalajacym, po to, aby zrozumial,
ze na dodatkowe wzmocnienie powinien zastuzy¢ w sposob szczegdlny;
zastepowania z czasem wzmocnien o charakterze materialnym, podpo-
rami niematerialnymi ( tamze, s. 209-211).

Skutki metody nagradzania s3 czg¢sto odroczone w czasie, np. uksztaltowa-
nie u ucznia okreslonej postawy, zmiana przekonan.. Niekiedy nauczyciel nie
ma szansy ich obserwowa¢, mimo ze si¢ do nich przyczynit i dlatego metoda
ta czesto przegrywa z metoda karania.

Metodg karania nazywa si¢ ,kazda dzialalno$¢ wychowawcza, polegajaca
na tworzeniu awersyjnych dla wychowanka zdarzen, pozostajacych w czaso-
wym zwigzku z jego okreslonym zachowaniem si¢” (Konarzewski, 1987, s. 60).
Moze to dotyczy¢ sytuacji niewykonania reakcji (np. uczenie si¢ unikania)
oraz wykonania reakcji nieprawidtowej (Wtodarski, 1998, s. 330). Karanie jest
prawdopodobniej najlepiej poznang i najczeéciej stosowang metoda, mozna
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nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze naduzywang. Z moich doswiadczen pracy
z kandydatami na nauczycieli wynika niepokojaca obserwacja, iz na zajeciach
warsztatowych, gdy symulowana jest praca z uczniem sprawiajacym trudnosci
wychowawcze, karanie jest czesto pierwszym, niekiedy jedynym rozwigzaniem
tej sytuacji, ktore s3 w stanie zaproponowac. Nauczyciel stosujacy metode ka-
rania powinien zadbac o spelnienie warunkéw zwiekszajacych jej skutecznosé,
do ktdrych naleza:

o pozytywny stosunek karanego do karzacego;

» akceptacja przez karanego norm, za nieprzestrzeganie ktoérych zostat
ukarany. Skuteczne karanie wymaga wigc uksztaltowania u wychowan-
ka norm, ktére sg przez niego zinternalizowane, co pokazuje jak bardzo
powodzenie w jej stosowaniu zalezy od innych metod i oddzialywan
wychowawczych ja poprzedzajacych;

 stosowanie karania nie w sposob bezduszny, ponizajacy karanego i ra-
czej nie w obecnosci 0sob trzecich;

« unikanie wymierzania kary w zlosci i pod wplywem silnych emocji;
o konsekwentne stosowanie kar za konkretne zachowania, a niezaleznie
od nastroju nauczyciela;

 unikanie zbyt surowych i zbyt fagodnych kar, dostosowanie stopnia ich
surowos$ci do wykroczenia, ale tez odpornosci i wrazliwosci karanego;

« poprzedzenie kary wyjasnieniem szkodliwosci czynu i winy karanego,
co jest bardzo waznym elementem wzmacniania negatywnego w kon-
tekscie uzyskiwania skutkéw wychowawczych i powinno by¢ dopelnio-
ne przez nauczyciela ze szczegdlna starannoscia;

 stworzenie mozliwo$ci dania rekompensaty za wyrzadzone zlto, czego
czgsto wychowankowie prébujg unikng¢, gotowi ponies¢ nawet surow-
szg kare. A ten warunek wlasnie ma duze walory wychowawcze, ponie-
waz wigze dzialanie niepozadane z konieczno$cig naprawienia szkody
i by¢ moze czyni z kary nie tylko zewnetrzne wzmocnienie negatywne,
ale narzedzie ksztaltujace potrzebe zados¢uczynienia.

Zanim jednak nauczyciel siegnie po t¢ metod¢ powinien wyraznie uswia-
domi¢ sobie, ze wywoluje ona wiele negatywnych skutkéw ubocznych, ta-
kich jak: lek, gniew, obnizenie wlasnej wartosci, smutek, gotowos¢ do zemsty,
a takze, ze zachowanie niepozadane czesto nie znika, jest jedynie wygaszane
w obecnosci karzacego, a w sytuacjach nie zagrozonych kara wychowanek po-
wraca do tych zachowan.

Metoda perswazyjna stanowi rodzaj stownego oddzialywania, polega na
przekazywaniu wychowankowi komunikatéw jezykowych w celu zmiany jego
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opinii, przekonan i postaw, wzbogacaniu i korygowaniu jego wiedzy w rdz-
nych sprawach. Celem tej metody jest glownie wyjasnienie i uprzystepnienie
wychowankowi wartosci i norm. Wazne w perswazji, jako metodzie wycho-
wania, jest stowo jako nosnik informacji, ale réwnie wazne jest emocjonalne
tlo przekazu, sposéb w jaki mowimy: stanowczy, upominajacy, spokojny itd.
Metoda perswazji opiera si¢ na koncepcji wychowania bez porazek T. Gor-
dona, ktéry zwrdcil uwage na to, ze przyczyna wielu niepowodzen wycho-
wawczych jest nieumiejetne porozumiewanie si¢, co ma negatywny wplyw
na relacje. Skrytykowal on takie praktyki rodzicielskie i wychowawcze, jak:
krytykowanie, potepianie, komenderowanie, grozenie, o$mieszanie, wypyty-
wanie, pouczanie, gloszenie kazan itp., nazywajac je barierami komunikacyj-
nymi (Gordon, 1995, s. 93-100). Dorosli, stosujacy takie praktyki czesto myla
je wlasnie z metodg perswazji, ktéra wymaga umiejetnosci komunikacyjnych:
aktywnego sluchania, stosowania komunikatow niewerbalnych zgodnie z in-
tencjg, formulowania przekonujgcych argumentéw, a przede wszystkim sza-
cunku do drugiego czlowieka, liczenie si¢ z jego opiniami, niewykorzystywa-
nia przewagi, wynikajacej z roli, czy sytuacji. Skutecznos¢ metody perswazji
zalezy wlasnie od wyzej wymienionych warunkow. Jej podstawg jest szczera
rozmowa, ktéra powinna sklania¢ do glebszej refleksji etycznej i motywowaé
do podejmowania zachowan pozadanych moralnie i etycznie (Lobocki, 2003,
s. 205-208; Kapias, Kasperek, ks. Polok, 2008, s. 62-64).

Metody oddziatywan grupowych polegaja na organizowaniu aktywnosci
grupowej i oddzialywaniu na zbiér oséb poprzez stawianie im zadan, kierowa-
nie grupa, koordynowanie jej pracy. M. Lobocki w tej grupie metod wymienia:
organizowanie dziatalnosci zespolowej, organizowanie dzialalno$ci samorzad-
nej, wspétudziat uczniéw w organizowaniu lekcji (Lobocki, 2003, s. 218-229).
Niezaleznie od tego z jaka metodg szczegétowa mamy do czynienia, w pracy
grupowej wedtug A. Kaminskiego powinny obowigzywa¢ nastepujace zasady:

a) ,Gléwnym Zrédtem pomocy dla kazdego czlonka grupy s3 inni uczestnicy
(indywidualnie i zbiorowo).

b) Rozumienie i wykorzystywanie w nauce metody pracy grupowej polegaja-
cej na wspdlnym rozwigzywaniu problemdw, wyrazaniu stosunku emocjo-
nalnego wobec innych, ksztaltowaniu wzoréw stosunkéw interpersonal-
nych, wplywie na innych.

c) Dazenie do umocnienia zdolnosci uczestnikéw do funkcjonowania samo-
dzielnego i autonomicznego jako jednostki i jako grupy.

d) Nauczanie uczestnikow grupy wykorzystywania doswiadczenia grupowego
do funkcjonowania w réznych sytuacjach grupowych w realnym zyciu” (za
Kapias, Kasperek, ks. Polok, 2008, s. 62-64).
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Wychowawca ma istotny wplyw na prowadzenie grupy i wymaga to od
niego: znajomosci proceséw grupowych, $wiadomosci réznic miedzy grupami
zwigzanych z ich dynamizmem rozwoju, umiejetnoscia radzenia sobie w sytu-
acjach konfliktowych, odpornoscig na stres, dos§wiadczeniami, oczekiwania-
mi wnoszonymi do grupy przez jej uczestnikow. Zadaniem wychowawcy jest
przydzielanie grupie zadan, tworzenie wizji, motywowanie jej do dzialania,
tworzenie i wspottworzenie zasad i norm grupowych, obyczajow, dajacych
grupie poczucie tozsamosci i odrebnosci, wyznaczanie rol, dawanie wsparcia,
tworzenie warunkéw wspotpracy, stwarzanie okazji cztonkom zespotu do po-
znawania wlasnych stabych i mocnych stron w pracy zespolowej, inspirowanie
zmian i kierowanie nimi, przejawianie gotowosci do przejecia na siebie kon-
fliktu i zachowania dystansu, zapobieganie pogtebianiu si¢ podziatéw (Kat-
zenbach, Smith, 2001, s. 45-51). Metody grupowe stawiaja przed nauczycielem
duze wymagania, ale tez korzysci wynikajace z poprawnego ich stosowania,
jakie uzyskuje uczen w postaci wielu kompetencji, szczegdlnie spolecznych, sa
nie do przecenienia. Wydaje sie, ze w praktyce nauczycielskiej, metody grupo-
we nadal stosowane sg zbyt rzadko.

Przedstawiona tutaj krotka charakterystyka wybranych metod wychowa-
nia jest oczywiscie jedynie orientacyjna, miafa na celu gtéwnie uswiadomienie
istoty metod, uwarunkowan skutecznosci ich stosowania oraz wskazania nie-
zbednych kompetencji nauczycieli chcacych pracowac tymi systemami.

Analizujac rozne klasyfikacje metod wychowania i ich opisy w literaturze
pedagogicznej mozna wysnu¢ wniosek o ich funkcjonowaniu na trzech réz-
nych poziomach (Piotrowiak, 2002, s. 146-147).

I poziom opiera si¢ na zalozeniu zgodnosci miedzy oczekiwaniami wy-
chowawcy a uzyskiwanym efektem w zachowaniu uczniéw. Zwigzany jest
wiec z bezposrednim wplywem wychowawcy i stosowaniem systemu nagrod
i kar.

Rys. 1. Uwarunkowania postaw wychowanka na poziomie I

| METODA |
A 4

| AKTYWNOSC |
v

ZGODNOSC AKTYWNOSCI WYCHOWANKA
7 OCZEKIWANIAMI WYCHOWAWCY

Zrédto: (Oprac. na podstawie Piotrowiak, 2002, s. 146)
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II poziom zwigzany jest z grupg metod posrednich (podporzadkowywa-
niem i narzucaniem, z informowaniem i perswazja, z modelowaniem i wzoro-
waniem si¢). Wskazuje na istnienie drogi posredniej w dochodzeniu przez wy-
chowanka do wiasnej aktywnosci, ktdra jest uzalezniona od obowiazujacych
w danym spofeczenstwie norm etyczno-moralnych.

Rys. 2. Uwarunkowania postaw wychowanka na poziomie II

METODA
v

POZNAWANIE, GROMADZENIE, SYSTEMATYZOWANIE
INFORMAC]I PRZEZ WYCHOWANKA

v

ZGODNOSC AKTYWNOSCI WYCHOWANKA
Z NORMAMI SPOLECZNO-MORALNYMI
ORAZ OCZEKIWANIAMI WYCHOWAWCY

Zrédlo: (tamze, s. 146)

IIT poziom jest najbardziej ztozony, ale tez najbardziej akceptowalny przez
wychowanka, bowiem w najwiekszym stopniu uwzgledniajacy jego wybory.
Warunkiem pomyslnego dzialania jest posiadanie przez wychowanka wlasne-
go systemu wartosci, okreslonych doswiadczen, ktére stanowig podstawe jego
aktywnosci. Wychowawca pelni role partnera, wspotuczestnika.

Rys.3. Uwarunkowania postaw wychowanka na poziomie III

METODA
v

POZNAWANIE, GROMADZENIE, SYSTEMATYZOWANIE,
PRZETWARZANIE INFORMAC]I PRZEZ WYCHOWANKA

v

DOKONYWANIE WYBOROW ZGODNYCH
Z WEASNYM SYSTEMEM WARTOSCI

v

AKTYWNOSC
(ZGODNOSC AKTYWNOSCI WYCHOWANKA
Z WLASNYM SYSTEMEM WARTOSCI)

Zrédto: (tamze, s. 147)
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Metody wychowania s3 nieodlgcznym elementem pracy wychowawczej,
a ich odpowiedzialne stosowanie stanowi powinnos¢ nauczyciela.

Na zakonczenie rozwazan dotyczacych strategii i metod wychowania, nale-
zy wspomniec¢ o tzw. strategiach przetrwania opisywanych przez A. Janowskie-
go (1992). Nauczyciele stosujg je w sytuacjach, trudnych, w ktérych nie radza
sobie z klasg, a ich gléwnym celem staje si¢ mozliwie bezawaryjne przezycie
zdarzen. Sporadyczne sieganie po nie bywa konieczne, ale ich utrwalanie sie
i stosowanie jako gléwnego, czy wrecz jedynego sposobu radzenia sobie z kla-
s — niebezpieczne. Dlatego tez niezbedna jest wiedza nauczyciela o ich prze-
jawach i skutkach. Zaobserwowanie tych strategii u siebie powinno nakloni¢
nauczyciela do refleksji i modyfikacji swojego dzialanie. Do strategii przetrwa-
nia stosowanych przez nauczycieli naleza:

a) Oswajanie (socjalizacja) polegajace na maksymalnym przystosowaniu
uczniow do rzeczywistosci szkolnej, tak aby doprowadzi¢ do petnego zaak-
ceptowania wzorcow preferowanych przez szkote. Wigze sie to z ostentacyj-
nym niezauwazaniem tych aspektow ich osobowosci, ktore nie sg zwigzane
z rolg ucznia. Niesie to za soba niebezpieczenstwo unifikacji i thumienia
rozwoju indywidualnosci ucznia, a takze utrate przez nauczyciela kontroli
nad tym, czy nadal s3 to wzorce preferowane przez szkole, czy jego prywat-
ne. Poza tym karzac ucznidéw za indywidualnos¢ réwnoczesnie modeluje
sie postawe braku tolerancji dla odmiennosci.

b) Dominowanie przejawia si¢ w celowym podkreslaniu przez nauczyciela
swojej przewagi wynikajacej z wieku, wiedzy, pozycji czy sily. Nauczyciel
w tej strategii stosuje grozby, o$mieszanie, zawstydzanie, bedac niekiedy
przekonanym, ze majg one oddzialywanie wychowawcze. Najczgstsza reak-
cja ucznioéw jest strach i wycofanie z aktywnosci lub agresja. Diugofalowym
skutkiem czestego stosowania tej strategii przez nauczyciela jest nieche¢,
czy wrecz nienawi$¢ uczniéow do niego, do przedmiotu, co wrecz uniemoz-
liwia wzbudzenie zainteresowania przedmiotem. Nauczyciel stosujacy te
strategie zyskuje przekonanie o swojej skutecznosci, cho¢ przyczyny postu-
szenstwa uczniéw nie sa dla nich rozwojowe.

c) Bratanie si¢ z uczniami, bywa stosowane szczego6lnie przez miodych na-
uczycieli, jako sposéb na unikniecie ktopotow z klasa przez stanie si¢ mniej
dorostym. Przejawia si¢ w sposobie ubierania si¢, wystawiania zblizonym
do grupy wiekowej uczniéw. Nauczyciel czesto odwotuje sie do wspolnych
zainteresowan czynigc z nich przedmiot rozmowy na lekcji. Kolejnymi
przyktadami zachowan nauczyciela bratajacego sie z uczniami jest zwie-
rzanie si¢ ze swoich prywatnych problemdw, dystansowanie si¢ od decyzji
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d)

e)

f)

g

i postepowania innych nauczycieli i dyrekeji szkoty, flirtowanie z uczniami,
opowiadanie dowcipdw itp. Rodzi to niebezpieczenstwo utraty autorytetu,
nie daje szansy na bycie oparciem dla uczniéw, moze u nich generowac
postawy roszczeniowe, uniemozliwia efektywne nauczanie.

Terapia zajeciowa polega na zlecaniu uczniom prac niekoniecznie sensow-
nych, ale dajacych pozoér aktywnego i ciaglego angazowania ich. Do takich
prac naleza, m.in.: przepisywanie ksigzek, rysowanie map czy obrazkow,
porzadkowanie sali. Nauczycielowi daje to iluzj¢ panowania nad klasa, dla
ucznioéw nie jest zbyt obciazajace, lecz na pewno nie jest celowe z wycho-
wawczego i dydaktycznego punktu widzenia, stanowi strate czasu, ktory
powinien by¢ przeznaczony na realizacj¢ innych celow.

Rytuat i rutyna przejawia si¢ w powtarzalnosci czynnosci na kazdej lek-
cji, nadawaniu nadmiernej rangi i poswiecaniu zbyt duzo czasu na takie
czynnosci jak sprawdzanie obecnosci, sprawdzanie pracy domowej, odpy-
tywanie uczniéow. Nauczyciel stosuje te strategie, gdy ma problemy z zapa-
nowaniem nad klasa. Lekcje najczesciej majg ten sam przebieg, oparty na
monologu i dyktowaniu notatek przez nauczyciela (niekiedy tych samych
przez lata), bez pracy zespolowej, poniewaz ona wigze si¢ z niebezpieczen-
stwem nieprzewidywalnosci i utraty kontroli przez nauczyciela. Skutkiem
takiego dzialania jest nuda i spadek motywacji po stronie uczniéw.

Zamiana pracy na gry w prowadzeniu lekeji utatwia to zZycie nauczycielowi,
bowiem forma gry jest zazwyczaj bardziej akceptowalna przez uczniow.

Negocjacje stosowane s3 przez nauczyciela, ktory nie potrafi zmotywowac
uczniéw do wytezonej pracy, nie umie sobie poradzi¢ z oporem grupy, musi
wiec uciec sie do stosowania techniki ,,co$ za co$”, do ustepstw najczesciej
wymuszanych przez ucznidéw. Niestety strategia ta przewaznie prowadzi
do postawy roszczeniowej u uczniéw, z ktora nauczyciel nie radzi sobie,
a uczniowie przejmuja kontrole nad tym, co si¢ dzieje na lekcji.

Strategie przetrwania sa odpowiedzia na trudnosci nauczyciela w radzeniu

sobie z klasg, ale tez wynikaja z jego, nie zawsze uswiadomionych potrzeb i le-
kow. Czasami stosuja je nauczyciele, ktorzy nie lubig swojej pracy, ani uczniéw
i starajg sie przetrwac w szkole w miare bezkolizyjnie i bez wigkszego wysitku.
Inng przyczyng stosowania tych strategii jest brak okreslonych kompetencji,
merytorycznych, dydaktycznych czy psychologicznych, co powoduje trudno-
$ci w zachowaniu fadu i dyscypliny w klasie szkolnej, prowadzenie nudnych
i monotonnych lekcji, brak motywacji u uczniéw. Podstawg zmiany takie-
go niekorzystnego stanu rzeczy jest gotowo$¢ nauczyciela do dokonywania
zmian, a takze do zbierania informacji od uczniéw czy innych nauczycieli,
ktére umozliwiaja mu autoewaluacje. Nauczyciel moze korzysta¢ z gotowych
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ankiet ewaluacyjnych lub tworzy¢ nowe, takze na uzytek konkretnej sytuacji
w danej klasie. Tworzenie nowej ankiety ewaluacyjnej wymaga jednak wiedzy
i umiejetnosci o charakterze metodologicznym. Wazne jest, aby uzyskane od
uczniéw odpowiedzi traktowa¢ jako informacje a nie tylko jako ocene, nawet
jesli sg one krytyczne i w pierwszym momencie nauczyciel sie z nimi nie zga-
dza. Nalezy rowniez pamigtaé, ze zawsze znajda sie uczniowie, ktorzy z rdz-
nych powodéw, niezawinionych przez nauczyciela, krytykuja jego przedmiot
lub osobe. Nauczyciele, ktérzy unikajg informacji zwrotnych, albo je odrzu-
cajg, zazwyczaj powielaja popelniane bledy i nie rozwijaja sie. Gotowos¢ do
poddawania si¢ ewaluacji i autoewaluacji jest wiec swiadectwem dojrzalosci
nauczyciela, poziomu jego inteligencji emocjonalnej, zaangazowania w prace
zawodowa. Ponizej przedstawiam przyklady gotowych ankiet kierowanych do
uczniow, z ktérych nauczyciele moga skorzysta¢ (Wtodarski, Hankata, 2004,
s.292-294).

Ankieta 1

Zakres], prosze, na kartce stowa, ktore najlepiej, Twoim zdaniem, okre-
$laja mnie jako nauczyciela. Informacje od Ciebie pomoga mi stac si¢ lep-
szym nauczycielem. Na czerwono zakresl stowa opisujace mnie takim, jakim
bywam najczgsciej. Na niebiesko zakres] stowa opisujace mnie takim, jakim
czasami zdarza mi si¢ bywa¢, a na pomaranczowo stowa opisujace mnie ta-
kim, jakim nie bywam nigdy. Mozesz tez odpowiednimi kolorami dopisa¢
okreslenia mojej osoby, ktore uwazasz za wazne, a ktérych tu nie ma.

wesoly sprawiedliwy spokojny troskliwy
mily u$miechniety wyrozumialy ~ opanowany
zadowolony  pomocny sympatyczny  sprawny

dobrze ttumaczacy pokrzepiajacy dajacy sie lubi¢
wzbudzajacy szacunek poswiecajacy sie cierpliwy
majacy ciekawe pomysty wzbudzajacy zaufanie
smutny niesprawiedliwy ~ nerwowy ponury

niedobry  niedbajacy o mnie = nudny zapominalski

niesympatyczny niezadowolony surowy

agresywny za czesto krzyczacy zle ttumaczacy

niegodny zaufania sprawiajacy mi przykros¢
Dzigkuje!
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Ankieta 2

Jezeli chcesz, zebym byl lepszym nauczycielem, poméz mi w tym. Po-
staw krzyzyk pod okresleniem: czesto, rzadko lub nigdy.

czesto rzadko

1. Czy jestem dla Ciebie uprzejmy?
2. Czy traktuje Cie sprawiedliwie?
3. Czy jestem uczciwy?

4. Czy jestem taktowny?

5. Czy robig¢ wrazenie czlowieka
zainteresowanego swoja praca?

6. Czy rozmawiam z Toba o Twoich klopotach?
7. Czy okazuje Ci uznanie?
8. Czy jestem cierpliwy?

9. Czy jestem opanowany?

10. Czy kiedy chcesz porozmawia¢, stucham Cie
uwaznie?

11. Czy jestem kulturalny?
12. Czy sadzisz, ze Cie lubig?
13. Czy jestem zbyt surowy wobec Ciebie?

14. Czy robie wrazenie cztowieka zadowolonego
z zycia?

15. Czy potrafie przyznac sie do bledu?

16. Czy mozesz mi zaufac?

17. Czy czujesz si¢ skrepowany w moim
towarzystwie?

18. Czy uwaznie stucham Twoich propozyc;ji?
19. Czy oczekuje od Ciebie zbyt duzo?

20. Czy usmiecham si¢ do Ciebie?

oo oo oooo o ooon o oo
oo oo oooo o ooon o oo
Jopdodododododondudois

21. Czy jestem zyczliwy w stosunku do Ciebie?
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22. Czy umiem si¢ bawic?

23. Czy mam poczucie humoru?

24. Czy okazuje uznanie dla Twoich sukcesow
pozaszkolnych?

25. Czy w ogole zachecam Cie do uczenia sig?

26. Czy boisz si¢ zadawaé mi pytania?

27. Czy mam jakie$ tiki, nawyki,
dekoncentrujace uwage?

28. Czy pomagam Ci, kiedy tego potrzebujesz?

29. Czy patrze na Ciebie, kiedy z Tobg
rozmawiam?

30. Czy okazuje Ci pozytywne uczucia?

IR ERER N
IR ERER N
IR ERER N

31. Czy wierze w Ciebie, w to, ze dasz sobie rade?

Twdj wlasny komentarz do tej ankiety:

Dzigkuje!

6. UCZEN SPRAWIAJACY TRUDNOSCI WYCHOWAWCZE
JAKO WYZWANIE DLA NAUCZYCIELA
- POJECIE I OBJAWY TRUDNOSCI WYCHOWAWCZYCH

W obszernej literaturze dotyczacej trudnosci wychowawczych nie ma ich
jednoznacznej definicji. W pracach na ten temat dominuja dwa ujecia: fenome-
nologiczne (opis) i etiologiczne (przyczyny). Dla dalszych rozwazan przyjmuje
definicje H. Izdebskiej, wedlug ktorej ,,Na trudnosci wychowawcze skladaja sie
problemy, jakie dziecko (male, dorastajace) stwarza rodzicom i nauczycielom
w procesie swojego psychofizycznego i spotecznego rozwoju” (Izdebska, 1993,
s. 858). Definicja ta zawiera dwa istotne elementy: sytuacje, ktéra wymaga in-
terwencji wychowawczej oraz przebieg rozwoju dziecka i jego uwarunkowa-
nia. Oba elementy sg ze sobg sprzezone. Biorac pod uwage kryterium przyczyn
mozna trudnos$ci wychowawcze sklasyfikowac w nastepujace grupy:
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a) »trudnosci wynikajace z zaniedban wychowawczych oraz negatywnych od-
dzialywan srodowiska rodzinnego;

b) trudnosci zwigzane z niepowodzeniami szkolnymi dzieci i mlodziezy (ale
nie same niepowodzenia);

¢) trudno$ci spowodowane bledami wychowawczymi, gtéwnie w §rodowisku
rodzinnym;

d) trudnosci wynikajace z nieprawidlowego funkcjonowania rodziny;

e) trudnosci zwigzane z psychofizycznym rozwojem dziecka (przebyte choro-
by, tzw. deficyty lub mikrodefekty rozwojowe, zaburzenia w sferze emocjo-
nalnej, nadpobudliwo$¢ lub zahamowania);

f) trudnosci wzrostu;

g) trudnosci wylaniajace sie¢ w kontekscie rozbieznosci dazen, oczekiwan
i ambicji rodzicow oraz dazen i zainteresowan dzieci” (tamze, s. 858-859).

Zdaje sobie sprawe ze zlozonosci problematyki, dlatego ponizsze rozwaza-
nia sygnalizuja jedynie uwarunkowania trudnosci wychowawczych. Dotycza
za$ gtéwnie analizy réznorodnych zachowan ucznidw, ktére przez nauczycieli
sa klasyfikowane jako trudne oraz mozliwych dziatann podejmowanych w celu
zapobiegania takim zachowaniom, badz radzenia sobie z nimi.

Zastanawiajac si¢ nad objawami zachowan ucznia, ktére mozna uzna¢ za
zaburzone i sprawiajgce nauczycielowi trudnosci wychowawcze przyjmuje, ze
o zaburzonym zachowaniu mozemy moéwié, gdy obserwujemy powtarzajace
sie sztywne zachowania wychowanka, nieadekwatne do sytuacji, ktére unie-
mozliwiajg adaptacje do tych sytuacji. Dziecko nie korzysta z wlasnych do-
swiadczen, nie uczy sie z nich. Sprawia wrazenie jakby nie rozumialo sytuacji,
w ktorej sie znajduje i reaguje na nig silnym napieciem emocjonalnym. Nie
potrafi zmieni¢ swego zachowania, nie probuje zmierzy¢ sie z tym, co si¢ dzie-
je (Strzemieczny, 1988). ,,Zaburzone zachowanie dotyczy trzech wymiaréw
psychiki dziecka:

« zaburzenia mysli (sadéw, przekonan) na temat siebie, innych, otaczaja-
cej rzeczywistosci itp.;

 zaburzenia przejawianych emocji towarzyszacych myslom (niewspol-
miernos$c¢ ich sily i rodzaju, zablokowanie ekspresji emocjonalnej);

o zaburzenia dzialania w danej sytuacji (np. wycofanie, autodestrukcja,
atak)” (Maksymowska, Sobolewska, Werwicka, 2006, s. 54).

Pojawiajace si¢ u wychowanka emocje, mysli i dzialania sa: nieadekwatne,
sztywne, szkodliwe, automatyczne.
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Tabela 1. Przyktadowe obszary zaburzonych zachowan dziecka

Obszary
zaburzonych
zachowan

Przykladowe symptomy
zaburzonych zachowan

Zaburzone relacje
z réwie$nikami

wycofanie si¢ z kontaktow,

nierespektowanie wielu norm grupowych,

reagowanie odrzuceniem na proby nawigzania kontaktu,
brak wspotdziatania z réwiesnikami,

uzywanie przemocy fizycznej, werbalnej seksualnej
w kontaktach z réwiesnikami,

zachowania dominujace,
ponizanie stabszych od siebie,

przyjmowanie destrukcyjnych dla siebie i innych rél
spolecznych, m.in.: ,koziot ofiarny”, klasowy btazen”.

Zaburzone relacje
z dorostymi

stale niewyrazanie swoich potrzeb i zto$¢ w przypadku ich
niezaspokojenia,

zachowania prowokacyjne, majace na celu skupienie na
sobie uwagi,

zachowania roszczeniowe — nadmierne domaganie sie
czego$, co jest trudne lub niemozliwe do uzyskania

w danej chwili

naruszanie granic przez kontakt nieadekwatny do
zazylosci.

Zaburzona
ekspresja emocji

zablokowanie ekspresji mimicznej,

reakcje emocjonalne niewspdtmierne lub nieadekwatne
do bodzcow - placzliwos$é, lekliwosé, wesotkowatosé,
reagowanie przerazeniem na kontakt fizyczny, czy
konieczno$¢ rozbierania si¢ (np. lekcje wychowania
fizycznego, wizyta u lekarza),

permanentne uzywanie tonu glosu zawierajacego
pretensje,

otwarta zto$¢ i wrogo$¢ wobec innych, placze, krzyki.

Zaburzenia
zZwigzane
podejsciem
do wykonywania
zadan

brak reakcji na proste polecenia, mimo ich powtarzania,
zaburzenia koncentracji,

czegste wagary,

nieche¢ do podejmowania dziatan,

permanentne nie odrabianie lekcji i nie przynoszenie
ksigzek, zeszytow.

_99 _



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

e przymus wykonywania takich czynnosci jak: skubanie
palcow, ogryzanie paznokci, potrzasanie rekami, nogami,

e nalogowe kfamanie,

e nadpobudliwoé¢ ruchowa,

Inne symptomy | o  przekazywanie zmyslonych informacji, tzw. niesamowite
zaburzen opowiesci (uwaga: czasami w takich opowie$ciach ukryte

s prawdziwe informacje o przemocy fizycznej, seksualnej,
znecaniu sie czy skrajnym zaniedbaniu),

e zachowania autoagresywne (okaleczanie sig, sieganie po
$rodki zmieniajace $wiadomos¢).

Zr6dto: (Maksymowska, Sobolewska, Werwicka, 2006, s. 53-54).

Wspolczesnie proces wychowywania dzieci i mlodziezy wydaje sie by¢
trudniejszy i bardziej skomplikowany. Rozwoj dzieci i mlodziezy przebiega
w warunkach z wielu powodéw bardzo zlozonych. Niekiedy zawodza wigc
znane i dotychczas skuteczne sposoby oddzialywania, bowiem sytuacja po-
zaszkolna zmienia sie zbyt szybko. Podstawowe $rodowiska wychowawcze,
jakimi s3 rodzina i szkota nie zawsze prawidtowo wypelniaja swoje funkgje.
Istnienie ,konkurencyjnych’, atrakcyjnych dla dzieci i mlodziezy srodowisk,
chociazby Internetu, ktérych wptyw wymyka si¢ spod kontroli rodziny i szko-
ty réwniez oddzialuje na przebieg procesu wychowania, i jest powodem poja-
wiania sie réznorodnych problemoéw.

6.1. PRACA Z UCZNIEM
SPRAWIAJACYM TRUDNOSCI WYCHOWAWCZE

Czesto, by¢ moze zbyt czesto, méwimy dziecko (uczen) trudny. Lepiej by-
toby gdybysmy moéwili o uczniach sprawiajacych trudnosci wychowawcze,
badz o pracy nauczyciela w sytuacji trudno$ci wychowawczych. Dlaczego taka
zmiana jest konieczna? Jesli méwimy o uczniu trudnym, to uwazamy, ze to
wlasnie w nim tkwig wszelkie przyczyny ,zla” i to tylko jego trzeba i wystarczy
zmieni¢. Takie myslenie i idace w §lad za nim dziatanie niestety nie przyno-
szg oczekiwanych efektéw. Ten sam uczen w sytuacji pozaszkolnej, w grupie
przyjaciol, znajomych nie jest juz dzieckiem trudnym, owi znajomi tak go nie
odbieraja. Czyli nie zawsze okreslenie ,,uczen trudny”, jest uprawomocnione.
To dziecko, ten uczenn w okreslonych sytuacjach stwarza problemy rodzicom
i nauczycielom. Zastanawiajac si¢ wiec nad uczniami sprawiajacymi trudnosci
wychowawcze nie mozemy analizowa¢ i prébowac zmienia¢ jedynie ucznia,
musimy analizowa¢ i zmienia¢ réwniez kontekst, sytuacje, w ktérej owo zte za-
chowanie ma miejsce, w tym réwniez postgpowanie nauczyciela. W praktyce
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oczekiwania dorostych nie zawsze sa zgodne z najnowsza wiedza psycholo-
giczna i pedagogiczng, z przyjetymi celami i zadaniami, czy z dobrem dziecka.

W tym miejscu warto powréci¢ do zagrozen jakie niesie ze sobg postugiwanie

sie przez nauczyciela wiedza potoczna. Kazdy z nas ma jakie$ potoczne poglady
na temat natury czlowieka. Niestety w przypadku nauczycieli brak swiadomosci
jaka ,wyznajg” antropologie¢ dziecka, moze mie¢ wplyw na ich dziatanie. Tym
bardziej, ze w pracy z uczniem sprawiajacym trudnosci wychowawcze wazna
jest relacja miedzy tym uczniem i tym nauczycielem. Wér6d ujawnianych u na-
uczycieli antropologii dziecka mozna wymieni¢ przynajmnie;j 4:

a)

b)

oswieceniowa postrzegajaca dziecko jako ,,barbarzynce, ktérego nalezy jak
najszybciej wyprowadzi¢ ze stanu dziko$ci”. Nauczyciel przyjmuje posta-
we wszechwiedzacego, pouczajacego, dajacego gotowe recepty na wszystko
mentora. Ksztaltuje dziecko na podobienstwo dorostych, w tym réwniez
siebie. (Dziecko — niedoskonaty dorosly. Dorosty — mentor, ekspert).

romantyczna wersja dziecka opiera sie na przekonaniu, ze ,,dziecko jest gtu-
piutkie, ale o dobrym serduszku”. Nauczyciel unika powaznego traktowa-
nia dziecka, nie podejmuje z nim tematéw drazliwych, trudnych. Trywia-
lizacja $wiata dziecka jest przejawem dominacji i lekcewazenia, nie sprzyja
rozwojowi. Charakterystyczna dla tej orientacji jest stylistyka jezykowa
obfitujaca w eufemizmy, zdrobnienia, uproszczenia merytoryczne i grama-
tyczne. (Dziecko - naiwna istotka. Dorosty — dobroduszny, nadopiekunczy
przewodnik).

c) pozytywistyczna antropologia dziecka kladzie nacisk gtéwnie na wartosci

d)

poznawcze, a nie na encyklopedyczng wiedze. Dziecko jest traktowane jako
czysta tablica. Nauczyciel nie docenia kreatywnosci dziecka, jego wyobraz-
ni i emocji. (Dziecko - puste naczynie. Dorosly - ekspert ,,z lejkiem do
wlewania oleum”).

humanistyczna antropologia dziecka, uznaje jego podmiotowos$¢, prawo
do godnosci. Nauczyciel liczy sie z rzeczywistymi potrzebami dziecka, jego
mozliwosciami i ograniczeniami, dzieli si¢ z dzieckiem swoim doswiad-
czeniem, ale tez zaprasza do wspolnych poszukiwan, bowiem nie traktuje
$wiata dzieci jako podrzednego do $wiata dorostych. Ma swiadomos¢, ze
od dzieci tez moze si¢ uczy¢ i tego nie ukrywa. (Dziecko - interpretator
poszukujacy. Dorosty - interpretator poszukujacy majacy wiecej doswiad-
czenia) (Taraszkiewicz, 1996, s. 22-23).

Cwiczenie: Zastandw si¢ nad swoja antropologia dziecka, ona okreéla nie

tylko role jakie nadajesz uczniom, ale takze te, ktéra przyjmujesz jako nauczy-
ciel Konieczna jest szczero$¢ wobec siebie. Przypomnij sobie, co myslisz stajac
przez uczniami z klasy, w ktorej dopiero rozpoczynasz zajecia.
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Zachowania problemowe ucznia, mozna okresli¢ jako takie, ktorych nie
moze zaakceptowa¢ dany nauczyciel. Taka definicja ma pewng wartos¢ prak-
tyczng, trudno bowiem zaprzeczy¢, ze to co wydaje si¢ jednemu nauczycielowi
problemem, nie bedzie problemem dla drugiego. Na przykfad jeden nauczy-
ciel toleruje rozmowy podczas pracy, inny wymaga zachowania ciszy; jeden
wymaga zglaszania si¢ przed odpowiedzig, innemu nie przeszkadza, ze dzieci
przekrzykuja sie w klasie. Prawdopodobnie mozna znalez¢ zachowania, ktdre
sa denerwujace dla wszystkich, cho¢ na pewno nie w tym samym stopniu.

Oczywiscie w szkole mamy do czynienia z duzg ilodcig sytuacji trudnych,
ktorych przyczyny nie maja zwigzku z nauczycielem. Dotycza one uczniow,
ktérzy powoduja problemy w szkole niezaleznie od tego, jaki jest nauczyciel.
Sa to dzieci odrzucajace powszechnie uznawane standardy zachowania lub da-
jace jasno do zrozumienia, ze nie lubig przedmiotu, nauczyciela, czy szkoty,
nawet zanim to poznajg.

W radzeniu sobie z uczniem sprawiajacym trudno$ci wychowawcze waz-
ne jest poznanie powoddw niewlasciwego zachowania. W literaturze poswie-
conej trudnosciom wychowawczym i zaburzeniom zachowania uczniéw naj-
czesciej wskazuje si¢ przyczyny tkwigce w srodowisku rodzinnym (zaklécenia
funkcjonowania rodziny, patologie w rodzinie, nieprawidtowy przebieg pro-
cesu wychowania), lub przyczyny tkwigce w uczniu (np. zaburzenia rozwoju,
przebyte choroby). Problematyka przyczyn jest szeroko opisana i wykracza
poza ramy tego opracowania. Nauczyciel podejmujac prace z uczniem spra-
wiajacym trudno$ci wychowawcze, jesli chee, aby jego dzialanie mialo szan-
s¢ na sukces, musi podja¢ trud zdiagnozowania uwarunkowan zachowania
ucznia. Radzenie sobie z tak zlozonymi sytuacjami wymaga czesto wspot-
pracy z rodzing, z pedagogiem szkolnym lub innymi instytucjami i specja-
listami. Nie zawsze jednak przyczyny niewlasciwego zachowania ucznia sg
tak powazne i zlozone. W prostszych przypadkach pomocne moze okaza¢
sie opisanie sytuacji, w jakich najczesciej dochodzi do naruszenia dyscypliny.
Daje to nauczycielowi szanse¢ na stworzenie warunkéw ograniczajacych lub
eliminujacych to zachowanie. Istotne w takich sytuacjach moga okaza¢ sie
nastepujace pytania:

o Czy uczen czesciej wchodzi w konflikt z nauczycielami czy nauczyciel-

kami?

o Czyistnieje zwigzek migdzy wiekiem i stazem pracy nauczyciela a skfon-

noscia ucznia do wchodzenia z nim w konflikt?

o Czy konflikty czedciej pojawiaja sie na lekcjach z przedmiotéw pod-

stawowych wymagajacych wiekszego nakladu pracy i prowadzonych
w sposdb bardziej restrykcyjny, czy na lekcjach prowadzonych swobod-
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niej, postrzeganych jako poboczne, na ktérych mozliwe jest poruszanie
sie po klasie?

o Czy gdy dochodzi do konfliktu na lekcjach uczen znajduje poparcie dla
swojego zachowania w jakiej§ grupie innych ucznidéw, badz ta grupa
prowokuje go do takich zachowan?

o Czy uczen regularnie doznaje niepowodzen z jaki$ przedmiotéw, co
moze stac sie przyczyna konfliktu z nauczycielem?

o Czyjest wszkole nauczyciel (nauczyciele), z ktérym ten uczen ma szcze-
gblnie dobre relacje? Ktos taki moze odegra¢ wazng role wychowawcza
(Robertson, 1998, s. 104-105).

o Jak reaguje reszta klasy na okreslone zachowania ucznia? Czy klasa cze-
ka na takie sytuacje i traktuje je jako swoistg atrakcje¢ a danego ucznia
jako wyraziciela ,emocji” wigkszosci, czy staje si¢ obojetnym ,widzem’,
czy udziela jakiego$§ wsparcia nauczycielowi powstrzymujac ucznia?
Taka refleksja jest konieczna, jesli jako nauczyciele mamy problem z za-
chowaniem ucznia, bowiem to zachowanie zawsze odbywa si¢ w jakim$§
kontekscie. Ten kontekst ma ogromne znaczenie dla skutecznosci dzia-
tan podejmowanych przez nauczyciela.

Cenne moze okazac sie spojrzenie na zakldcenia fadu i dyscypliny przez
ucznia na lekcji oraz planowanie zapobiegania temu z trzech punktéw widze-
nia:

« przyczyn sprawczych - dlaczego uczen postanowit zachowac sie zle?;
o motywow i celow — co uczen chce osiagnac za pomoca zlego zachowania?

« kontekstu - jaka sytuacja zacheca go do zlego zachowania? (tamze).

Jak juz wspomnialam przyczyny dotyczace zaburzonego zachowania ucznia
moga tkwi¢ w $rodowisku rodzinnym (jego sytuacji ekonomicznej, nieprawi-
dlowym wypelnianiu funkgcji, btedach wychowawczych, patologiach rodziny).
Niestety w duzej czesci przypadkéw nauczyciel nie ma wplywu na stan $ro-
dowiska rodzinnego. Jego obowiazkiem jednak jest podejmowanie dzialan
majacych na celu poprawe funkcjonowania dziecka, badz to przez nawigzanie
wspoélpracy z rodzing, badz przez dzialania rekompensujace kierowane bez-
posrednio do ucznia, jesli wspdlpraca ta nie jest mozliwa w stopniu zadowa-
lajagcym. O znaczeniu wspdlpracy z rodzicami dla pracy nauczyciela bedzie
mowa w dalszej czesci rozwazan. Kolejna grupa przyczyn, to czynniki tkwiace
w samym dziecku. Moga one mie¢ charakter genetyczny i wrodzony (np. ni-
ski poziom zdolnosci ogdlnych) lub nabyty (przebyte urazy, choroby). Na te
czynniki nauczyciel nie ma wplywu. Dobra znajomo$¢ ucznia, jego ograniczen
i mozliwosci pomaga w zrozumieniu jego zachowan oraz umozliwia zaplano-
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wanie adekwatnego dzialania przez nauczyciela, sprzyja tez unikaniu bledéw
wychowawczych. Zawsze nalezy szuka¢ odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb
szkola moze pomdc uczniowi przezwyciezy¢ rozne niekorzystne uwarunko-
wania? Nie wolno bowiem zapomina¢, ze szkola wywiera wlasny wpltyw na
zachowanie swoich uczniéw.

Rozpoznanie motywdéw niewlasciwego zachowania ucznia moze uchronic¢
nauczyciela przed nieSwiadomym potwierdzaniem ich, a przez to wzmacnia-
niem takiego zachowania. Dreikurs (i wspdtautorzy 1982) wskazuje, jak roz-
pozna¢ najczestsze motywy kierujace trudnym zachowaniem dzieci. Autorzy
oparli si¢ na modelu zachowania si¢ ludzi A. Adlera, ,(...) wedlug ktérego
wszystkie nasze dzialania sg celowe (...). Ludzie s3 istotami spotecznymi, na
ktorych zachowanie duzy wpltyw wywiera cel - che¢ przynaleznosci i znalezie-
nia sobie miejsca w spoleczenstwie. Zatem wigkszos¢ z tego, co robimy, ma na
celu uksztaltowanie i utrzymanie naszej wlasnej tozsamosci spolecznej. Nie-
stety dzieci mogg stawiac sobie — jak nazywa to Dreikurs - ,,mylne cele” (Ro-
bertson, 1998, s. 109). Uczen zachowujacy si¢ niewlasciwie, nie wierzy juz, ze
moze osiaggnac¢ uznanie i poczucie przynaleznosci, na ktérym mu zalezy i dla-
tego zakltada blednie, ze uzyska to przez zachowanie prowokacyjne. Niezalez-
nie od tego, czy w pelni przyjmujemy to stanowisko, w praktyce pedagogicznej
warto zastanowic sie, czy w konkretnej sytuacji uczen chce:

o zwrdcic na siebie uwage,

o zyska¢ wiladze,

o zemscic sie lub wyréwnac¢ rachunki,

 ujawni¢ wlasne niedostatki.

Motywy ucznia moga by¢ swiadome, badz nie, aby osiaggna¢ taki sam cel
uczniowie moga prezentowac rézne zachowania. Zadaniem nauczyciela jest
trafne rozpoznanie tego, co uczen chce osiaggna¢ poprzez swoje zachowanie
(tamze).

Jezeli uczen tkwi w mylnym przekonaniu, ze inni (np. nauczyciel) zwra-
cajg na niego uwage i akceptuja go (np. inni uczniowie $miejac si¢) wtedy,
gdy prezentuje niewlasciwe zachowanie, to uznaje owo zachowanie za jedyna
skuteczng droge uzyskiwania uwagi dorostych i rowiesnikéw. Takie zachowa-
nie nazwane jest zachowaniem zorientowanym na uzyskanie uwagi, uznaje
sie je za jedna z gtéwnych przyczyn problemoéw w klasie szkolnej. Najczesciej
uczniowie ci pochodzg z rodzin, w ktérych uwage dorostych zyskuje dziecko
wowczas, gdy zrobi co$ niepokojacego. W ten sposob, dzigki warunkowaniu
sprawczemu, zachowanie niewlasciwe utrwala sig i staje si¢ czescig repertuaru
zachowan dzieci, ktdre przenoszg je na teren szkoly. Dla rozwoju dziecka uwa-
ga dorostych jest niezbedna, dzigki niej zaspokaja ono swoje potrzeby fizycz-
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ne i podnosi swoja samoocen¢. Przy takich motywach ucznia najistotniejsza
jest postawa nauczyciela, jego $wiadomos¢, ze przerywajac lekeje, irytujac sie
i dyscyplinujac ucznia, karzac go, wzmacnia i utrwala jego nieodpowiednie
zachowanie dajac mu to, na czym mu zalezy, czyli swoja uwage.

Zgodnie z modelem warunkowania sprawczego, zachowanie, ktére jest
wzmacniane, czy nagradzane ma duzg szans¢ na ponowne pojawienie sie,
a zachowanie, ktére nie jest wzmacniane bedzie miato tendencje¢ do zanikania.
Nauczyciel analizujac powtarzajace si¢ zachowanie ucznia powinien uswia-
domic sobie, ze prawdopodobnie jest ono w jaki§ sposob wzmacniane przez
srodowisko. Natomiast zachowanie pozadane w ogdle nie jest wzmacniane, co
moze by¢ przyczyna tego, ze nie moze si¢ ono ustali¢ (Fontana, 1995, s. 378).
To najczestszy blad nauczycieli, ktorzy nie uswiadamiajg sobie uwarunkowan
danej sytuacji lub nie potrafig zapanowac¢ nad swoimi emocjami. Wobec ta-
kich dzieci uzyteczna jest technika modyfikacji zachowan. Podczas wyko-
rzystywania technik modyfikacji zachowania nauczyciel powinien stworzy¢
liste tych elementéw zachowania, ktére stwarzajg problemy u danego dziecka
i odpowiadajgce tym zachowaniom rutynowe reakcje nauczyciela lub klasy. Na
przyklad:

o uczen glosno ziewa i okazuje znudzenie — nauczyciel przerywa lekcje

i komentuje brak zainteresowania ucznia, przywolujac poprzednie takie
sytuacje;

 uczen nie podejmuje pracy, nie wyciaga ksigzek, mimo polecenia skie-

rowanego do calej klasy — nauczyciel zwraca si¢ do niego, probujac usta-
li¢ przyczyny, komentuje jego zachowanie;

o uczen udziela glupich odpowiedzi na pytania kierowane do wszystkich

- nauczyciel poucza go, zeby podniost reke przed odpowiedzia (tamze).

Za kazdym razem nauczyciel koncentruje swoja uwage na dziecku, wzmac-
niajac nieswiadomie jego zachowanie. A w sytuacjach, w ktérych uczen dzia-
ta zgodnie z oczekiwaniami: wykonuje polecenia kierowane do calej klasy,
zglasza sie przed odpowiedzig — nauczyciel czesto ignoruje go, cieszac sig, ze
tym razem mu nie przeszkadza. Z punktu widzenia motywdéw ucznia zacho-
wanie pozadane ,nie oplaca mu si¢”. Dlatego nauczyciel powinien wzmac-
nia¢ zachowania pozadane, kierujac swoja uwage na ucznia, np. pytajac go,
gdy sie zglasza, albo chwalac za podjecie pracy, a ignorowa¢ zachowania nie-
pozadane. Wymaga to od nauczyciela samokontroli i pracy nad swoimi ste-
reotypowymi reakcjami oraz panowania nad wlasng irytacjg. Czasem uczen
przejawia zachowania bardziej akceptowalne spolecznie, ale jednak absor-
bujace uwage nauczyciela, np. ciggta che¢ pomocy nauczycielowi, wyrazanie
nadmiernego zainteresowania, nieustanne wkradanie si¢ w faski nauczyciela
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za pomocg pochwatl i komplementéw. Nauczyciel dopiero po pewnym czasie
moze zorientowac sieg, ze te zachowania staja si¢ nachalne i utrudniaja mu
prace z cala klasg. Niekiedy uczniowi bardziej zalezy na uwadze réwiesnikéw
i rowniez wowczas jego zachowania rozbijajg tok lekcji. Pomocne moze oka-
za¢ sie uswiadomienie sobie, Ze uczen uruchamia te zachowania czgsto w spo-
sob nieswiadomy i tak naprawde stuza one zaspokojeniu waznych dla niego
potrzeb, a nie sg skierowane przeciwko nauczycielowi. Wigksza skutecznos¢
ma technika modyfikacji zachowan, jesli stosuja ja wszyscy nauczyciele uczg-
cy w danej klasie. Nalezy si¢ jednak liczy¢ z powrotami dziecka do starych
wzorcodw zachowan, mimo poprawy sytuacji. Wazna jest wiec konsekwencja
i cierpliwos¢ nauczycieli.

Zyskiwanie wladzy jest kolejnym motywem nieprawidlowych zachowan
uczniéw. Opiera si¢ na przekonaniu, ze jest si¢ akceptowanym, tylko wow-
czas, gdy kieruje sie grupa, kiedy jest si¢ ,,szefem”. To sklania uczniéw do wal-
ki o wladze i sprawowanie kontroli z nauczycielem. Uczniowie tacy czesto
wchodza w otwarta konfrontacje, nie wykonuja polecen. Takie zachowania,
jesli utrzymuja si¢ dlugo, najczesciej wywoluja u nauczyciela lek lub gniew
i malo racjonalng postawe toczenia swoistej wlasnej wojny z uczniem. Naj-
lepiej nie dopuszczac¢ do takich sytuacji, a jesli wystapia, ucina¢ je, zanim si¢
rozwing i porozmawia¢ z uczniem spokojnie na osobnosci (Robertson, 1998,
s. 111-112). Brak ,,publiczno$ci” w postaci kolegdw znacznie zwigksza mozli-
wosci racjonalnego dialogu i ustalenia zasad ,wspdlistnienia”. Warto réwniez
stwarza¢ uczniom wiecej mozliwosci podejmowania waznych dla nich decy-
zji, wspoldecydowania o tym, co si¢ dzieje w szkole, ale réwniez ponoszenia
wspotodpowiedzialnosci. Zwigkszajac poczucie sprawstwa zwigkszamy odpo-
wiedzialno$¢, a przez to dojrzatos¢ i gotowos¢ do wspdtpracy u ucznidw.

Nauczycielom uczniéw, u ktérych motywem niepozadanego zachowania
sa porachunki i zemsta zaleca si¢ systematyczne i uwazne budowanie relacji
z tymi uczniami opartych na zaufaniu. Uczniowie ci, czesto z bardzo niska
samooceng, z doswiadczeniem odrzucenia, zakladaja, ze nie beda lubiani
i nieufnie traktuja tych, ktérzy zachowuja si¢ przyjaznie. Przyjmuja bowiem,
ze uprzejmos$¢ i przyjazna postawa nauczyciela stuzy jedynie manipulaciji.
Zachowanie cierpliwosci, panowanie nad wlasnym rozczarowaniem i poczu-
ciem krzywdy, gdy uczen kolejny raz zawodzi nauczyciela oraz docenianie
zalet ucznia i podnoszenie jego samooceny, to szansa na zmiane jego zacho-
wania.

Ujawnianie wlasnych niedostatkéw to cel, ktéry opiera sie na ,,(...) myl-
nym przekonaniu ucznia, Ze warunkiem przynaleznosci jest dowiedzenie in-
nym, by nie spodziewali si¢ po nim wiele. (...) Tacy uczniowie zdaniem Dre-
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ikursa nie uwazajg si¢ za rownie zdolnych jak rowiesnicy, wiec wola pozostaé
na uboczu. W kontaktach z takimi uczniami nauczyciele odczuwaja zwatpie-
nie i bezsilnos¢, wyrazajace si¢ postawg ,,poddaje si¢”, albo nadmierng troskli-
woscig i zamartwianiem; jedno i drugie sygnalizuje dziecku, Zze samo sobie
nie poradzi, jego samoocena jest zatem trafna. Interwencje nauczyciela zwykle
majg na celu wciagniecie ucznia do pracy, na co biernie przystaje z pozoru i nie
wykazuje zadnych postepéw” (tamze, s. 113). Uczen prawdopodobnie tak boi
sie porazki, ze woli nie podejmowac zadania, aby ponownie jej nie doznaé. Po-
stawa biernosci jest dla niego bezpieczniejsza. Dzialania nauczyciela powinny
by¢ ukierunkowane na zwigkszanie kompetencji ucznia, stwarzanie sytuacji,
w ktérych ma on gwarancje sukcesu, wzmacnianie jego samooceny. Jesli wy-
cofanie si¢ ucznia z aktywnosci ma glebsze podloze, konieczna moze okazaé
sie pomoc innych specjalistow.

Omowione powyzej uwarunkowania niepozadanych zachowan uczniéw,
sprawiania przez nich trudnosci wychowawczych stanowig jedynie wycinek
mozliwych przyczyn. Zawsze podstawa skutecznej pracy z uczniem sprawia-
jacym trudno$ci wychowawcze powinna by¢ pelna diagnoza pedagogiczna
przeprowadzona samodzielnie przez nauczyciela, badz we wspoélpracy z in-
nymi specjalistami. Moim celem bylo wskazanie nauczycielom, jak istotna
role w pojawianiu si¢ tych zachowan, ich powtarzaniu si¢ lub problemach
z radzeniem sobie z nimi peini sam nauczyciel, jego zachowania, jego relacja
z uczniem i z klasg, a wiec kontekst tego zjawiska.

6.2. ZACHOWANIE EADU I DYSCYPLINY
W KLASIE SZKOLNE]

Oproécz problemdéw z uczniami w wymiarze indywidualnym nauczyciele
réwniez majg problemy z zachowaniem tadu i dyscypliny w klasie. Oczywi-
$cie te dwa zagadnienia sg ze sobg $cisle zwigzane. Uczen sprawiajacy trudno-
$ci wychowawcze zawsze dziata w jakims$ kontekscie, w relacji z pozostatymi
uczniami i nauczycielem. Owa relacja z klasg majaca posta¢ aplauzu dla jego
zachowania lub obojetnej reakcji, czy tez negacji ma dla nauczyciela ogrom-
ne znaczenie i stanowi istotny warunek mozliwosci poradzenia sobie z danym
problemem. To oznacza, ze dobre relacje z klasa pozwalaja nam lepiej radzi¢
sobie z trudno$ciami sprawianymi przez pojedynczych uczniéw. Dlatego tez
w tym sensie, oprocz wielu innych powoddow, warto takie relacje budowac.

Nauczyciel w pracy z klasa, najczegsciej ma do czynienia z zakldceniami
tadu i dyscypliny, ktore przyjmuja postac:

 codziennych przypadkéw spowalniania procesu dydaktycznego;
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o pasywnej postawy uczniow: wspolpraca sie nie uklada; uczniowie nie
chca bra¢ udziatu w lekc;ji;

o zakldcen relacji migdzy uczniami - wrogie stosunki miedzy réznymi
grupami uczniéw lub miedzy pojedynczymi uczniami (Nolting, 2004,
s. 10).

Zachowanie tadu i dyscypliny w klasie nie powinno kojarzy¢ sie tylko
z dzialaniami zapewniajacymi spokoj i cisze, majacymi podkresli¢ przewage
i dominacje nauczyciela. Raczej tad i dyscypling rozumiem jako mozliwosé
realizacji zalozonych celéw przez nauczyciela, jako dzialania sprzyjajace efek-
tywnemu uczeniu si¢. Dlatego tez, szczegdlne znaczenie maja dzialania o cha-
rakterze profilaktycznym, a nie tylko reagowanie na istniejace juz problemy.
Nauczyciel, ktéry nie umie stworzy¢ atmosfery fadu i dyscypliny na lekcji nie
bedzie mial szansy pokaza¢, ze jest dobrym nauczycielem. Nauczyciele nie
zawsze identyfikuja powyzsze zaklocenia jako sytuacje trudne, wymagajace
skutecznej interwencji i gltebszego namystu. Warto jednak diagnozowac¢ takie
sytuacje i opracowywac¢ plan dziatania, bowiem skutki ich wystepowania sa
powazne, a nalezg do nich:

o Obcigzenie emocjonalne. Nauczyciele odnosza wrazenie jakby uczyli
»przeciw klasie”, zabiera im to przyjemno$¢ pracy. Odczuwajg zmecze-
nie, zniechecaja sig, co z czasem moze prowadzi¢ do syndromu wypale-
nia zawodowego.

o Agresywne zachowania nauczycieli wobec uczniéw. Nie mogac sobie
poradzi¢ z klasg, ustawicznie stykajac si¢ z sytuacjami ucigzliwymi na-
stawiajg si¢ negatywnie wobec ucznidw, a ich wlasna bezsilno$¢ wywo-
tuje reakcje nieadekwatne do bodzcow.

o Strata czasu przeznaczonego na nauczanie (tamze, s. 11-12).

Hans-Peter Nolting proponuje zastosowanie 4 strategii radzenia sobie
z klasg na co dzien, ktore sprzyjaja zachowaniu tadu i dyscypliny w klasie:

« Zapobieganie przez aktywizacje¢ jak najwigkszej liczby uczniow.

o Zapobieganie przez nadanie lekcji ptynnego przebiegu.

o Zapobieganie przez ustalenie przejrzystych reguf gry.

o Zapobieganie za sprawa sygnaléw wszechobecnosci i sygnalow po-

wstrzymujacych.

Strategia zapobiegania przez aktywizacje jak najwiekszej liczby uczniow
koncentruje si¢ na wyzwalaniu aktywnosci stuzacej uczeniu si¢. Zachowanie
nauczyciela powinno zaréwno inspirowac ten proces (prezentowanie materia-
tu, zadawanie pytan, przydzielanie zadan), jak i by¢ reakcjg na niego (percep-
cja, rejestracja, kontrola, ocena). Strategia ta nie jest oczywiscie odkrywcza,
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bowiem aktywizowanie uczniéw na lekgji jest nauczycielom znane z dydakty-
ki. Zbyt rzadko jednak nauczyciele dostrzegaja zwigzek miedzy aktywnoscia
ucznia, a zachowaniem tadu i dyscypliny na lekcji. Warto zada¢ sobie pytanie:
Jak moge zmieni¢ przebieg lekcji, zeby ograniczy¢ jej zaktdcenia przez uczniow?
A nie tylko: Jak mam poskromi¢ tych, ktdrzy uniemozliwiaja mi osigganie ce-
16w lekcji? Mozna te prawidlowos¢ odnalez¢é w potocznym dos¢ stwierdzeniu,
ze ,uczen przeszkadza, gdy si¢ nudzi”. Zadbanie o zainteresowanie, motywa-
cje i aktywno$¢ ucznidw jest wiec jednym ze sposobow zapewniania tadu na
lekeji. Jest to wiec strategia wymagajaca od nauczyciela wiedzy i umiejetnosci
merytorycznych, dydaktycznych, ale réwniez psychologicznych. Wsréd dzia-
tan nauczyciela skladajacych sie na te strategie mozna wymienic:
o Przygotowanie interesujacej prezentacji, jezeli jaki§ fragment lekcji
musi by¢ realizowany metoda podajaca.
» Stosowanie réznorodnych metod nauczania, ilustrowanie tresci przy-
ktadami z zycia, odwolywanie si¢ do osobistych doswiadczen.

 Przestrzeganie regul dotyczacych komunikacji interpersonalnej (glos,
mimika, gestykulacja, sposdb poruszania si¢ po sali).

o Sprawienie, aby wszyscy uczniowie czuli si¢ adresatami wypowiedzi
nauczyciela. Sprzyjaja temu zachowanie bazujace na zadawaniu pytan:
(najpierw pytanie, a potem wskazanie osoby odpowiadajacej; wybiera-
nie ucznia- bez klucza, pauza na namyst).

o Organizowanie pracy w grupach (uczniowie powinni otrzyma¢ wska-
zOwki na czym ich praca ma polega¢ i jak powinni wspdtpracowaé
oraz ile majg czasu na wykonanie zadania). Wazna jest rola nauczyciela
w kontrolowaniu pracy w grupach, uczniowie powinni mie¢ $wiado-
mos¢, ze nauczyciel czuwa nad tym, kto i jak pracuje.

o Stosowanie pozytywnych komentarzy, ktore traktowane jako nagroda,
dodatkowo inspiruja uczniéw do aktywnosci. Pochwata powinna doty-
czy¢ osobistych postepéw ucznia; powinna konkretnie wskazywac, to za
co ucznia chwalimy; szczegélng uwage nalezy zwraca¢ na wysitek wlo-
zony w osiagniecia, a nie na zdolnosci.

Strategia zapobiegania przez nadanie lekcji plynnego przebiegu dotyczy
gléwnie jej dobrej organizacji, tak, aby nie marnowac czasu, nie wprowadza¢
chaosu, czy wrazenia nieporadnoéci. Niestety czas zmarnowany z powodu zlej
organizacji lekcji nie moze by, tak jak na przyktad na meczu, doliczony. Na-
uczyciel respektujacy te strategie powinien zwroci¢ uwage na:

+ Unikanie okreséw oczekiwania: nalezy zadba¢, by przechodzenie od

jednej formy do drugiej nie zabieralo za duzo czasu; wykonywac czyn-
nosci jednoczesne (rozmawiajac z jednym zespolem zwracaé uwage
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na calg klase¢); wyrazne sygnalizowa¢ poczatek lekcji i kolejne jej frag-
menty, a takze rozpoczecia i zakonczenia réznych form aktywnosci
ucznidow; udziela¢ jasnych instrukcji przy inicjowaniu nowych form
aktywnosci.

o Unikanie zakt6cen powodowanych przez samego siebie: nalezy ignoro-
wac blahe wydarzenia (kto$ upuscit dlugopis, spoznit sig, ale wchodzi
nie zakldcajac lekcji); koncentrowac sie¢ w swoich komentarzach na za-
daniu, a nie na zakldceniach; omawiac¢ trudniejsze problemy z ucznia-
mi po zakonczeniu lekeji; problemom z calg klasa poswieca¢ odrebne
lekcje.

Strategia zapobiegania przez ustalenie przejrzystych regut gry, to jasne okre-
Slenie zasad wspolpracy, sformulowanie oczekiwan nauczyciela dotyczacych
zachowania uczniéw w okreslonych sytuacjach. Dotycza one calej klasy, wigc
nie ,naznaczajg’ zadnego ucznia, a przez to wydaja si¢ bardziej sprawiedliwe.
Dzigki ich przyjeciu nauczyciel zyskuje pewne narzedzie oddziatywania, po-
niewaz moze si¢ do nich odwota¢ w sytuacji wykroczenia, a uczniowie nie sa
tym zaskoczeni. Strategia ta jest skuteczniejsza, gdy: regul nie ma zbyt duzo;
s3 tak formulowane, aby trafialy uczniom do przekonania; sg z nimi przedys-
kutowane; s3 wprowadzane na poczatku roku szkolnego; maja pozytywny
wydzwigk i stosujg je wszyscy nauczyciele. Warto tez uswiadomi¢ uczniom,
jakie nastepstwa pociagaja za soba zaréwno pozytywne jak i negatywne ich
zachowania.

Strategia zapobiegania za sprawg sygnatéw wszechobecnosci i sygnatéow po-
wstrzymujgcych, to takie zachowania nauczyciela, ktore sprzyjaja przestrze-
ganiu ustalonych zasad, zapobiegaja zakldceniom lub ttumia je w zarodku.
Nauczyciele nie zawsze zdajg sobie sprawe ze znaczenia tych zachowan dla
zachowania tadu i dyscypliny w klasie, cho¢ cze¢sto stosujg je intuicyjnie, pod-
kreslajac swoja ,wszechobecnos¢”. Na te strategie sktadaja si¢ nastepujace za-
chowania nauczyciela:

o Sygnaly niewerbalne: ogarnianie wzrokiem catej klasy; przechadza-
nie si¢ po klasie; spogladanie na innych w trakcie rozmowy z jednym
uczniem; ttumienie zakldcenia w zarodku - za pomoca odpowiedniego
spojrzenia, mimiki, gestu; podchodzenie do uczniéw, ktorzy przeszka-
dzaja.

« Sygnaly werbalne: powinny sie ograniczy¢ do kroétkich, zwigztych wy-
powiedzi; nalezy wypowiada¢ imig¢ ucznia, ktéry przeszkadza; uwagi
powinny by¢ pozytywne, wypowiadane przyjaznym tonem; nalezy sto-
sowac czeste interwencje na poczatku wspotpracy — konsekwentnie, bez
odroczen i bez wyjatkéw - co daje oczekiwane efekty (tamze, s. 37-64).
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Najlepiej, gdy nauczyciele potrafiag stosowaé wszystkie wymienione strate-
gie rownoczesnie. Te umiejetnos¢ nabywa si¢ i doskonali poprzez praktyke,
ale tylko pod warunkiem, ze nauczyciel ma wiedze dotyczacg owych strategii,
rozumie potrzebe ich stosowania oraz potrafi obdarza¢ refleksja swoje dzia-
tanie i wyciaga¢ z popelnianych btedéw wnioski sprzyjajace doskonaleniu.
Tradycyjne sposoby zachowania fadu i dyscypliny zorientowane sg gtéwnie na
nauczyciela i polegaja na stosowaniu kar, odgrywaniu roli ,,policjanta”. Jest to
behawioralny punkt widzenia, poniewaz nie uwzglednia przyczyn nagannego
zachowania ucznia, a w zwigzku z tym nikle sg szanse na jego wzglednie trwa-
3 zmiane. Dlatego tez oprocz dzialan wchodzacych w sktad wymienionych
strategii zachowania tadu i dyscypliny w klasie szkolnej, absolutnie niezbedne
jest rozwijanie u uczniéw odpowiedzialnosci i samodyscypliny, umiejetnosci
kierowania wlasnym zachowaniem. Jako przykiad tego typu dzialan moze
postuzy¢ propozycja dyscyplinowania mlodziezy bedaca studium przypadku
gimnazjum z La Cima (Ridley, Walther, 2005). Przyjety w tym gimnazjum plan
dyscyplinowania polegal na rozwijaniu u uczniéw odpowiedzialnosci za sa-
mokontrole, za pomocg metody opartej na rozwigzywaniu problemoéw. ,,Jej za-
tozenie i cele wspiera teoria i badania nad samodzielnym i odpowiedzialnym
procesem nauki, a zwlaszcza wartos¢ jaka przykiada ona do refleksji nad wia-
snymi wyborami i ich konsekwencjami. Wyzsze poziomy refleksji pozwalaja
oszacowa¢ wlasne mysli, uczucia oraz zachowania, (...) zwiekszajg réwniez
spojnos¢ intencji i czyndw” (tamze, s. 56). Propagatorzy tego planu wychodza
z zalozenia, ze uczniowie potrafig kierowa¢ wlasnym zachowaniem. Podwali-
ny wspomnianego planu stanowi:

a) pie¢ poziomdw planowania odpowiedzialnosci, w celu rozwiniecia za-
chowan alternatywnych;

b) osiem zasad osiggania sukceséw w planowaniu odpowiedzialnosci przez

uczniow;

c) formuta zebran klasowych.

Poziom pierwszy planowania odpowiedzialno$ci nazywa si¢ szybka korekta.
Nauczyciel méwi: ,,Co robisz?”, ,,Jaka jest zasada?”, ,Mozesz to zrobi¢?”, ,Dzie-
kuj¢”. W przypadku drobnych zaktécen lekeji taka korekta bywa skuteczna.
Przyklad:

»Nauczyciel: Agnieszko, co robisz?

Agnieszka: Kuba robi do mnie miny.

Nauczyciel: Agnieszko, co TY robisz?

Agnieszka: Probuje pisa¢ na reku Kuby.

Nauczyciel: Jaka mamy zasade?
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Agnieszka: ,, Irzymaj rece przy sobie”.
Nauczyciel: Tak jest. Czy mozesz to zrobic?
Agnieszka: Tak

Nauczyciel: Dzigkuj¢” (tamze, s. 58).

Jezeli po kilku probach zachowanie ucznia nie zmienia si¢, wprowadza sig
kolejny poziom: plany werbalne, ktéry stanowi poszerzenia powyzszych pytan
o pytanie ,,Co jeszcze mozesz zrobi¢, gdy dojdzie do tego nastegpnym razem?”.
Jesli uczen przedstawi sensowng propozycje, nauczyciel wyraza nadzieje, ze
uczen dotrzyma stowa. Uczniom czesto brakuje refleksji nad swoimi intencja-
mi, zachowaniami i ich skutkami, przez co dzialajg niespdjnie, automatycznie
i czesto wbrew swoim interesom. Wzbudzenie tej refleksyjnosci, towarzyszenie
uczniowi przy namysle nad alternatywnym rozwigzaniem lub nawet pomoc
w jego sformulowaniu, sprzyja bardziej aktywnemu i wewnatrzsterownemu
rozwigzywaniu problemoéw przez uczniow. Jesli zawodza wymienione dziala-
nia w gimnazjum w La Cima wdraza si¢ poziom trzeci polegajacy na budowa-
niu planu poprzez wyznaczenie uczniowi pracy pisemne;j. Taki plan powinien
zawierac logiczne konsekwencje dziatania. Nauczyciel moze pomaga¢ ucznio-
wi w ich formulowaniu lub negocjowac je z uczniem. Jesli mimo trzykrotnych
prob plan konczy sie niepowodzeniem, wdrazany jest poziom czwarty, na
ktérym uczen zostaje skierowany do gabinetu wicedyrektora i w odrebnej sali
uczniowie analizuja swoje zachowanie. Sugerowane jest powiadomienie rodzi-
cow. Poziom piaty polega na tzw. dniu decyzji, jest to sesja, na ktérej dyrektor,
rodzice i uczen wymyslaja strategie dzialania dla tego ucznia (tamze, s. 59-
60). Praca ta wymaga od nauczycieli pewnej cierpliwosci i wspierania ucznia
w jego dzialaniu, a takze §wiadomosci, ze u podstaw zachowania ucznia lezg
jego starania w zaspokojeniu jakiej$ potrzeby. Stwarzanie atmosfery sprzyjaja-
cej pozytywnym kontaktom miedzyludzkim, w ktérej uczniowie majg szanse
w sposob bezpieczny uswiadamia¢ sobie te potrzeby, a takze dostrzegac ich
zwigzek ze swoim postepowaniem i jego konsekwencjami, umozliwia przyj-
mowanie przez nich odpowiedzialnosci za siebie i jest wiadomym skutkiem
wychowawczym. W przedstawianym modelu dyscypliny obowigzuje osiem
zasad stuzacych uczniom do skutecznego planowania i przejmowania odpo-
wiedzialno$ci. Zasady te nalezy traktowa¢ jedynie jako wskazowki. Maja one
nastepujaca postac:

« Zaangazuj uczniow na wszystkich poziomach. Wymaga to znajomosci
uczniéw przez nauczycieli, postawy szacunku, poszukiwania w uczniach
réwniez ich pozytywnych stron.

« Zajmuyj si¢ terazniejszoscia, nie przeszloscia.

o Nakfaniaj uczniéw, by oceniali swoje zachowanie. Nalezy pomdc
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uczniowi w zaakceptowaniu problemu jako jego wlasnego, a nie obwi-
nianiu innych.

« Tworzcie plany poprawy zachowania w przysztosci, najlepiej jasno sfor-
mulowane i niezbyt rozbudowane.

o Udzielaj wsparcia poprzez proste sygnaly niewerbalne i werbalne, albo,
jedli jest taka potrzeba, poprzez zorganizowanie odrebnego spotkania
poswieconego omdwieniu planu ucznia i skutkéw jakie przyniosa mu
sukces.

 Nie pozwalaj na usprawiedliwienia, bowiem stuza one gléwnie przerzu-
ceniu winy na innych i unikaniu odpowiedzialnosci przez ucznia. Nale-
zy skupia¢ si¢ na tym, co mozna zrobi¢, aby to zachowanie zmienic.

+ Nie karz nieudanych préb wdrazania planu. Nauczyciel jednak powi-
nien doprowadzi¢ do tego, aby uczen ponidst zaplanowane przez siebie
konsekwencje nieprawidtowego zachowania.

o Poczekaj az proces planowania odpowiedzialnosci zacznie dzialac. Trze-
ba sobie zdawac sprawe, ze wymaga to czasu, poniewaz wiele zachowan
stanowi funkcje nieuswiadomionych nawykéw (tamze, s. 60-62).

Ostatnim ogniwem opisanego planu jest organizowanie przez nauczycieli
zebran klasowych, na ktérych poruszane sa réznorodne problemy spotecz-
ne, edukacyjne. Wazne jest, aby zachecac uczniéw do otwartej komunikacji,
uczy¢ rozwazania réznych stron danego problemu, uwzgledniania zréznico-
wanych pogladéw, ale tez doprowadzania do poszukiwania konstruktywnych
rozwigzan. Przedstawiony opis przypadku jest oczywiscie tylko jakas$ propo-
zycja, umiejscowiong w nieco innej rzeczywistosci spolecznej. Zacheta do
zainteresowania si¢ nim bardziej szczegdtowego moga by¢ dwuletnie efekty
wprowadzania tegoz programu w gimnazjum. ,Liczba zakldcen na lekeji,
badz na terenie szkoty spadta o 35%. Liczba nieusprawiedliwionych nieobec-
nosci spadfa 0 56%. Liczba spdznien spadta o 71%. Liczba aktéw wandalizmu,
kradziezy, podpalen spadfa o 50%” (tamze, s. 66). W narastajacej dobie bo-
rykania si¢ nauczycieli z problemami wychowawczymi i zakt6ceniami tadu
i dyscypliny warto poszukiwa¢ réznych sposobéw radzenia sobie z tym pro-
blemem, dostosowywac je do konkretnej sytuacji z uwzglednieniem wtasnych
mozliwosci i ograniczen. Uczenie uczniéw podejmowania odpowiedzialnosci
i refleksyjnosci wymaga tego samego od nauczyciela.

W sytuacji, gdy wystapi juz zachowanie wymagajace ingerencji nauczy-
ciela, nalezy przestrzega¢ pewnych regul, ktérych znajomos$¢ ogranicza po-
pelnianie bledéw przez nauczyciela, nadaje jego dzialaniu charakter uswia-
domionych i celowych zachowan, a nie impulsywnych i nieprzemyslanych.
Wiréd regul sprzyjajacych skutecznemu ingerowaniu w sytuacji zaklécenia

—113 -



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

tadu i dyscypliny w klasie szkolnej mozna wymieni¢ nastepujace:

Nalezy planowa¢ ingerencje od najmniej do najbardziej inwazyjnych,
tworzy¢ program narastajacych konsekwencji.

Warto przy powtarzajacych si¢ zachowaniach uczniéw prébowac prze-
widzie¢ te zachowania, ich reakcje na naszg interwencje i nasza reakcje
na ich opo6r. Nawet wyobrazenie sobie tej sytuacji sprawia, ze jestesmy
do niej lepiej przygotowani, reagujemy bardziej racjonalnie.
Rozwijamy w uczniach poczucie odpowiedzialnosci za wlasne zachowa-
nie poprzez: omawianie zasad obowigzujacych w klasie szkolnej i kon-
sekwencji wynikajacych z nieprzestrzegania ich; zastepowanie kontroli
zacheta do wspotpracy; pozostawianie uczniowi wyboru miedzy wyko-
naniem polecenia, a poniesieniem konsekwencji za niewykonanie.
Zeby unikaé¢ u uczniéw prze$wiadczenia, ze podlegajg przymusowi
i presji, a sktonic¢ ich do wspoétpracy, ingerencje powinny by¢ fagodzone
poprzez: kierowanie ich do calej klasy; zwracanie uwagi uczniowi cicho
lub w ,cztery oczy”; kulturalne zachowanie nauczyciela uzywajacego
stow ,,prosze’, ,,zechciej”. Dzieki temu, Ze nie doprowadzamy do kon-
frontacji, uczniowi fatwiej jest wycofa¢ si¢ ze swojego zachowania, nie
»tracac twarzy” przed grupa.

Ingerencje bezposrednie, ktérymi przerywamy czynnos¢ ucznia sg bar-
dziej skuteczne, gdy: stosujemy je tylko w koniecznych przypadkach,
nawigzemy przedtem kontakt - uczniowie sg cicho i uwazajg, inge-
rencje sa krotkie, pozytywne i spéjne wewnetrznie (Robertson, 1998,
s. 205-206).

Przygotowujac si¢ do sytuacji konfliktowych jako nieuchronnych, nale-
zy pamigtad, ze latwiej je rozwiazywac, jezeli:
»W stosunkach z uczniami panuje atmosfera wspdtpracy;
- nauczyciel rozprawia si¢ z zachowaniem, nie za$ z osobg;
- rozmowy przebiegaja bez udzialu widzow;
- nauczyciel nie prébuje zastrasza¢, dominowac lub wycofa¢ sie;

- nauczyciel okazuje uczniowi szacunek, nie prébuje go wprawi¢ w za-
klopotanie, upokorzy¢, lekcewazy¢;

- bierze si¢ pod uwage uczucia i wrazliwo$¢ ucznia;

- proponuje si¢ wyjscie kompromisowe;

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

- napietg atmosfere roztaduje si¢ zartem” (tamze, s. 207).
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7. UCZEN O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

Zjawisko odchylenia od normy towarzyszy czlowiekowi prawdopodobnie
od momentu jego istnienia. Stosunek spoleczenstw do oséb z niepelnospraw-
no$ciami na przestrzeni wiekéw ulegal zmianom, zauwazalny jest jednak pro-
ces jego humanizacji. Dotyczy to, zaréwno zwiekszajacego si¢ udzialu osob
z niepetnosprawnosciami w Zyciu spofecznym, jak réwniez nomenklatury uzy-
wanej w pedagogice specjalnej i w jezyku potocznym. Do podstawowych pojec¢
uzywanych na gruncie pedagogiki specjalnej naleza miedzy innymi: opieka,
pomoc, rehabilitacja, rewalidacja, resocjalizacja Zakresy tresciowe tych poje¢
beda istotne dla dalszych rozwazan. Opieka ,,to nie warunki, ani tez okreslone
funkcje, nie pomoc, lecz dzialalno$¢, ktérej w istocie nie wyznaczaja potrzeby
podopiecznego w ogdle, ale jego podstawowa cecha - okreslona niezdolnos¢
do samodzielnego zaspokajania i regulowania tych potrzeb. Ta wlasnie nie-
zdolno$¢ sprawia, ze staje si¢ on podopiecznym wyczekujacym, a aktywnos¢
opiekuncza jest obiektywna konieczno$cig” (Dabrowski, 1994, s. 63). Pomoc
»polega na wspoldziataniu z podmiotem sytuacji trudnej, w realizacji na nor-
malnym poziomie jego aktywnosci podstawowej, przywracaniu normalnosci
tej sytuacji, zapobieganiu aktualizacji sytuacji trudnej, albo tez na ulatwianiu
lub uefektywnianiu sytuacji bedacej w granicach normy” (tamze, s. 66). Te dwa
pojecia zazwyczaj wigzane sg bardziej z pedagogika opiekunczo - wychowaw-
cz3, maja jednak réwniez duze znaczenie dla pedagogiki specjalnej, z ktora
przecietny nauczyciel czgsciej kojarzy pojecie rehabilitacji czy rewalidacji. Re-
habilitacja - ,to laczne i skoordynowane oddziatywanie lecznicze, psycholo-
giczne, pedagogiczne, spoleczno-zawodowe, zmierzajace do rozwiniecia lub
przywrdcenia u osoby trwale poszkodowanej na zdrowiu zdolnosci, sprawno-
$ci i mozliwos$ci samodzielnego zycia w spolteczenstwie. Rehabilitacja jest pro-
cesem, ktory taczy oddzialywania o réznym charakterze i zakresie, aby przy-
wrocenie utraconych sprawnosci bylo jak najpelniejsze i mozliwie wczesne
i trwate” (Dykcik, 1998, s. 64). Rewalidacja, to termin uzywany autonomicznie
lub czesciej zamiennie z pojeciem rehabilitacja, ,,(...) okresla dlugotrwala dzia-
talnos¢ terapeutyczno-wychowawczg, a wigc wielostronng stymulacje, opieke,
nauczanie i wychowanie jednostek o zaburzonej percepcji rzeczywistosci, czyli
0s0b uposledzonych umystowo, niewidomych i niestyszacych” (tamze). Zas re-
socjalizacja oznacza ,,proces wychowania jednostek wykazujacych wzmozone
trudnodci w dostosowaniu si¢ do norm spotecznych, moralnych i prawnych,
wynikajacych ze stanu osobowos$ci wychowanka, z jego antagonistyczno-de-
strukcyjnego ustosunkowania si¢ do oczekiwan spotecznych” (tamze, s. 65).

Nauka, ktérej przedmiotem sg osoby uposledzone i ich predyspozycje jest
pedagogika specjalna. Istnieje wiele klasyfikacji uposledzen, formulowanych
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w zaleznosci od przyjetych kryteriow, z nich wynikajg dzialy i dziedziny peda-
gogiki specjalnej. Do jednych z najnowszych nalezy nastepujacy podziat:

Tabela 2. Dzialy i dziedziny pedagogiki specjalnej ze wzgledu na rodzaj odchylen od

normy
P ik P ik
edagogika eda“?"g‘ a Pedagogika Pedagogika .
zdolnych rewalidacyj- . : . Pedagogika
. . o lecznicza, te- resocjaliza- g
iuzdolnio- | na, rehabilita- rapentyczna cvina korekcyjna
nych cyjna peuty V]

1. wybitne 1. upos$ledze- | 1. choroby 1. niedostoso- | 1. trudnosci
zdolnosci nie umysto- przewlekle wanie spo- W uczeniu
ogdlne we 2. niespraw- feczne 2. parcjalne

2. uzdolnienia | 2. wady wzro- nos¢ rucho- | 2. aspotecz- zaburzenia
kierunkowe ku wa nos¢ W r0Zwoju

3. wady stuchu

4. sprzgione somatyczna nos¢ mowy
upos$ledze- | 4. autyzm, 4. demorali- 4. zaburzenia
nia zespoly zacja emocjonalne

| s
czo$¢
5. staro$¢

3. odmienno$é

3. antyspolecz-

3. zaburzenia

Zrédto: (Sowa, 1999, s. 26).

Wspdlczesnie, co znajduje odzwierciedlenie w wyzej przedstawionej tabel,
pedagogika specjalna obejmuje osoby:

 ze wszystkimi rodzajami niepelnosprawnosci,

 niepelnosprawne z réznych przyczyn,

» we wszystkich przedziatach wieku,

o zroznych srodowisk i sytuacji zyciowych (tamze, s. 31).

Dotychczas brak jest jednoznacznego terminu okreslajacego wszystkie
dysfunkcje wystepujace u czlowieka. Stosowane sg jako synonimy terminy:
cztowiek niepetnosprawny, uposledzony, ewentualnie z odchyleniami od normy.
Zaleca si¢ stosowanie termindw: czlowiek z niepetnoprawnoscig lub dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Nauczyciele, ktorzy zetkneli si¢ z pedagogika specjalng jedynie na studiach
dos¢ potocznie i mato precyzyjnie postuguja si¢ pojeciami z obszaru peda-
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gogiki specjalnej, co wskazuje réwniez na niepetne rozumienie ich zakresow.
Punktem wyjscia do ich réznicowania jest pojecie normy, ktére bywa ujmo-
wane jako, np.: norma statystyczna, norma kulturowa czy norma rozwojowa.
Nauczyciele najczesciej maja do czynienia z tym ostatnim ujeciem normy, ono
najczesciej stanowi punkt odniesienia dla diagnoz wskazujacych odchylenie
od normy.

Kategorie odchylen od normy wazne dla zrozumienia istoty i réznic miedzy
stosowanymi na gruncie pedagogiki specjalnej pojeciami przedstawia rys.4.

Rys. 4. Kategorie odchylen od normy

| ODCHYLENIA OD NORM ROZWOJU |

A 4 A 4
| uposledzenia rozwoju | | mikrozaburzenia rozwoju |
v A 4
| zaburzenia globalne | | zaburzenia cze$ciowe |
A 4 A 4
zaburzenia deficyty fragmen-
parcjalne taryczne

Zrédlo: (Sowa, 1999, s. 248).

Klasyfikacja powyzszych odchylen od norm rozwoju obejmuje wiec:

»Uposledzenia — odchylenia od norm rozwoju trwate i rozlegte pod wzgledem
zakresu lub glebokie pod wzgledem stopnia nasilenia.

Mikrozaburzenia (mikrodefekty) — odchylenia niewielkie pod wzgledem za-
kresu i stopnia nasilenia, ktdre nie kwalifikujg dziecka w pelni na ucznia
szkoly normalnej, jednakze w istotny sposob utrudniaja mu nauke szkolna
i podporzadkowanie si¢ normom zycia spotecznego.

Zaburzenia globalne - cechuja si¢ ilorazem rozwoju (L.R. - stosunek wieku
rozwoju do wieku zycia). Wiekszym - globalne przyspieszenie rozwoju lub
mniejszym — globalne opé6znienie rozwoju w stosunku do normy przewi-
dzianej dla danego wieku.

Zaburzenia cze$ciowe — moga wystepowaé w dwu odmianach, jako: zaburze-
nia parcjalne, obejmujace jedna, lecz szeroka sfere rozwoju lub jako defi-
cyty fragmentaryczne, dotyczace zaburzenia waskiego, $cisle okreslonego
zakresu rozwoju” (tamze).
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Zdaniem W. Dykcika w wigkszosci odchylen od normy wyrézni¢ mozna
trzy wymiary: organiczny, psychologiczny i spofeczny. To powoduje postrze-
ganie niepelnosprawnosci jako: choroby, uszkodzenia, dysfunkcji i uposle-
dzenia (Dykcik, 1997, s. 16). Ponizszy rysunek przedstawia podzial niepel-
nosprawnosci ze wzgledu na mechanizmy etiologiczne, objawy psychiczne
i skutki spoteczne. To ujecie wydaje sie szczegdlnie cenne ze wzgledu na jego
wielowymiarowos¢, pokazanie zwigzku miedzy réznymi obszarami funkcjo-
nowania czfowieka.

Rys. 5. Mechanizmy przyczynowo-skutkowe niepelnosprawnosci jako przejscia od
stanu organicznych dysfunkeji do dysfunkcjonalnosci psychicznej i spolecznej oraz
do niepetnej sprawnosci zyciowej

KRYTERIA FUNKCIONOWANIA | BARIERY

organiczne [somatyczne, fizyczne) psychologiczne spofeczne
uszkodzenie, ner B i == ograniczenie,
choroba, uraz, . zaburzenie aktywno- . .
; dysfunkcja, . . . ) uposledzenie
zaburzenie . 5ci, DETaniczenie - .
N odchylenie w L . funkcjonowania w
(disease . . doswiadczen i
di ) stanie zdrowia kom = rolach spofecznych
{impairment) (disability) (handicap)

[uzewnetrz- |obiektywizacja) [socjalizacja)
nienie)

[stan wewnetrzny)

* uszkodzenis senso-
ryczne waroku
i stuchu;

* uszkodzenie ukiadu
kostnego lub mie-
iniowego;

* niedowtady koriczym,

* uszkodzenie mozgu
lub osrodkowego
ukfadu nerwowego,;

* uszkodzenis aparatu
artykulacyjnego
{mowy);

* zaburzenie zmystu
rowWnowagi.

zaburzenia w zakrasie:

* percepcji (zmystowe]),

* myslenia,

* komunikowania sie,
ustosunkowania
[2modi),

* motoryki.

* niesamodzielnosc
fizyczna;

* pstabienie orien-
tacji w otoczeniu;

* zaburzenie komu-
nikacji interper-
sonalnej;

* ytrudnienia w
wykonywaniu za-
dan iyciowych;

* rachowania aspo-
teczne i antyspo-
teczne.

Zrédto: (Dykeik, 1997, s. 16).
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W s$wietle pogladéow wybitnych teoretykéow pedagogiki specjalnej mozna
wyodrebni¢ pewne wspolne problemy rewalidacji réznych rodzajéw uposle-
dzen, nalezg do nich:

o ,wspolne czynniki etiologiczne,

 dla kazdego rodzaju uposledzenia wystepowanie zaburzenia kontaktu
ze srodowiskiem spolecznym,

 wzrost trudnosci adaptacyjnych,

« wspdlne zasady rewalidacji i resocjalizacji jednostek uposledzonych”
(Sowa, 1999, s. 20).

Osobami niepelnosprawnymi z punktu widzenia edukacji nazwa¢ mozemy
te jednostki, ,ktére oprdcz zaspokojenia podstawowych potrzeb wymagaja,
badz wzmozonej opieki i ustug w zakresie rehabilitacji edukacyjnej, badz na-
uki w specjalnych warunkach. Tak wiec w kontekscie skutkéw niepelnospraw-
nosci dla funkcjonowania danej jednostki stuszne wydaje si¢ przyjecie szeroko
rozumianego pojecia niepelnosprawnosci jako naruszenia funkcji organizmu
i jego sprawnosci, ktére moze wpltywac na funkcjonowanie psychiczne i spo-
teczne czlowieka, a zwlaszcza szkolne, jesli odniesiemy to do dziecka” (Sowa,
Wojciechowski, 2001, s. 33). Mamy na mysli jednostke, ktora bez pomocy spe-
cjalnej nie moze osiaga¢ celow ksztalcenia, a oddzialywania, metody i $rodki
stosowane w odniesieniu do jednostek normalnych nie sa wystarczajace.

Nauczyciel w szkole musi posiada¢ wiedze na temat réznych rodzajow
odchylen od normy, bowiem na pewno bedzie pracowal z dzie¢mi, ktérych
te odchylenia dotycza. Stawia to przed nauczycielem dodatkowe wymagania.
Optymalna sytuacja jest ta, w ktorej w klasie rownolegle do nauczyciela jest
zatrudniony pedagog specjalny, obecnie nazywany ,nauczycielem wspoma-
gajacym” lub ,wspierajacym’, co powinno mie¢ miejsce w klasach integracyj-
nych. Czesto wiec nauczyciele, ktérych klasa nie ma takiego statusu, a s3 w niej
uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, musza sobie radzi¢ sami,
zaréwno w pracy z dzie¢mi, jak i we wspolpracy z ich rodzicami. Wazna jest
réwniez wspolpraca z pedagogiem specjalnym w szkole masowej, jesli taki jest
zatrudniony. Powinien on by¢ traktowany réwnorzednie, czasami nawet jako
dominujacy partner w procesie dydaktyczno-wychowawczym, a nie tylko jako
»pomocnik” nauczyciela. Role petnione przez tych nauczycieli powinny by¢
wymienne, a nie segregacyjnie wskazujace kto, ktérymi dzie¢mi si¢ zajmuje.
Lek nauczycieli przed pracg z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych
niekiedy jest nieadekwatny, wynika gtéwnie z braku wiedzy, z ktdrg zetkneli
sie najczesciej jednokrotnie na studiach. Nalezy uswiadomi¢ sobie, iz w pe-
dagogice specjalnej, podobnie jak w pedagogice ogélnej wyrdézniamy pod-
stawowe procesy oddzialywania pedagogicznego: nauczanie i wychowanie.
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W pedagogice specjalnej dodatkowo, oprdcz specjalnego nauczania i specjal-
nego wychowania ukierunkowujacego, wyrdznia si¢ specjalne oddziatywanie
interwencyjne nakierowane na odchylenia od normy u jednostek niepeino-
sprawnych (tamze, s. 168). Schemat specjalnych oddzialywan wychowawczych
wyrozniajacych oddzialywania na odchylenia od normy (powyzej i ponizej
normy) obejmuje takze oddzialywania interwencyjne, jako rozwijanie w moz-
liwie najwyzszym stopniu dyspozycji wychowankéw wybitnie uzdolnionych.
Oni réwniez sg przedmiotem zainteresowan pedagogiki specjalne;j.

Rys. 6. Oddzialywania wychowawcze

SPECIALNE ODDZIALYWANIA
WYCHOWAWCZE

. !

| oddziatywania rewalidacyjne |

| oddziahywania interwencyjne |

; T

| oddziahywania ukierunkowujgce |

| oddziahywania crtedydaktyzne |

Zrédto: (Sowa, 1999, s. 231).

We wszystkich tych procesach (nauczaniu specjalnym, wychowaniu ukie-
runkowujacym i w oddzialywaniu interwencyjnym) obowiazuja pewne uni-
wersalne zasady pracy rehabilitacyjnej, sa to:

zasada sukcesu;

zasada $cisltej integracji réznych doswiadczen;

zasada aktywnego, wielostronnego mobilizowania i wzmacniania osia-
gnie¢ jednostki;

zasada doboru optymalnych metod, technik i srodkéw specjalistycznej
terapii zajeciowej;

zasada niezbednego, odpowiedniego wykorzystania protezowania
i oprzyrzadowania;

zasada wyzwalania otwartosci, spontanicznosci w komunikowaniu si¢
z otoczeniem;

zasada pelnej akceptacji i tolerancji partnerstwa i réwnosci;

zasada przyjmowania réznych zakreséw wolnosci i autonomii oséb nie-
petnosprawnych;

zasada stopniowego, ewolucyjnego osiggania celow;
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« zasada uczenia si¢ dla Zycia wlasnego i w srodowisku;

» zasada komplementarnego i zintegrowanego podejscia do czlowieka
niepetnosprawnego (Dykcik, 1998, s. 73-74).

Same nazwy wskazuja na zakresy treSciowe zasad, nie zachodzi wiec po-
trzeba szerszego ich omawiania. Wazne, aby w praktyce dydaktyczno-wycho-
wawczej nauczyciel obdarzyl ich istote refleksja i zastanowil si¢, co oznaczaja
te zasady dla niego, dla jego stosunku do uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, dla formutowania celéw i planowania pracy z tymi uczniami.

Nauczanie i wychowanie dzieci z niepelnosprawnosciami dokonuje si¢ po-
przez:

« ,maksymalne uaktywnienie,

» rozbudzenie potrzeb i aspiracji z jednoczesng oceng realnych mozliwo-
$ci rozwoju,

« systematyczng korekture wad i funkeji organizmu,

 usprawnienie zachowanych funkcji,

o kompensowanie brakéw organicznych i funkcjonalnych” (Sowa, 1999,
s. 30).

Podkresla si¢ w zwiazku z tym znaczenie tzw. diagnozy pozytywnej, okre-
$lajacej nie tylko dysfunkcje osoby z niepelnosprawnosciami, ale réwniez jej
potencjaly. Zdawanie sobie sprawy przez nauczyciela-wychowawce z moc-
nych stron dziecka, co stanowi dla niego istotny aspekt pracy z tym dziec-
kiem, wzbudzania jego motywacji do pracy, ksztaltowania jego samooceny,
gotowosci do wspdtdziatania z innymi, integrowania si¢ ze spoteczenstwem.
Urzeczywistnianie idei integracji wymaga stworzenia sprzyjajacego klimatu
spotecznego. We wspoélczesnym swiecie spotykamy si¢ bowiem czesto z prze-
ciwstawnymi tendencjami, obok dazen integracyjnych, mamy do czynienia
ze wzrostem ruchéw separatystycznych, narastaniem agresji i przemocy.
Podstawg teoretyczna procesu integracji os6b niepelnosprawnych ze spote-
czenstwem moze by¢ zalozenie sformulowane przez wybitnego propagatora
idei integracji A. Hulka, potwierdzone w badaniach empirycznych, wedtug
ktérego osoby z niepelnosprawnosciami przejawiaja takie same potrzeby
psychiczne jak osoby pelnosprawne. Punktem wyjscia dla analizy i realizacji
integracji powinna by¢ wiec wspdlnota potrzeb. Niepelnosprawnos$¢ moze
determinowa¢ wprawdzie sposob zaspokajania potrzeb, ale przeciez rézni-
ce w tym zakresie wystepuja rowniez wsrdd oséb pelnosprawnych. Podob-
nie brak swiadomosci dotyczacy swoich mozliwosci i akceptacji ograniczen
wplywa na Zycie kazdego czlowieka, hamujac jego osobisty rozwoj i szanse
na harmonijne wspdlistnienie (Kozubska, 2002, s. 153). Proces integracj,
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o ktorym tak czesto sie wspolczesnie mowi, wymaga przygotowania nie tylko
spoteczenstwa do przyjecia 0sdb z niepelnosprawnosciami, ale réwniez tych
0s6b do aktywnego, na miare swoich mozliwosci, wchodzenia w role spotecz-
ne, bez postawy wycofywania si¢ czy postawy roszczeniowej. Wychowanie
powinno by¢ plaszczyzng rozwoju osobowosci zintegrowanej oraz rozwoju
wiezi miedzyludzkich powstajacych wokot wspdlnych potrzeb, uznanego sys-
temu wartosci i respektowania réznorodnosci jednostek, dzigki ktorej moga
one wypelnia¢ rézne role. Integracja jest procesem i nie dokona si¢ sama.
W szkole powinien ja wspomdc nauczyciel swiadomym dziataniem. Grupa
przyjmuje nowego cztonka ze wzgledu na to, ze jest on dla grupy interesujacy,
na przyktad z powodu wiedzy, atrakcyjnosci towarzyskiej, poczucia humoru,
gotowosci do pomagania innym i innych waloréw. Wydobycie tych potencja-
t6w z osoby z niepelnosprawnosciami i pokazanie ich grupie moze i powinno
odbywac sie przy udziale nauczyciela (zgodnie z takim ujeciem wychowania,
ktdre jest traktowane jako wydobywanie, wycigganie czegos ku gorze). Funk-
cjonujacy w szkole integracyjnej nauczyciel, a szczegdlnie pedagog specjalny
ma za zadanie rowniez ksztaltowanie postaw wobec 0s6b niepelnosprawnych
tak, aby odrzuci¢ stereotyp ,biednego dziecka”, pomédc w dostrzeganiu po-
tencjatéw wszystkich uczniéw. Z badan wynika, ze poziom zintegrowania
niepelnosprawnych dzieci w przedszkolu jest zwiazany nie tyle ze stopniem
uposledzenia czy zdolnosciami, ile zalezy od ich cech waznych dla nawiaza-
nia kontaktu interpersonalnego, umozliwiajacych funkcjonowanie w grupie,
do ktdrych naleza: pozytywna samoocena, stanowczos¢, autoprezentacja, do-
minacja w zabawie (Suchocka, 1994). Dzigki uczestnictwu w zespolach inte-
gracyjnych rozwija si¢ u dzieci pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia em-
patia, otwartos¢, wrazliwos¢, postawa altruistyczna, uczynnosé, cierpliwosé
i umiejetnos$¢ wspolpracy. Istotng wartoscig wspodlnego funkcjonowania jest
réwniez powstawanie szczegolnej wiezi emocjonalno-spolecznej, wzajemnej
akceptacji i tolerancji, co sprzyja niewatpliwie przystosowaniu spolecznemu
(Kossewska, 2000, s. 70-71). Z jednej wiec strony akceptacja rodzi sie dzie-
ki kontaktom, wzajemnemu poznawaniu sig, z drugiej za$, dzieki akceptacji
ksztaltujg sie te cechy, ktére umozliwiajg wspotistnienie. Ta zaleznos$¢ uswia-
damia, jak cenny i potrzebny jest proces integracji. Narastajace we wspot-
czesnym $wiecie poczucie izolacji, zagubienia, czesto braku sensu Zycia jest,
by¢ moze paradoksalnie, szansg na budowanie nowego modelu zycia spo-
tecznego, w ktérym osoby z niepelnosprawnoscia stanowi¢ mogg jedno ze
zrédet odnajdywania zagubionych wartosci. Integracje pojmuje wiec bardziej
jako wspolna szanse (Kozubska, 2002(a), s. 156). Integracja wymaga dialogu,
wspolistnienia opartego na akceptacji drugiego cztowieka i dostrzegania, ze
stanowi warto$¢ samg w sobie. Istniejg jednak pewne ograniczenia urzeczy-
wistniania idei integracji osob z niepelnosprawnosciami ze spoteczenstwem.
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Nalezg do nich:
o Dos¢ powszechna identyfikacja czlowieczenstwa z inteligencja.

« Polozenie nacisku w procesie ksztalcenia gtéwnie na sfere intelektualna,
z jednoczesnym zaniedbywaniem sfery emocjonalno-wolicjonalne;j.

« Koncentracja nauczycieli na ,formalnym wymiarze wymagan pro-
gramowych, a nie na potrzebach, mozliwosciach i zainteresowaniach
uczniéw” (Maciarz, 1996, s. 36).

« System oceniania nagradzajacy, gléwnie zgodnos¢ osiggnie¢ ucznidéw
z oczekiwaniami nauczycieli, a nie wysitek podejmowany stosownie do
wiasnych mozliwosci. Prowadzi to do dehumanizacji szkoly, nastawie-
nia na sprostanie standardom, a nie na indywidualny rozwdj.

o Utozsamianie sukcesu z pokonaniem innych.

« Orientacja rywalizacyjna w szkole i zyciu spotecznym, ktéra zakltdca
poczucie bezpieczenstwa, wlasnej wartosci i znaczaco ogranicza rozwi-
janie gotowosci do wspoétpracy, zachowan altruistycznych, odnajdywa-
nie harmonii, sensu zycia w byciu dla drugiego czlowieka.

« Formalizacja wymagan i osiagnig¢, co rodzi lek przed porazka, blokuje
zaspokajanie wielu potrzeb psychicznych, a przez to ogranicza rozwdj,
odbiera rado$¢ odkrywania $wiata.

« Depersonalizacja relacjiizwigzana z nig deprywacja, tak podstawowych
potrzeb, jak: potrzeba mitosci, bezpieczenstwa, akceptacji, co prowadzi
do uruchamiania mechanizméw obronnych, rodzi biernos¢, wycofanie
sie lub agresje.

Wszystkie te bariery powodujg, iz edukacja, szczegdlnie w stosunku do
0s0b, ktore nie moga sprostac standardom, pelni czesto bardziej role wyklucza-
jaca, niz wspierajaca (Kozubska, 2002(a), s. 159-160). A przeciez wychowanie
»jest uczeniem si¢ szczegdlnego rodzaju — uczeniem si¢ postaw, rozwijaniem
wrazliwosci, a takze odkrywaniem wlasnych mozliwosci, talentéw, mocnych
stron i budowaniem na nich wlasnej tozsamosci i sily. Jest tez uczeniem sie
konstruktywnego radzenia sobie z wlasnymi brakami, trudno$ciami i nega-
tywnymi emocjami. Jest wigc i budowaniem czlowieczenstwa” (Rylke, 1999,
s. 124). Wychowanie jest zadaniem najwyzszej wagi, wymagajacym wiedzy,
umiejetnosci, ,uwaznosci” wobec drugiego cztowieka. Te okreslenia wycho-
wania majg uniwersalny charakter, ale na gruncie pedagogiki specjalnej, idei
integracji, wydaja si¢ szczegdlnie trafne i cenne.

Jesli przyjrzymy sie modelowi pracy pedagoga specjalnego, zapropono-
wanemu przez J. Sowe, to dostrzegajac specyfike tego modelu, jeste$my tez
w stanie odnalez¢ w nim model pracy kazdego nauczyciela, ktéry swiadomie
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wprowadzajac pewne zmiany do sytuacji zastanej, dazy do stanu pozadane-
go z uwzglednieniem réznorodnych wplywéw srodowiska, jego mozliwosci
i ograniczen. Najistotniejszym czynnikiem réznicujacym prace pedagoga spe-
cjalnego jest sam podmiot — wychowanek odchylony od normy, co oczywiscie
w sposdb specjalny ukierunkowuje jego oddziatywania.

Rys. 7. Model pracy pedagoga specjalnego
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Zrédto: (Sowa, 1999, s. 254).

Nauczyciel rozpoczynajacy prace z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych ,powinien przede wszystkim zapozna¢ si¢ z diagnoza, niezbed-
ne jest réwniez poglebienie i zaktualizowanie wiedzy o danym odchyleniu od
normy, ale przede wszystkim poznanie ucznia i jego najblizszego srodowiska.
Najczestszym bledem jest postrzeganie ucznia gldwnie przez pryzmat jego
niepelnosprawnosci, ograniczen, czy tez trudnosci jakie ta niepelnospraw-
nos$¢ moze implikowa¢ w pelnieniu roli ucznia. Czynnikiem zmniejszajacym
ryzyko takiego wlasnie patrzenia na uczniéw z niepelnosprawno$ciami jest
wiedza, ale réwniez czesty kontakt. Im bardziej wiec uczniowie, odchyleni
od normy budza lek w nauczycielu rozpoczynajacym swoja droge zawodowa,
tym bardziej powinni oni dazy¢ do czestego kontaktu z osobami z niepetno-
sprawnos$ciami. Ten kontakt sprzyja przelamywaniu stereotypéw, dostrzega-
niu wielowymiarowosci i potencjalnych mozliwosci uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Rodzice stanowia dla nauczyciela istotne zrédto
informacji o takim uczniu i z ich wiedzy i doswiadczenia powinien on ko-
rzystac.
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8. WSPOEPRACA RODZINY I SZKOLY

Rodzina i szkota, to dwa podstawowe §rodowiska wychowawcze. Ich wspdl-
nym celem i zadaniem jest troska o prawidtowy rozwoj dziecka, a ich wspot-
praca decyduje o przebiegu i rezultatach procesu wychowawczego, warunkuje
harmonijny rozwdj uczniéw, wplywa na ich postepy w nauce i w zachowaniu.
Spoteczno$¢ szkolng tworzg trzy grupy osob zaleznych od siebie: uczniowie,
nauczyciele, rodzice. Niewatpliwie relacje miedzy tymi osobami nie naleza do
najtatwiejszych.

Nasilajace si¢ zjawiska patologiczne, poczucie alienacji i osamotnienia,
zagubienie w sferze wartosci, odrzucenie norm i dotychczas uznawanych au-
torytetow, przyczyniaja si¢ do ostabienia oddzialywan zaréwno rodziny jak
i szkoly. Dlatego tak wazne jest, aby te dwa §rodowiska wychowawcze, dgzgc
do intensyfikacji swoich dziala#, wspieraly si¢ wzajemnie podejmujac rzeczy-
wistg wspolprace. Zrozumienie zaréwno przez nauczycieli, jak i rodzicéw roli
tej wspdlpracy jest kluczem do sukcesu. Zadne z tych srodowisk wspolczesnie,
dzialajac w zatomizowany sposob nie jest w stanie uporac si¢ z problemami
wychowawczymi, zaburzeniami w zachowaniu uczniéw i zjawiskami patolo-
gicznymi. A jesli nawet odnosi¢ beda jakies sukcesy, to bedzie to wymagalo
znacznie wigkszego nakladu sit, dtuzszego czasu i zapewne efekty nie beda tak
trwale. Poniewaz rodzice majg zréznicowany poziom $wiadomosci pedago-
gicznej i gotowosci do wspotpracy, to na nauczycielach, jako profesjonalistach,
spoczywa obowigzek nawigzywania wspdlpracy, szukania skutecznych metod
jej podtrzymywania. To oni powinni zadbac o to, aby wspotpraca ta byta §wia-
doma, przemyslana, planowa i satysfakcjonujaca obie strony. Wspdlczesna
pedagogika priorytetowo traktuje odpowiedni udziat srodowiska rodzinnego
w rozwoju dziecka, a praca pedagogiczna nauczyciela z rodzicami jest jednym
z najwazniejszych elementéw wychowania i ksztalcenia. Jeden z wyraznie za-
znaczajacych si¢ kierunkéw przemian, jakie majg miejsce w naszym systemie
o$wiaty, polega na wzroscie udzialu rodzicéw w kreowaniu szkolnej rzeczy-
wisto$ci, w decydowaniu o istotnych sprawach szkoly. Takie oficjalne zaloze-
nia odnajdujemy w teorii pedagogicznej i prawie o$wiatowym. A jak wyglada
praktyka?

8.1. ZAKEOCENIA RELAC]JI
RODZINA-SZKOLA
Typ zwiazkow rodziny i szkoty uzalezniony jest od wielu czynnikéw na-
tury psychologicznej i spotecznej, majacych subiektywny, badz obiektywny
charakter. Nie ulega wigc watpliwosci, ze te dwa srodowiska sg sobie potrzeb-
ne, a ogniwem laczacym je jest dziecko. Nawigzanie owej wspotpracy wyma-
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ga gotowosci stron ja podejmujacych. W praktyce ma ona niekiedy jedynie
charakter deklaratywny. Nauczyciele czgsto narzekajg na brak wspoétdziatania
rodzicow ze szkola. Warto w zwigzku z tym zastanowic sie, czy rzeczywiscie
zalezy im na wspolnym funkcjonowaniu? Dlaczego lista wzajemnych zarzutow
jest taka dtuga?

Mozna wskazaé pewne plaszczyzny zakldcajace harmonijny przebieg rela-
cji interpersonalnych miedzy nauczycielami, dzie¢mi i rodzicami:

Roéznice koncepcji wychowawczych rodziny i szkoly. Kazda ze stron
moze preferowa¢ inne normy, mie¢ odmienny obraz dobrego dziecka,
ucznia. Emocjonalne zaangazowanie rodzicow w zderzeniu z przeko-
naniem nauczycieli o swoich wyzszych kompetencjach pedagogicznych
czesto utrudnia dialog i porozumienie.

Roéznice instytucjonalne pomigedzy rodzing i szkola. ,Nauczyciele regu-
luja swoje stosunki z uczniami gtéwnie na plaszczyznie rzeczowej. Ro-
dzice gléwnie na plaszczyznie emocjonalne;j” (Jaskot, 1995, s. 237).

Kazda ze stron traktuje dziecko jak swojg wlasnos¢ (konflikt przywtasz-
czenia). Nauczyciele i rodzice wyraznie okreslaja obszary, na ktérych
ich zdaniem kompetencje drugiej strony sg raczej watpliwe. Takie na-
stawienie o silnym zabarwieniu emocjonalnym ogranicza mozliwo$¢
dojscia do wspolnych rozwiazan w przypadku problemoéw dziecka.

Konflikty informacyjne wynikajace z nierdwnomiernego i zbyt jedno-
rodnego przeptywu informacji. Nauczyciele znajg dzieci gtéwnie z sy-
tuacji szkolnych a rodzice z pozaszkolnych. Zachowanie dziecka w tych
typach sytuacji moze si¢ od siebie r6zni¢ znaczaco. Informacja nauczy-
cieli o rodzicach jest efektem rzadkich i krétkich kontaktéw o charak-
terze zbiorowym. Doniesienia dzieci na temat nauczycieli stanowigce
podstawowe zrodto wiedzy dla rodzicow, czgsto nie sg obiektywne. Taki
przeplyw informacji moze znaczaco znieksztalci¢ rzeczywisto$c¢ i stano-
wié przyczyne powstawania okreslonych nastawien.

Konflikt odpowiedzialnosci, z reguly wspdétwystepujacy z innymi kon-
fliktami. ,W $wiadomosci rodzicow zakres ich odpowiedzialnosci re-
dukowany jest poczuciem, ze jest to ich dziecko. Nauczyciel natomiast
jest co prawda osoba obcg, reprezentujacy instytucje zewnetrzng wobec
rodziny, ale jest profesjonalista w sprawach wychowawczych. W zwigz-
ku z tym wyobrazenia rodzicow o odpowiedzialnoéci nauczyciela sa
z reguly daleko wykraczajace poza przepis roli zawodowej nauczyciela.
W wyobrazeniach tych rodzice lokalizujg bowiem rézne wptywy odpo-
wiedzialnosci, ktérych mniej lub bardziej swiadomie sami chcieliby sie
wyzby¢” (tamze, s. 239; Kozubska, 2002(b), s. 199).
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Poza tym okazuje sig, Ze:

~Wspoldzialanie ma gtéwnie charakter nakazowo-administracyjny. Za-
réwno nauczyciele jak i rodzice bardziej maja $wiadomos¢, ze musza
wspolpracowac niz odczuwaja wewnetrzng potrzebe takiej wspotpracy.
Motywacja zewnetrzna naznaczona przymusem wywoluje postawy de-
fensywne.

U kazdej ze stron (bardziej jednak u rodzicéw) ujawniajg si¢ znaczace
braki w zakresie swiadomosci pozytywnych skutkéw wspotdziatania, co
oczywiscie nie sprzyja podejmowaniu i podtrzymywaniu go.

Relacje nauczyciel-rodzic maja z reguly charakter asymetryczny. Na-
uczyciele sytuuja sie w roli ekspertéw, pouczajacych, czgsto nie zno-
szacych sprzeciwu, nie liczacych si¢ ze zdaniem rodzicéw. Taka asy-
metryczna relacja praktycznie uniemozliwia partnerstwo, prowadzenie
dialogu, a w konsekwencji porozumienie sie.

Podmiotowo$¢ interakeji ma, szczegélnie ze strony nauczycieli, wymiar
gléwnie deklaratywny. Traktujg oni czgsto rodzicow jako niekompetent-
nych w kwestiach nauczania, a nawet wychowania. W zwiazku z tym
ich wzajemne relacje maja bardziej charakter rzeczowy niz osobowy.
Uczestnicy interakeji zazwyczaj nie staraja si¢ poznac i zrozumiec siebie
wzajemnie. Nauczyciele z reguly boja si¢ ,,rozprzestrzeniania si¢” rodzi-
cow w szkole, poniewaz uwazajg, ze przyniesie ono gléwnie wielo$¢ po-
trzeb, a raczej roszczen, ktérym nie beda w stanie sprosta¢, a z ktorymi
na pewno beda mieli wiele klopotow (...).

Nauczycielom jak i rodzicom brakuje kompetencji w zakresie prowa-
dzenia poprawnej komunikacji, unikania, a przede wszystkim roz-
wigzywania konfliktow, skupienia si¢ na zadaniach i problemach a nie
wzajemnym oskarzaniu si¢. Takie postawy uruchamiaja mechanizmy
zesrodkowujace energie obu stron na obronie przed spodziewanym
atakiem i paradoksalnie powoduja, Ze znika z pola widzenia centralny
podmiot jakim jest dziecko-uczen i jego dobro, a wiec gléwny i jedyny
powad dla jakiego spotykaja si¢ rodzice i nauczyciele.

Drugoplanowa rola jaka wyznacza sie rodzicom w szkole, nawet w do-
bie reformy, deklaracji zawartych w dokumentach i plynacych ze stro-
ny nauczycieli, ograniczajac ich rzeczywiste poczucie sprawstwa wpty-
wa na zmniejszenie poczucia wspolodpowiedzialnosci. Ich aktywnos¢
sprowadza si¢ wiec gléwnie do biernego udzialu w zebraniach, udzie-
lania pomocy materialnej, ,,zalatwiania” srodkéw lokomocji, pomocy
w remontach i dekoracji sal.

Jednorodnos$¢ i ubodstwo form organizacyjnych kontaktéw miedzy
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rodzing i szkola, stosowanych niemal niezmiennie od wielu lat, nie
uwzgledniajacych dorobku pedagogiki, psychologii, prakseologii, nie
odpowiada na potrzeby wspolczesnych rodzicéw. Typowym przykia-
dem sg zebrania dla rodzicow, tzw. ,wywiadéwki”, na ktorych siedza oni
czesto w plaszczach, co podkresla chwilowos¢ ich pobytu w szkole, wy-
stuchuja monologu nauczyciela dotyczacego gléwnie problemoéw jakie
sprawiaja dzieci-uczniowie i ewentualnych ptatnosci, ktore maja uiscic.
Po zakonczeniu tej czesci ogdlnej na indywidualne rozmowy majg szan-
se przede wszystkim rodzice tych dzieci, co do ktorych lista zarzutow
jest dluzsza, badz ,cigzszego kalibru”. Z rodzicem dziecka nie sprawia-
jacego problemdw nauczyciele najczesciej w ogole nie chcg rozmawiac,
bo o czym? W tym kontekscie zarzut nauczycieli, dotyczacy niskiej fre-
kwencji rodzicow na zebraniach, wydaje si¢ paradoksalny. Rodzice tzw.
dobrych uczniéw nie majg po co przychodzi¢, bo przeciez wszystko jest
w porzadku, wiec kontakt nie jest konieczny, cho¢ czynig to czesto ze
wzgledu na poczucie obowigzku i wiekszg swiadomos$¢ pedagogiczng.
A rodzice dzieci sprawiajacych trudnosci stykajg sie gtéwnie z preten-
sjami, zrzucaniem na nich niemal calkowitej odpowiedzialnosci za dany
stan rzeczy, wiec spodziewajac si¢ nieprzyjemnosci, unikajg jak moga
tych sytuacji.

o Przewazajacy andragocentryczny charakter relacji, znaczaco ograni-
czajacy lub wrecz wykluczajacy udzial dzieci-uczniow, sprzyja zaklo-
ceniom w procesie wzajemnego komunikowania sie, znieksztalcaniu
i zaklamywaniu informacji, powstawaniu nieporozumien. Wplywa to
niekorzystnie na demokratyzacje, uspofecznienie i upodmiotowienie
szeroko pojetych relacji edukacyjnych” (Kozubska, 2004, s. 316-317).

Wspdlpraca z rodzicami jest tym elementem pracy pedagogicznej, ktorego,
oprocz zachowania tadu i dyscypliny oraz pytan ze strony uczniéw, na ktdre
nie zna si¢ odpowiedzi, najbardziej obawiaja si¢ nauczyciele rozpoczynajacy
prace. Zbyt malo uwagi poswieca si¢ temu zagadnieniu w procesie ksztalce-
nia nauczycieli, dlatego odczuwajg oni braki kompetencyjne. Poza tym sami,
niepewnie jeszcze czujac si¢ w roli nauczyciela-wychowacy, zwyczajnie boja
sie rodzicéw, jako oséb dorostych, obcych, wyksztalconych, mogacych za-
kwestionowac ich nauczycielski autorytet. Tymczasem sprawnie przebiegajaca
wspOlpraca wymaga pokonania obcosci, nieufnosci, czy wrecz braku wzajem-
nego poszanowania. Nie oznacza to oczywiscie, ze w miar¢ zdobywania do-
$wiadczenia i wydtuzania si¢ stazu pracy zwigksza si¢ gotowo$¢ do wspdtpracy
z rodzing u kazdego nauczyciela. Niestety tak nie jest. A przeciez ta wspolpra-
ca powinna by¢ prowadzona nie tylko w interesie dziecka, ale réwniez rodzi-
cow i nauczycieli, co podkreslaja w swoich pracach migdzy innymi: S. Kawula
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(1996, 1999(a), 2001), Z. Kwiecinski (1991), M. Mendel (2004), A.M. Tcho-
rzewski (1990), M. Winiarski (2000).

8.2. CELE I KORZYSCI
BUDOWANIA RELACJI RODZINA-SZKOLA

Skutecznie wspoétdzialaja osoby, ktére znajg si¢ i sg przekonane o sensow-

nosci wspdlnie wykonywanych zadan. Jakie zatem korzysci wynikaja z nawig-
zania rzeczywistej wspolpracy miedzy tymi dwoma srodowiskami wychowaw-
czymi? S3 one nastepujace:

1.

Przyczynia si¢ ona do poglebiania wiedzy nauczycieli o uczniach, ich rodzi-
nach, wypelnianiu przez nich podstawowych funkcji, napotykanych przez
rodzicéw problemach.

Umozliwia rodzicom uzyskanie, badz poglebienie wiedzy i umiejetnosci
wychowawczych. Dostarcza rodzicom informacji o funkcjonowaniu szko-
ty, o nauczycielach w niej pracujacych, ich kompetencjach i zaangazowa-
niu, czy tez o zachowaniu ich dzieci w szkole, niekiedy znacznie odbiegaja-
cym od zachowania w domu.

W trakcie wspdlpracy nastepuje oslabienie nastawien dogmatycznych,
zblizenie spoleczno-emocjonalne sprzyjajace pojawianiu si¢ postaw nace-
chowanych tolerancja, wyrozumiatoscia i wzajemng pomocniczoscia.

Bezposrednie kontakty i dialog ograniczaja wzajemne negatywne nastawie-
nia, nieufnos¢, ujemne skutki stereotypéw w postrzeganiu siebie, umozli-
wiajg wyjasnienie nieporozumien, przez co przyczyniaja si¢ do podniesie-
nia skutecznosci rodzicéw i nauczycieli.

Nastawienie na wspolprace umozliwia wlaczanie rodzicow w zycie szkoty,
na przyktad konstruowanie programu wychowawczego, pewien wpltyw na
program nauczania, a takze na ustalanie kryteriéw uwzglednianych przy
ocenianiu osiagnie¢ uczniow. Juz wieksza wiedza rodzicow w wymienio-
nych obszarach sprzyja wspieraniu pracy nauczycieli, a udzial w ich two-
rzeniu wywoluje u rodzicéw poczucie wspdtodpowiedzialnosci i ogranicza
ich ewentualne postawy roszczeniowe.

Zwigkszanie $wiadomosci pedagogicznej rodzicow, miedzy innymi przez
poszerzanie ich wiedzy, wspotudzial i wspétodpowiedzialnos¢ za przebieg
edukacji dzieci i mlodziezy odgrywa istotng role w tworzeniu wiasciwej
atmosfery wychowawczej w domu, jak réwniez w szkole.

Nawigzanie relacji o charakterze osobowym, a nie jedynie przedmiotowym,
miedzy rodzicami a nauczycielami, jest pierwszym i niezbednym krokiem
do upodmiotowienia tych relacji i przeksztatcenia andragocentrycznej (do-
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tychczas dominujacej) relacji dwupodmiotowej (rodzice-nauczyciele) w re-
lacje tréjpodmiotowa (nauczyciele-uczniowie-dzieci-rodzice) lub wielo-
podmiotowg (obejmujgcg innych cztonkéw rodziny i pracownikéw szkoty).

8. Wspoldziatanie rodzicéw i nauczycieli moze stanowic¢ przyklad dla ucznioéw
sprzyjajacy krzewieniu idei wspolpracy miedzyludzkiej. To z kolei sprzyja
wyzszym osiagnieciom dydaktycznym uczniéw, ich wigkszej aktywnosci po-
zalekcyjnej i zaangazowaniu w zycie klasy, szkoly, czyli ich uspotecznieniu.

9. Dzieki wspolpracy mozliwa jest wzajemna pomoc w sytuacjach, w ktérych
rodzina, albo szkola nie s3 w stanie samodzielnie przezwyciezy¢ trudnosci.
Moze ona przybiera¢ ze strony szkoly forme pomocy materialnej dzieciom
z rodzin ubogich, ulatwiania kontaktéw z instytucjami wspomagajacymi
rodzicéw, takiego organizowania godzin pracy szkoly, aby mozliwe byto
wydluzenie czasu opieki nad dzieckiem.

10. Wspoéldziatanie rodzicéw i nauczycieli, a w konsekwencji réwniez dzieci
przyczynia si¢ do humanizacji i demokratyzacji relacji edukacyjnych (Ko-
zubska, 2004, s. 314-315).

Poza tym uswiadomienie sobie przez nauczycieli koniecznosci wspoétdzia-
tania z rodzicami znajduje oparcie w nastepujacych stwierdzeniach:

» ,istnieje wspdlny cel: zaréwno rodzicom, jak i nauczycielom zalezy na
rozwoju dziecka;

« rodzice ponosza odpowiedzialno$¢ za opieke i wychowanie dziecka i nie
s3 z niej zwolnieni, gdy posylaja dziecko do szkoly;

« szkola uczy i wychowuje dzieci, dla ktérych niezwykle istotne s jednolite
zasady postepowania w sprawach wychowawczych wszystkich dorostych;

« rodzice wywierajg ogromny wplyw na przyswajane przez dzieci warto-
$ci, przekonania i zachowania - szkotfa dopetnia dzialanie domu;

o bez wspoétdzialania z rodzicami szkola nie poradzi sobie, np. z takimi
problemami jak agresja i inne patologie (...);

 szkota moze pomoéc rodzicom w ich kfopotach wychowawczych;

+ rodzice moga pomdc szkole w jej kfopotach organizacyjnych;

 oczekiwania rodzicéw to wazna informacja dla szkoty planujacej swoje
zadania;

« opinia rodzicéw o szkole moze by¢ pozyteczna informacja i stuzy¢ po-
prawie jakosci jej pracy;
 rodzice majg prawo do rzetelnej informacji o swoim dziecku;

» rodzice maja prawo do wyrazania swojej opinii o szkole (...)” (Dzierz-
gowska, 1999, s. 11-12).
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Diagnozowanie wspolpracy rodziny i szkoly uswiadamia, ze moze ona
przybierac postac:
1. partycypacji (wspdtudziatu, wspoldziatanie, inspiracji),
2. przystosowania (akomodacji),
3. inercji (biernosci, obojetnosci),
4. opozycji (odrzucenia, sprzecznosci interesow, konfliktu) (Janke, Kawula,
2000, s. 209).

Partycypacja oznacza partnersko-inspiracyjna postawe rodzicéw wobec za-
dan szkoly. Akomodacja— polega na pozytywnym stosowaniu si¢ rodzicéw do
wymagan szkoly, ale jednoczesnie ograniczaja sie oni wytacznie do tych zacho-
wan. Cecha tej relacji jest jednokierunkowo$¢ inicjowania dziatalnosci - od
szkoly do rodzicéw. Wypelnianie polecen szkoly co do wyposazenia dziecka.

Inercja— przejawia si¢ w obojetnym stosunku rodzicéw do dziatan szkoly.
Rodzice nie chodzg na wszystkie zebrania, nie podejmujg wobec swoich dzie-
ci prob uswiadamiania i wychowania seksualnego. Inicjatywy wychowawcze
maja charakter jednokierunkowy - od szkoly do rodzicéw, nie spotykaja si¢
z akceptacja, sg ignorowane przez rodzicow, nie powoduja zadnego pozytyw-
nego odzewu. Jest to wigc poziom powigzan, ktéry nalezy oceni¢ negatywnie.

Opozycja— charakteryzuje si¢ szkodliwymi postawami wychowawczymi
czesci rodzicow, ktore w wielu wypadkach granicza wrecz ze zjawiskami pa-
tologii opiekunczo-wychowawczej. To wyraznie opozycyjne nastawienie ro-
dzicow do zadan szkoly uniemozliwia wrecz konstruktywne rozwigzywanie
probleméw na linii szkofa-dom i nawigzanie dialogu miedzy tymi dwoma
podstawowymi srodowiskami wychowawczymi (tamze, s. 210-211).

Badania S. Kawuli ujawniaja, ze najczesciej w polskich szkotach mamy do
czynienia z ,przystosowaniem” i ,inercjg” w zakresie relacji rodzina-szkota
(Kawula, 1996). Jakich zmian mogg i powinni dokonywac¢ nauczyciele w funk-
cjonowaniu szkoly, aby przetamac istniejace bariery i zacheci¢ rodzicow do
wspoétdziatania? Wiekszos¢ rodzicow deklaruje potrzebe i gotowos¢ do wspot-
pracy z nauczycielami. Formulujg oni konkretne oczekiwania dotyczace form
i zasad wspodldziatania (Kargulowa, 1991; Seligman, 2000; Ztobicki, 2000),
ktére moga by¢ cenng wskazoéwka dla nauczycieli. Oczekiwania rodzicéw sa
nastepujace:

 ,Chcg, by nauczyciele na biezaco informowali ich o postepach dziecka,

lecz takze o ewentualnych problemach, gdy te sie pojawiaja.

» Oczekujg od nauczyciela nie tylko informacji o ocenach dziecka, lecz
takze wskazowek nad czym i w jaki sposob pracowac.
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Chcieliby moéc liczy¢ na rade i pomoc nauczycieli w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych. Oczekuja od nich fachowej wiedzy, ktora
mogtlaby by¢ im przekazywana w formie ciekawych i dobrze przygoto-
wanych prelekeji, wyktadow, dyskusji.

Oczekuja od nauczycieli zrozumienia, wsparcia, nie zas obarczania od-
powiedzialnoscia za ktopoty dziecka.

Chcieliby mie¢ poczucie wplywu na to, co dzieje sie z ich dzieckiem
w szkole, dlatego oczekuja od nauczyciela otwartosci na sugestie, pros-
by.

Oczekuja poszanowania swoich uczué, wiec nie chcg, by zastrzezenia
wobec nich samych oraz ich dzieci byly zgtaszane w obecnosci innych
rodzicow” (Babiuch, 2002, s. 12).

8.3. POZADANE ZMIANY
W RELACJI RODZINY I SZKOLY

Oczekiwania rodzicéw wobec szkoly powinny by¢ uwzgledniane w proce-
durze dokonywania korzystnych zmian w zakresie wspodtpracy szkoly z rodzi-
na. Do najistotniejszych operacyjnych, wrecz postulatow sprzyjajacych wpro-
wadzaniu tych zmian naleza:

1. Zmiany w urzedowaniu szkoty, np.:

przygotowanie gabloty informacyjnej dla rodzicow, w ktorej znajda oni
aktualne dane o godzinach przyje¢ dyrektora, pedagoga, wychowaw-
cow, terminach klasyfikacji, organizacji roku szkolnego itp.;

stworzenie wlasciwych warunkéw do indywidualnych rozméw z rodzi-
cami (oddzielny pokoj, badz wydzielone miejsce), aby wazne, czesto nie-
przyjemne dla rodzica rozmowy, nie odbywaly si¢ na korytarzu w czasie
przerwy, badz w pokoju nauczycielskim — w obecnosci innych nauczy-
cieli. Nie jest to bowiem sytuacja sprzyjajaca nawigzaniu kontaktu;

2. Zmiany w organizacji zebran z rodzicami:

przekazanie rodzicom terminarza zebran klasowych z podaniem daty,
godziny, miejsca i tematu;

pisemne zaproszenie rodzicéw na zebranie (moze by¢ przekazane przez
dziecko);

partnerskie, a nie opozycyjne zagospodarowanie przestrzeni w czasie
zebrania (inne ustawienie stoléw umozliwiajace kontakt wzrokowy
wszystkich jego uczestnikow);
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« rozpoczynanie zebran od informacji pozytywnych o dzieciach;

« udzielanie rzetelnych informacji nie tylko o ocenach, lecz réwniez po-
stepach i przyczynach niepowodzen;

« stworzenie atmosfery zaufania umozliwiajacej rzeczywisty dialog, co
wymaga od nauczyciela gotowosci na spokojne przyjecie sugestii ze
strony rodzicow;

« w przypadku niepowodzen ucznia — podjecie proby wspdlnego ustale-
nia przyczyn jego ktopotéw i skupienia si¢ na dzialaniach zaradczych
a nie na formutowaniu oskarzen.

. Zmiana dotyczaca koniecznosci rozpoznawania oczekiwan rodzicow

w stosunku do szkoly (form wspolpracy, spraw organizacyjnych, prioryte-
towych zadan), jak i do indywidualnych potrzeb dziecka.

. Zwigkszenie mozliwosci rodzicow w zakresie wyrazania swoich opinii

o szkole dotyczacych, np.:

« oceny kontaktéw z nauczycielem i wychowawca,
« zebran organizowanych przez szkote,

« prac domowych dzieci,

o korepetycji i ich przyczyn,

« przekazywania informacji o ocenach i postepach dzieci.

. Przekazywanie rodzicom informacji o szkole: wynikach nauczania, progra-

mach, osiggnieciach uczniéw, organizowanych imprezach, ofercie szkolen
dla rodzicéw, prawach im przystugujacych.

. Organizowanie wspolnych dzialan rodzicéw, nauczycieli i uczniéw, (sze-

rokie wlaczenie rodzicéw w tworzenie programu wychowawczego, wyko-
rzystywanie rodzicéw-ekspertdw, zapraszanie na uroczystosci, prowadze-
nie warsztatow dla rodzicéw) (Dzierzgowska, 1999, Kozubska, 2002(b),
s. 201-202).

Zakres wymienionych zmian jest bardzo duzy, stawiajacy przed nauczycie-

lami nowe zadania. Wérdd roznych form kontaktu szkoly z rodzing mozemy
wyroznic:

o zebrania z rodzicami;

« spotkania dotyczace trudnosci wychowawczych;

« pedagogizacje rodzicow;

« konsultacje na terenie szkoty;

« wizyty domowe, rozmowy telefoniczne, kontakty korespondencyjne;

o zbieranie oczekiwan rodzicéw wobec szkoty;
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zbieranie opinii rodzicéw o dziatalnosci szkoty, w tym wspotpracy z ro-
dzicami;

dbalos¢ o wyglad klasy;

imprezy klasowe i szkolne;

dzialalno$¢ w radzie szkoly i tréjkach klasowych;

wspotudzial w pracy dydaktycznej szkoly;

organizowanie czasu wolnego uczniom.

Zeby rodzice chcieli ze szkolg wspdtpracowaé, musza znalezé w niej od-
powiedni klimat. Powinni czu¢ si¢ potrzebni, wazni i podmiotowo traktowa-
ni. Poniewaz nadal gtéwng forma komunikowania si¢ rodzicéw i nauczycieli
stanowig spotkania grupowe, tzw. wywiadowki, wazne jest, aby nauczyciele
nabyli wiedze i umiejetnosci sprzyjajace ich skuteczniejszej organizacji. Re-
guly ponizej przedstawione, w wigkszosci dotycza rowniez indywidualnych
rozmow z rodzicami.

Doskonalenie spotkan z rodzicami obejmuje nastepujace etapy:

1. Przygotowanie do spotkania:

Odpowiednio wczesne zawiadomienie rodzicéw o spotkaniu.
Opracowanie programu spotkania (nie powinien by¢ zbyt obszerny, po-
winien przewidywac czas na dyskusje i sprawy biezace).

Okreslenie celu spotkania.

Przygotowanie dokumentacji dotyczacej ucznia.

Przygotowanie informacji o uczniu opartych o dokumentacje.
Sporzadzenie wstepnej listy pytan do rodzicow.

Préba przewidzenia ewentualnych pytan rodzicéw oraz przygotowania
odpowiedzi na nie.

Przypomnienie rodzicom o spotkaniu na 2-3 dni przed jego terminem.

Przygotowanie z pomoca uczniéw sali, w ktdrej spotkanie si¢ odbedzie.

2. Realizacja gtéwnych celéw spotkania.

a) Dbalos¢ o pozytywng atmosfere spotkania.

b) Nawigzanie i utrzymanie kontaktu z rodzicami:

o Pozytywna postawa.

« Uzywanie jezyka zrozumialego dla rodzicow.
o Aktywne stuchanie rodzicow.

o Uczciwo$¢ i szczerosc.

o Przyjazne zorganizowanie przestrzeni.
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¢) Przekazywanie informacji:

o Zaczynanie od przekazania mocnych stron ucznidéw, dobrych wia-
domosci dotyczacych osiggniec calej klasy. To poprawia atmosfere,
zmniejsza napiecie niektorych osob i optymistyczniej nastawia za-
réwno rodzicéw, jak i nauczycieli.

o Wskazanie dziedzin wymagajacych poprawy w sposéb konstruk-
tywny.

o Stymulacja aktywnosci rodzicow.

o Ostrozne udzielanie rad.

o Bardzo wazne jest podsumowanie spotkania, ktére powinno zawie-
ra¢ plan wspdlnego rozwigzania problemu. Daje to rodzicom $wia-
domos¢ konkretnych mozliwosci pomocy dziecku.

d) Przygotowanie wspélnego planu rozwigzania problemu:
» Krotkie, ogélne podsumowanie spotkania.
o Stymulacja udzialu rodzicéw w rozwigzaniu problemu.
« Informacje zwrotne dla rodzicéw.

o Pozytywne zakonczenie spotkania (Babiuch, 2002, s. 44-60; Dzierz-
gowska, 1999).

Informacja przekazywana rodzicom o postepach danego ucznia nie po-
winna by¢ odczytywana z dziennika, ale powinna mie¢ posta¢ pisemna, prze-
kazang indywidualnie kazdemu rodzicowi. Na kartce przekazanej rodzicowi
powinny si¢ znalez¢ nastepujace informacje: Imig, nazwisko ucznia, data, li-
sta przedmiotéw, przedzial czasu, ktérego dotycza oceny (od... do...) oceny,
$rednia ocen z kazdego przedmiotu, osiggniecia ucznia, zadania na najbliz-
szy okres, komentarz nauczyciela dotyczacy zachowania ucznia, ewentualnie
dodatkowe uwagi, podpis wychowawcy. Nie zawsze nauczyciele muszg prze-
kazywa¢ informacje o postepach, badz problemach z dzie¢mi na grupowych
spotkaniach z rodzicami. Mozna to zrobi¢ réwniez w trakcie spotkan indywi-
dualnych (z udzialem dziecka lub bez jego udziatu), telefonicznie, badz za po-
srednictwem dzienniczka czy e-dziennika (cho¢ te ostatnie dwie formy pozba-
wiajg nauczyciela bezposredniego kontaktu z rodzicem, a przez to mozliwosci
obserwowania czy uslyszenia jego reakcji).

Obok wywiadéwek najczestszg forma spotkania z rodzicami s3 rozmowy
indywidualne. Mimo, ze jest to forma najbardziej preferowana przez wiek-
sz0$¢ rodzicéw (Zlobicki, 2000), to jednocze$nie uwaza si¢ ja za najbardziej
zaniedbang (Babiuch, 2002, s. 66). Zeby podtrzyma¢é gotowo$¢ rodzicéw do
indywidualnych spotkan, przekonanie o ich duzej skutecznosci i zadowolenie
z ich przebiegu muszg by¢ spelnione pewne warunki:
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» Spotkania te nie mogg by¢ traktowane jako ostatecznos¢ i organizowa-
ne tylko w sytuacjach, gdy nauczyciel nie moze sobie poradzi¢ z proble-
mami zwigzanymi z uczniem. Jesli nauczyciel organizuje indywidualne
spotkania jedynie w takich sytuacjach, to zawsze s3 one dla rodzicow
nieprzyjemnym do$wiadczeniem, co nastawia ich negatywnie jeszcze
przed spotkaniem. Lek rodzica moze wzmagac jego irytacje, uruchamia¢
reakcje o agresywnym charakterze, przyczynia¢ si¢ do prezentowania
postawy zachowawczej, obronnej — poniewaz spodziewa si¢ ataku.

o Nalezy traktowa¢ kontakty indywidualne z rodzicami jako naturalny
i staly element wspotpracy miedzy rodzing i szkolg (tamze, s. 66).

« Powinny one bardziej spetniac role profilaktyczng niz interwencyjna.
To za$ wymaga od nauczyciela reagowania zanim jeszcze problemy sie
rozwing i nasila.

o Wypracowanie praktyki systematycznych spotkan indywidualnych
o charakterze informacyjnym, profilaktycznym przyczynia si¢ do
zwigkszenia gotowosci i odwagi rodzicéw do inicjowania takich spo-
tkan nie tylko w sytuacji problemow, ale réwniez wtedy, gdy potrzebuja
rady, chcg si¢ upewnic¢ co do poprawnosci swojego myslenia i dzialania,
zainspirowa¢ nauczyciela do okreslonych zachowan czy inicjatyw.

Jesli nawet, powodem spotkania indywidualnego z rodzicami sg problemy
z dzieckiem, nauczyciel powinien tak przygotowac to spotkanie, aby ograni-
czy¢ich lek i nastawienia obronne, aby ich nie zniecheci¢, ale rowniez nie zlek-
cewazy¢ trudnosci dziecka. Przydatna w takich spotkaniach moze okazac si¢
metoda zaproponowana przez T. Gordona, zwana ,,metoda bez porazek’, ktora
proponuje on do rozwiazywania konfliktow miedzy nauczycielem a ucznia-
mi, bagdz miedzy uczniami. Jest to metoda, w ktdrej szkota rezygnuje zaréwno
z podejscia dominujacego, jak i permisywnego. Polega ona na ,,(...) takim po-
dejsciu do konfliktu, dotyczacego zaspokajania potrzeb, w ktérym obie strony
tacza sie w poszukiwaniu mozliwego dla nich do przyjecia rozwigzania; jest
to metoda, w ktdrej nikt nie musi przegrywa¢” (Gordon, 1995, s. 234-235).
Wymaga ona gtéwnie od nauczyciela, jako profesjonalisty, nastawienia na
wspolprace, rezygnacji z przejawiania swojej wladzy i podkreslania przewa-
gi oraz wszystkich umiejetnosci sktadajacych sie na skuteczng komunikacje,
a takze empatii. Warto uswiadomi¢ sobie, ze rodzic wezwany do szkoly zazwy-
czaj spodziewa si¢ pretensji i zarzutow. Poniewaz jego relacje z dzieckiem maja
charakter osobowy, a identyfikacja z rola rodzicielskg zazwyczaj jest duza, to
zarzuty formulowane wobec dziecka odbiera osobiscie, czujac sie rowniez za-
atakowanym w zakresie poprawnosci petnienia tej roli. Nastawienie obronne
moze powodowac czesto nieuzasadnione reakcje o charakterze agresywnym,
zrzucanie odpowiedzialnosci na szkote i nauczyciela. Wowczas nauczyciel czu-
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je si¢ zaatakowany w swej roli zawodowej i jesli nie wykaze si¢ dojrzalosciag
i inteligencja emocjonalng — szansa na porozumienie jest niewielka, a proble-
my dziecka schodza na plan dalszy. Sukces rozmowy indywidualnej z rodzi-
cem zalezy wigc gltéwnie od nauczyciela, jego nastawienia, profesjonalizmu
i przygotowania. Jakie czynniki nalezy wzig¢ pod uwage?

Wazne jest odpowiednie zaaranzowanie spotkania. Sposéb powiadomienia
rodzicéw o checi spotkania, uzgodnienie terminu dogodnego dla obu stron.
Warto to zrobi¢ osobiscie, gdyz wtedy nauczyciel moze zorientowac sie, jak ro-
dzice zareagowali na te propozycje. Nalezy rowniez na spotkanie przeznaczy¢
odpowiednig ilo$¢ czasu, z uwzglednieniem mozliwosci jego przedluzenia.
Presja czasu nie sprzyja swobodnej rozmowie, wnosi do spotkania niecierpli-
wos¢, zakloca prowadzenie dialogu.

Znaczenie réwniez ma miejsce spotkania. Szkola jest terenem, na ktérym
nauczyciel czuje si¢ lepiej i pewniej niz rodzic. Ta $wiadomos$¢ powinna na-
uczycielowi towarzyszy¢ i dlatego dobrze bytoby, gdyby w szkole wybral miej-
sce, w ktérym inni nauczyciele, uczniowie, czy telefony nie beda tego kon-
taktu zaklocaé. Zorganizowanie przestrzeni w sali tez ma znaczenie. Nalezy
zachowa¢ odpowiednig odlegto$¢ pomiedzy partnerami: nie za blisko (ponizej
50 cm), bo nie ma mig¢dzy rodzicem a nauczycielem takiej zazylosci i to utrud-
nia konwersacje, ale tez nie za daleko (powyzej 2 m), bo to sygnalizuje dystans
i niedostepnos¢. Wzajemne usytuowanie partneréw rozmowy nie powinno by¢
opozycyjne (naprzeciw siebie), poniewaz to sprzyja rywalizacji, a raczej przy
sasiednich bokach stotu, co sprzyja swobodnej rozmowie (tamze, s. 70-71).
Nauczyciele, mimo Ze zdobywaja t¢ wiedze na studiach, niestety zbyt czesto
nie wykorzystuja jej w pracy, nie zdajac sobie sprawy, jak bardzo te wszystkie
szczegoOly wplywaja na przebieg rozmowy, na jej atmosfere i ostateczny efekt,
jak bardzo moga sprzyja¢ porozumieniu.

Nauczyciel w trakcie rozmowy powinien zdawac sobie sprawe ze znacze-
nia mimiki, tonu glosu, milczenia, aktywnego stuchania, stosowania parafrazy,
odpowiedzi potakujacych, komunikatéw typu ,ja” i innych warunkéw komu-
nikacji werbalnej i niewerbalnej. Istotne jest rowniez unikanie przez nauczy-
ciela blokad w komunikacji z rodzicem, a takze umieje¢tne reagowanie na ich
wystepowanie po stronie rodzica. Do najczesciej wystepujacych blokad w ko-
munikacji nauczyciel-rodzic naleza:

« Nakazywanie, komenderowanie.

o Ostrzeganie, grozba.

« Moralizowanie, gloszenie kazan.

+ Doradzanie, sugerowanie, proponowanie rozwiazan.

« Pouczanie, dostarczanie logicznych argumentow.
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« Osadzanie, krytykowanie, potepianie.

« Interpretowanie, amatorska psychoanaliza.

«  Wypytywanie, indagowanie.

 Uspokajanie, okazywanie wspdtczucia.

o Sarkazm, dowcipkowanie.

Po zapewnieniu wymienionych warunkéw wstepnych warto w rozmowie

indywidualnej wykorzysta¢ metode zaproponowang przez T. Gordona, ktorej
tworca byl J. Dewey. Metoda ta sktada sie z szesciu krokow:

Okreslenie problemu.

Szukanie mozliwych rozwigzan.
Ocena rozwigzan.

Wybér najlepszego rozwigzania.

Wypracowanie sposobu jego realizacji.

A

Stwierdzenie, jak wybrane rozwigzanie sprawdzito si¢ w praktyce.

Okreslenie problemu, to wskazanie powodu, dla ktérego to spotkanie oka-
zalo si¢ niezbedne (np. obnizenie wynikéw w nauce, problemy w zachowa-
niu, frekwencja, zaburzenia relacji z réwiesnikami itp.). Nauczyciel powinien
zebra¢ wszystkie informacje na ten temat, przygotowaé¢ dokumentacje, nie
jako ,dowody” oskarzenia, lecz po to, aby by¢ wiarygodnym, nie pozwoli¢ na
zlekcewazenie problemu. Dobre przygotowanie, méwienie o faktach zwigksza
przeswiadczenie o profesjonalizmie nauczyciela, pozwala skupic si¢ na rozwig-
zaniach, a nie opiera¢ si¢ na domystach, opiniach. Na tym etapie nauczyciel
musi wystucha¢ réwniez rodzica, jego spostrzezen, opinii, lekéw a takze pro-
testow. Lepiej jest, kiedy nauczyciel wyrazi swoja troske, wyraznie okresli, ze
celem spotkania jest wspdlne znalezienie rozwigzania, ktére ma przyczynic sie
do poprawienia sytuacji dziecka. Taki ,,akt dobrej woli” czesto jest czynnikiem
otwierajagcym komunikacje, skierowujacym uwage rodzica na to, co najwaz-
niejsze. Gdy problem zostanie dokladnie okreslony zaréwno nauczyciel, jak
i rodzic moga zaproponowac pewne rozwigzania. Poniewaz nauczyciele czgsto
maja wiecej doswiadczenia w tym zakresie, to od nich moga wyjs¢ pierwsze
propozycje, dotyczace zaréwno dzialan podejmowanych przez nich lub przez
rodzicéw i uczniéw. Powinni jednak wlacza¢ w ten proces rodzicow, zache-
ca¢ do wypowiedzi, pilnowac sie, aby przedstawione przez nich rozwigzania
nie mialy charakteru gotowego planu, ktéry apodyktycznie przedstawiony,
musi by¢ przez pozostate podmioty bezwzglednie wykonany. Czasami warto
te rozwigzania spisa¢, aby ustali¢ chronologi¢ ich wprowadzania lub mdc wy-
bra¢ te, ktore dajg najwieksze prawdopodobienstwo sukcesu, badz stwierdzi¢,
ze mimo innego ich sformufowania dotycza tego samego.
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Kolejnym krokiem jest ocena zaproponowanych rozwigzan. Wazne jest,
aby nie wzbudzaly one oporu u zadnej ze stron. Chodzi tez o to, aby byly re-
alne, mozliwe do wprowadzenia. Podjecie decyzji o wprowadzeniu konkret-
nego rozwigzania wymaga wyraznego wyartykulowania tego momentu. Ro-
dzic powinien jednoznacznie zwerbalizowa¢ swoja zgode na dane rozwigzanie
i gotowos¢ jego wdrazania. Waznym krokiem jest wypracowanie sposobow
realizacji postanowienia, tak, aby nie skonczylo si¢ tylko na deklaracjach. Jesli
na przyklad ustalamy, ze o kazdej nieobecnos¢ ucznia w szkole obie strony
beda si¢ natychmiast informowac, to nalezy ustali¢ sposéb tej komunikacji:
rozmowa bezposrednia, telefon, sms, mail. Jesli ustalamy, ze uczen powinien
pracowac bardziej systematycznie w domu, to warto wskaza¢ rodzicom me-
tody wdrazania ucznia do takiej systematyczniej pracy bez wzbudzania jego
duzego oporu, a takze sposoby weryfikacji tego. Jesli rodzic samotnie wycho-
wuje dziecko i pracuje w systemie zmianowym zapewne bedzie to niemozliwe,
a wiec malo skuteczne, co nalezy przy poszukiwaniu rozwigzan uwzglednic.
Niekiedy nauczyciele popelniaja blad zakladajac, ze rodzice posiadaja ko-
nieczng wiedze i umiejetnosci pozwalajace im realizowac ustalenia. Lepiej nie
przyjmowac takiego zalozenia, poniewaz potem trudno jest ustali¢, dlaczego
przyjete rozwigzania okazaly si¢ nieskuteczne.

Nalezy przed zakonczeniem spotkania upewnic¢ sie, jak rodzic zamierza
wprowadzaé w zycie przyjety plan, a w razie potrzeby wyposazy¢ go w nie-
zbedne wskazowki i pomoc. Opracowanie konkretnego planu dzialania,
okreslenie sposobdw jego weryfikacji, a takze harmonogramu, czestotliwosci
i sposobu kolejnych kontaktéw nauczyciela i rodzica ma wiele pluséw: daje ro-
dzicowi przekonanie, ze nauczyciel rzeczywiscie chce pomdc dziecku a nie tyl-
ko skarci¢ rodzica; zwigksza prawdopodobienstwo podjecia jakis dziatan przez
rodzica; zwigksza cheé wspotpracy migdzy nauczycielem a rodzicem; zwigksza
satysfakcje obu stron z kontaktu, co sprzyja gotowosci do jego powtarzania;
ukierunkowuje uwage rodzicéw i nauczycieli na dziecko-ucznia i postrzeganie
sytuacji jako zadaniowej. Ostatnim krokiem tej metody jest wigc zweryfikowa-
nie, jak w praktyce sprawdzilo si¢ dane rozwigzanie, czemu sprzyja ustalenie
harmonogramu dalszych kontaktow.

Nauczyciel wspoélpracujac z rodzicami musi by¢ przygotowany na to, ze
spotka si¢ z r6znymi formami oporu rodzicéw. Najczestsze z nich to:

« reagowanie agresja na zglaszany przez nauczyciela problem lub na sam
fakt wezwania do szkoly;

« stawianie biernego oporu wobec préb nawigzania wspoélpracy przez na-
uczyciela;

» domaganie si¢ od nauczyciela gotowych recept, najlepiej nie wymagaja-
cych zaangazowania od rodzica;
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« wywyzszanie sie, protekcjonalne traktowanie nauczyciela i jego pracy;
» przesadne okazywanie emocji, uniemozliwiajace zajecie si¢ problemem;
» podejrzliwos¢ i okazywanie braku zaufania nauczycielowi;

» wycofanie i unikanie kontaktéw z nauczycielem (Olczyk, 2014).

Rodzice rdznig si¢ temperamentem, stosunkiem do innych ludzi, pozio-
mem kompetencji spotecznych i doswiadczeniami w zakresie relacji szkota-
-rodzina. W literaturze dotyczacej tej problematyki (Garstka, 2001):wyréznio-
no kilka typéw ich postaw i zalecen postepowania z nimi.

»Rodzic awanturniczy - ma klopoty ze znoszeniem frustracji, na wszyst-
ko reaguje wybuchami wicieklosci, probuje wywrze¢ presje na nauczycielu,
by usunat zrédlo dyskomfortu i postapil wedle niekoniecznie stusznej sugestii
rodzica. Sadzi, iz wszystkiemu winna jest beznadziejna szkofa, a jego dziecko
jest dobre. Najlepiej w takim wypadku stanowczo i grzecznie powiedzie¢: ,,Nie
bede z Panem/Panig rozmawia¢ w taki sposob. Chetnie Pana/Panig wystu-
cham, jesli nie bedzie Pan/Pani uzywac obrazliwych stow”.

Rodzic biernoagresywny — nie wyraza swych uczu¢ wprost. Jego cechg cha-
rakterystyczng jest bierny opér. Spoéznia sie, zwleka, zapomina, krytykuje za
plecami. Boi si¢ konfrontowac z osobami, od ktérych jest zalezny. Nauczyciel
uczy jego dziecko i rodzic nie chce popsucia tej relacji. Podczas kontaktow
z takim rodzicem nauczyciel powinien jasno i precyzyjnie sformutowac swoje
oczekiwania. Dba¢, aby umowy miedzy nauczycielem a rodzicem byty szcze-
gotowe. Jesli zdarza sig, ze rodzic biernoagresywny wyraza gwattowna skruche,
nalezy nie dopuszcza¢ do pojawienia si¢ poczucia winy, nie odrzuca¢ skruchy,
ale nie traktowac jej jako usprawiedliwienia. Nie atakowac¢ rodzica, ale odwo-
ta¢ si¢ do wzajemnych zobowigzan.

Rodzic zaleznoroszczeniowy - idealizuje nauczyciela, przypisuje mu nad-
zwyczajne umiejetnosci. Dazy, aby jego relacja z nauczycielem byla jak najlep-
sza. Zwraca si¢ do wychowawcy z najmniejszymi problemami. Jego oczekiwa-
nia wobec nauczyciela rosng bardzo szybko. Cala odpowiedzialnos¢ za swoje
trudnosci probuje zrzuci¢ na wychowawce, czesto przychodzi poza zebraniami
do domu nauczyciela. W takim wypadku:

« nalezy jasno okresli¢ czas spotkan, nie pozwoli¢ dzwoni¢ do domu,
o podczas rozméw skupiac si¢ na wspolnym rozwigzywaniu problemow,

o rodzic powinien mysle¢ o rozwigzaniu problemu, nauczyciel ma by¢ tyl-
ko pomocnikiem,

 bez gniewu czy zniecierpliwienia trzeba ograniczy¢ zadania rodzica,

« dawanie gotowych recept skutkuje zazwyczaj kleska.
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Rodzic wielko$ciowy - to rodzic, ktory skoncentrowany jest na budowa-
niu swojego pozytywnego wizerunku (rodzic gwiazda — podczas rozmowy
z nauczycielem, np. odbiera telefony, kieruje firma itp.). Rodzice tacy uwa-
zajg si¢ za osoby bez skazy, sa doskonali, oczekujg uznania i podziwu, sg dla
siebie wyjatkowi, a swoja doskonatos¢ ,,przelewajg” na dzieci i wtedy kazda
krytyczng uwage pod adresem swoich pociech traktujg jako atak na siebie.
Kontaktom z rodzicem wielko$ciowym moze towarzyszy¢ poczucie wlasnej
niskiej wartosci i upokorzenia. Nauczyciel powinien traktowa¢ takiego ro-
dzica z szacunkiem, wykaza¢ cierpliwo$¢, by przyjac jego pozytywna auto-
prezentacje. Jesli istnieje potrzeba przeciwstawienia si¢ takiemu rodzicowi,
nalezy odwolac¢ si¢ do wlasnej wiedzy (podawa¢ konkretne dane, fakty, po-
wolywac si¢ na zrdédla).

Rodzic dramatyzujacy — robi wrazenie zrozpaczonego lub podekscytowa-
nego. Rozmowa z takim rodzicem moze mie¢ charakter ,wylewu rozpaczy’,
lub ,,spektaklu ekscytacji”. Nie nalezy ulega¢ stanom emocjonalnym takiego
rodzica, nie mozna tez dopusci¢ do tego, aby wziely goére wlasne uczucia na-
uczyciela wzbudzone przez rodzica. Nalezy chwali¢ i wyraza¢ zrozumienie
dla zaangazowania rodzica w sprawy swojego dziecka, pozwoli¢ rodzicowi
na wygadanie sie, ale przywraca¢ rzeczom wlasciwg miare przez méwienie
o faktach.

Rodzic kontrolujacy - to osoba dazaca do panowania nad sytuacja. Wyka-
zuje sie zamitlowaniem do wladzy i kontroli. Czesto pod tym kryje si¢ niepokoj
i poczucie bezradnosci. Czesto wywoluje u nauczyciela zlos¢. Trzeba wyrazi¢
uznanie dla zaangazowania rodzica w sprawy swojego dziecka, trzeba mu ze-
zwala¢ na inicjatywe, wyznacza¢ mu wazne zadania zwigzane z zyciem klasy
i szkoly. Zachowac¢ tolerancje, dystans i poczucie humoru wobec przejawow
kontrolowania nauczyciela.

Rodzic podejrzliwy — ma skfonnosci do obwiniania innych o powodowa-
nie klopotéw wlasnego dziecka oraz przejawia przesadne zaniepokojenie, ze
jest ono celowo krzywdzone, krytykowane, wykorzystywane. Takiego rodzica
trzeba traktowac zyczliwie, uprzejmie, ale bez ulegtosci. Informowa¢ o fak-
tach, poniewaz to pozwala zmniejszy¢ podejrzliwo$¢. Przyjmowaé do wiado-
mosci zastrzezenia, podejrzenia i uprzedzenia rodzica, ale nie potwierdzac ich.
Zapewni¢ rodzica o swoim zaangazowaniu na rzecz jego dziecka, nawet jesli
czujemy si¢ niesprawiedliwie potraktowani.

Rodzic wycofany - jest nieSmialy, zagubiony, zawstydzony, z poczuciem
alienacji. Moze mie¢ niskie poczucie wlasnej wartosci ptynace z niekorzyst-
nych dla siebie poréwnan spotecznych. Nie lubi zabiera¢ gtosu na forum.
Trzeba uszanowa¢ prawo rodzica do wycofania i zachowania dystansu. Proby
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zmniejszenia dystansu nalezy podejmowac stopniowo. Mozna podejs¢ na ko-
rytarzu i zagadna¢ w niezobowiazujacy sposob, okazujac mu duzo zyczliwo-
$ci” (Jakoniuk, 2014).

8.4. MODEL PEDAGOGICZNYCH RELACJI
RODZINA-SZKOLA

Elementami modelu-wzorca pedagogicznych relacji, réwniez miedzy ro-
dzicami a szkolg, moga by¢ nastepujace cechy: ,,1. odejscie od rywalizacji ku
kooperacji; 2. od konfliktowosci do syntonii; 3. od uprzedzen emocjonalnych
do skupienia sie na zadaniach; 4. od instrumentalizmu ku partnerstwu wszel-
kich podmiotéw edukacyjnych” (Kawula, 1999(a), s. 16).

Budowanie wzorca pedagogicznych relacji migdzy rodzing a szkola wyma-
ga przestrzegania nastepujacych zasad:

o Zasada pozytywnej motywacji- nieodzownym warunkiem skuteczne-
go wspoldzialania rodzicéw i szkoly jest catkowity dobrowolny w nim
udziat.

o Zasada partnerstwa- podkresla rownorzedne prawa i obowigzki rodzi-
cow i nauczycieli. Obie strony musza tworzy¢ rodzaj wspdlnoty, ktorej
czlonkowie majg rownoprawny udzial w podejmowaniu decyzji i razem
ponosza odpowiedzialnos$¢ za wprowadzanie ich w Zycie.

o Zasada wielostronnego przeplywu informacji- zaklada koniecznos¢
uruchomienia réznych kanaléw przeptywu informacji miedzy nauczy-
cielami a rodzicami, wymiang opinii.

o Zasada jednos$ci oddzialywan- konieczno$¢ realizowania przez szkote
i rodzing, zgodnych celéw w pracy wychowawczej.

o Zasada aktywnej i systematycznej wspolpracy- uwydatnia potrzebe
czynnego udzialu i stalego zaangazowania si¢ w wykonywanie zadan
inicjowanych i organizowanych podczas wspoéldziatania rodzicow
i szkoly.

o Zasada elastycznej i tworczej postawy partneréw wspotpracy.

o Zasada taktu i dyskrecji (Lobocki, 1994, s. 115-117).

A.M. de Tchorzewski analizujac przemiany, jakie zachodza w rzeczywisto-
$ci spolecznej zaleca uwzglednienie w procesie edukacji czterech zasad zycia
spolecznego jako zabezpieczenia humanistycznego wymiaru edukacji. Sg to:
zasada integracji spotecznej, zasada pluralizmu spotecznego, zasada kompro-
misu spolecznego i zasada dialogu spolecznego (de Tchorzewski, 1993, s. 109).
Wprawdzie zasady te maja szerszy wymiar, odnosza si¢ one jednak réwniez do
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relacji rodzina-szkota jako elementu edukacji.

Budowanie modelu relacji rodzina-szkola wigze si¢ z konieczno$cig demo-
kratyzacji i humanizacji owych wiezi. Potrzebe wspoétdziatania realizacyjnie
(poniewaz mozliwo$ci prawne w tym zakresie zostaly stworzone) musza do-
strzega¢ przede wszystkim dorosli: rodzice i nauczyciele. Zmieniajgca sie prak-
tyka spoteczna dostarcza nowych doswiadczen, sukceséw i porazek w obszarze
edukacyjnym. Analiza probleméw wychowawczych jednoznacznie wskazuje,
ze ani rodzina, ani szkota dzialajac w sposéb zatomizowany nie jest w stanie
ich rozwigza¢. Wspolpraca stanowi jedyna szanse na skuteczne dziatanie. Bli-
ska jest mi koncepcja wspolnotowych powigzan tych dwdch srodowisk, oparta
na rzeczywistym wspdtdziataniu. Wspélnote zas wedlug W. Lukaszewskiego
wyznaczaja miedzy innymi nastepujace cechy:

 spostrzeganie podmiotowosci partnerow;

« spostrzeganie innych i siebie jako warto$ci autonomiczne i réwnorzedne;

o tozsamos¢ interesow wszystkich wspdtuczestnikow;

« rozumienie interesu wspolnoty, co wymaga przedkladania dobra wspdl-
nego nad dobro indywidualne;

o dzialania skoordynowane;

 podzielanie mysli, informacji, sukceséw i porazek;

 podzielanie spraw istotnych i zapewnianie jakiego$ zakresu prywatnosci
i intymnosci;

o zdolnos¢ do empatii;

» kooperacja, czyli tworzenie wspolnego dobra wspdlnymi sitami (Euka-
szewski, 1984, s. 96-97).

Realizacja tego wspolnotowego modelu wymaga ,,(...) zréwnowazenia po-
zycji tych $rodowisk i — co najwazniejsze — dopelnienia osobowego wymiaru
relacji o skfadnik okreslany mianem ,,dziecko-uczen”. Jedli zatem ,,razem’, to ze
wszystkimi wynikajacymi z tego konsekwencjami, a wiec uznaniem, Ze:

o wszyscy potencjalni uczestnicy stosunkow (rodzice, dzieci-uczniowie

i nauczyciele) biorg udzial w ich inicjowaniu i kreowaniu oraz ponosza
wspotodpowiedzialnoé¢ za ich ksztalt;

o wspolnie i zgodnie wszyscy wspdlpartnerzy (rodzice, dzieci-uczniowie

i nauczyciele) daza do urzeczywistniania dobra wspdlnego, jakim jest
ksztaltowanie si¢ dziecka jako jednostki ludzkiej (co w wymiarze pe-
dagogicznym wigze si¢ gléwnie z jego ksztalceniem i wychowaniem),
ale i ustawiczne ksztaltowanie sie rodzicéw i nauczycieli jako ludzkich
jednostek;

—143 —



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

» jednoczes$nie i z poczuciem wlasnej autonomii wspoétuczestnicy stosun-
kow (rodzice, dzieci-uczniowie i nauczyciele) moga wptywac na rozwi-
jajaca sie, coraz doskonalsza postac relacji rodzina-szkota, ewoluujaca
od porozumienia, poprzez zracjonalizowane i partycypacyjne wspot-
dzialanie oraz glebsze empatyczne rozumienie, az do ,,bycia wspdlnoto-
wego” (Janke, 2002, s. 177).

Ten postulowany przez A.W. Janke tréjpodmiotowy model relacji rodzina-
-szkota w praktyce jest jeszcze zbyt rzadko stosowany. Wydaje sie, ze nauczycie-
le nie widzg potrzeby, nie maja odwagi inspirowania tego rodzaju wspoétpracy.
Zadziwiajace jest jak rzadko te trzy podmioty spotykaja si¢ razem i wspdlnie
o czymS$ decyduja. Zazwyczaj relacje majg nastepujaca postac: rodzicenauczy-
ciele, nauczycieleuczniowie, rodzicedzieci. Sprzyja to oczywiscie zakléceniom
w komunikacji, ogranicza mozliwos¢ skutecznego podejmowania decyzji, a co
najistotniejsze, nie jest zgodne z deklarowanym podmiotowym traktowaniem
wszystkich istotnych uczestnikow relacji.

9. DIAGNOSTYKA PEDAGOGICZNA

9.1. PO]I;‘,CIE I SPECYFIKA
DIAGNOSTYKI PEDAGOGICZNE]

Termin ,,diagnoza” pochodzi z jezyka greckiego diagnosis i oznacza: roz-
poznanie, rozrdznienie, osagdzanie. Wspolczesna interpretacja tego pojecia
wskazuje na dwa podstawowe skladniki: zebranie potrzebnych danych i ich
krytyczne opracowanie w drodze rozumowania (Podgoérecki, 1962, s. 36-44).
Pojecie to wyrosto z medycyny i przez wiele stuleci funkcjonowato gtéwnie na
jej gruncie. ,,Jak pisal Stefan Ziemski, postawienie diagnozy jest podstawg po-
stepowania lekarza, ale nie tylko lekarza, zagadnienie to jest tez istotnym pro-
blemem psychologii stosowanej, poradnictwa, orzecznictwa, wystepuje takze
w pedagogice” (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 17). W pogladach Adama Podgorec-
kiego (1962) diagnoza w naukach praktycznych, w ktérych istotnym proble-
mem jest przeksztalcanie rzeczywistosci, jest waznym i pierwszym ogniwem
postepowania celowo$ciowego.

W polskiej mysli pedagogicznej na potrzebe diagnozy jako pierwsi wska-
zywali Janusz Korczak i Helena Radlinska, ktora sformutowata ide¢ diagnozy
spotecznej. Diagnoza wedtug J. Korczaka zawiera dwa kierunki dzialan: ,,jeden
z nich - wazniejszy - ma na celu poznanie dziecka, drugi - bedacy konse-
kwencja pierwszego — poznanie przez wychowawce siebie, swoich wtasciwo-
$ci i mozliwosci jako wspottwdrcy procesu wychowania” (Lepalczyk, Badura,
1987, 5.9). Warto przywola¢ ten poglad wspolczesnie, bowiem nauczyciel dia-
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gnozujac ucznia i jego rodzing, zapomina czgsto o swoim wplywie na wyniki
procesu diagnostycznego, o zagrozeniach wigzacych sie z brakiem autoreflek-
sji w tym zakresie, mozliwosci wptywania na efekty i znieksztalcania ich, na
przyktad przez bledne interpretowanie. Na proces diagnostyczny skfada sie
bowiem nie tylko zbieranie danych empirycznych, ale réwniez rozumowanie,
ktore polega na przeprowadzaniu szeregu operacji myslowych: réznicowanie,
wyjasnianie, analiza przyczynowo-skutkowa, weryfikacja itp.

Istotny wktad w poczatkowy etap rozwoju koncepcji diagnozy w polskiej
pedagogice mieli réowniez Aleksander Kaminski i Natalia Han-Ilgiewicz. Ana-
liza prac wielu autoréw dotyczacych problematyki diagnozy w pedagogice
wskazuje, ze jednym z najbardziej podzielanych stanowisk jest ujecie jej w na-
stepujacy sposob. Diagnoza pedagogiczna to ,,(...) opis wynikéw badan okre-
$lonego wycinka rzeczywistosci wychowawczej, dokonany na podstawie ze-
branych i ocenionych danych, pochodzacych z réznych zrdédet, ktéry obejmuje
opis danego zlozonego stanu rzeczy, wyjasnienie jego genezy lub przyczyn,
wyjasnienie jego znaczenia i ustalenie etapu jego rozwoju, a takze ocen¢ moz-
liwos$ci zmiany tego stanu rzeczy lub jego utrzymania w kierunku pozadanym
pedagogicznie” (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 2223).

W literaturze przedmiotu funkcjonuja dwa pojecia: diagnozowanie i dia-
gnoza. ,Diagnozowanie wigze si¢ z aspektem czynnosciowym procesu po-
znawania, okreslajac charakter i formy dzialan zmierzajacych do rozpozna-
nia, co w ogoélnym ujeciu oznacza czynnos$¢ zbierania danych oraz ich ocene
i interpretacje (wyjscie poza dostarczone informacje). Diagnoza, jako stan
dokonany, stanowi konicowy efekt postepowania diagnostycznego, w ktérym
zawarta jest konkluzja oceniajgca wraz z krytycznym opracowaniem danych
stanowigcym podstawe podejmowania okreslonych dziatan interwencyjnych”
(Wysocka, 2008, s. 15). Cho¢ w psychologii réznicuje si¢ te dwa pojecia (Obu-
chowska 1997, s. 6), to na gruncie pedagogiki w pojeciu diagnozy czesto uj-
muje si¢ réwniez jej aspekt czynnosciowy (i w taki sposob bede postugiwala
sie tym pojeciem w dalszej czesci rozwazan). Majac swiadomo$¢ wyodrebnie-
nia si¢ w ramach pedagogiki jako dyscypliny naukowej, wielu wyspecjalizo-
wanych pedagogik, o specyficznym przedmiocie badan i metodach badaw-
czych, a w zwiazku z tym istnienia szczegélowych diagnostyk, wynikajacych
z przedmiotu zainteresowan, ze wzgledu na ograniczone ramy wypowiedzi,
bede zajmowala sie diagnoza bez uwzgledniania tej specyfiki, skupiajac si¢ na
prawidtowo$ciach w miar¢ uniwersalnych, przydatnych w pracy nauczyciela-
-wychowawcy.

Praktyka wskazuje niestety, ze nauczyciele nie doceniajg roli diagnozy
i za malo wiedza na temat jej zasad, metodologicznej poprawnosci. Dlate-
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go dla nauczyciela o niezbyt duzym dos$wiadczeniu w tym zakresie istotne
jest uswiadomienie sobie podstawowych poje¢ dotyczacych procesu diagno-

stycznego.

Tabela 3. Pojecia dotyczace sposobu organizowania czynnosci diagnostycznych

Pojecie Definicja Opis i przyklady
Subdyscyplina naukowa zaj- | - diagnostyka psychologiczna
glujqca si¢ opisem procesu | _ djagnostyka pedagogiczna

iagnostycznego — warun- T i i
Kéw jego przebiegu, etapéw diagnostyka dydaktyczno-wycho
. s wawcza
i czynnosci diagnostycznych, ‘ o
| regut i zasad postepowania | - diagnostyka resocjalizacyjna
Mej[odologla diagnostycznego, metod, - diagnostyka opiekuricza
dlagnozy technlk i narZQdZi diagno- - diagnostyka Socjalna
stycznych. Odpowiada na di
RO , - diagnoza spoteczna
pytanie: w jaki sposéb do- ] ) ]
chodzi¢ do prawdziwych, - diagnoza $rodowiskowa
rzetelnych informacji i je - diagnostyka odchylen od normy
interpretowac. - diagnostyka zaburzen itp.
Zespot wszelkich racjonalnie | - zaplanowanie cato$ci przebiegu
uzasadnionych sposobdw procesu diagnostycznego
postqpowanie.l diagnost).lcz.- - dobor i konstruowanie technik
nego obe].mu].a{cych zabiegi diagnostycznych
koncepeyjne ! 1pstrup1eg- - zastosowanie technik diagnostycz-
talne, czynnosci obejmujace aveh
cato$¢ procesu diagnostycz- Y ) o
nego, ktérego celem jest - wybor sposobu analizy i opisu
opis i wyjasnianie pewnego diagnostycznego
wycinka rzeczywistosci lub | - rozumowanie diagnostyczne (ana-

Metoda | fozwigzanie problemu stano- |  liza, synteza, wnioskowanie)

diagnozy | Wiacego przedmiot zaintere- | _ weryfikacja uzyskanego obrazu
sowan diagnosty. diagnostycznego

- prognozowanie rozwoju badanego
zjawiska

- projektowanie dziatan interwen-
cyjnych

- kompleksowa ocena wynikow
postepowania interwencyjnego

Przyktady: sondaz, eksperyment,

monografia, analiza przypadkow
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Konkretne czynno$ci - okreslenie celu diagnozy
praktyczne diagnosty - operacjonalizacja probleméw
i innych ludzi, okreslone

dokladnymi dyrektywami - okre$lenie zmiennych

wyznaczajacymi ich dobdr

i zastosowanie, sposob zbie-
Technika | rania materiatu i jego oce-
diagnozy | ne, ktére stuza optymalnie
obiektywnych i sprawdzal-
nych danych ( informacji,
opinii i faktéw, niezbednych
do rozwigzania problemu
diagnostycznego.

- dob6r wskaznikow do badan

Przyktady: techniki podstawowe

- wywiad, ankieta, obserwacja,
analiza dokumentdw, analiza tresci
i wytwordw, pomiar, techniki socjo-
metryczne, techniki projekcyjne

Ostateczny wynik koncep- Przedmiot stuzacy do realizacji

tualizacji i operacjonalizacji | wybranej techniki badan, zestaw

problemu diagnostycznego | wskaznikow lub kryteriow diagno-

w postaci zestawu wskazni- | stycznych danego zjawiska lub stanu
Narzedzie | kow badanego zjawiska, ktd- | rzeczy.

diagnostycz- | re podlega ocenie diagnosty

ne Przyktady: skale postaw, kwestiona-

riusze wywiadu i ankiety, inwenta-
rze, arkusze i dzienniczki obserwa-
cyjne, rysunki, obrazki, magnetofon

itp.

Zrédlo: (Wysocka, 2007, s. 50-51).

Specyfika diagnozy pedagogicznej polega na tym, ze ma ona nie tylko cel
poznawczy, ale jest tez niezbednym warunkiem skutecznego, racjonalnego
dzialania pedagogicznego. Jest wiec ona w wymiarze praktycznym diagnoza
decyzyjna. A. Janowski (1975) umiejscawial diagnozowanie pedagogiczne
w obszarze migdzy zauwazeniem niewltasciwego zachowania a oddzialywa-
niem wychowawczym. Podobnie E. Mazurkiewicz wskazuje, ze diagnoza peda-
gogiczna (spoleczna, dydaktyczna, resocjalizacyjna, rewalidacyjna) prowadzi
do oceny rozbieznosci miedzy stanem realnym, praktycznym a oczekiwanym
teoretycznym, okreslenia objawow, rodzaju zaburzen i ich nasilenia, a tak-
ze przyczyn utrudniajacych lub utatwiajacych osiagniecie stanu pozadanego
z punktu widzenia dziatan socjalizacyjno-wychowawczych (Mazurkiewicz,
1974,s. 293-333).

Diagnoza w tym ujeciu skfada si¢ z wzajemnie warunkujacych si¢ naste-
pujacych etapow:
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1. ,,Opisu zestawienie danych empirycznych, co do ktérych zachodzi ewentu-
alnos¢ postepowania celowosciowego.

2. Oceny zastosowania ocen, ktore s3 zwigzane z zebranymi danymi empi-
rycznymi, co pozwala na poréwnanie istniejacych stanéw rzeczy z postu-
lowanymi lub niechcianymi, czyli wyrazenia aprobaty czy dezaprobaty
badanych stanéw, okreslania rozbieznosci miedzy istniejacymi stanami
a jakimi$ uktadami odniesienia, np. celami.

3. Konkluzji stwierdzajacej potrzebe podjecia postepowania celowosciowego
lub jej brak.

4. Tlumaczenia wyja$nienia genetycznego, przyczynowego istniejacego sta-
nu.

5. Postulowania zobrazowania tych standw, ktdre majg by¢ realizowane, zre-
formowane lub usuniete.

6. Stawiania hipotez tj. swoistych twierdzen dotyczacych zwigzku miedzy pro-
jektem a czynnikiem przyczynowym” (Jarosz, 2006, s. 18-19).

Diagnoza rozwinigta skfada si¢ z pieciu diagnoz (aspektow) czastkowych,
53 to:
» diagnoza identyfikacyjna identyfikuje badany stan rzeczy przez przy-
porzadkowanie do jakiego$ gatunku albo typu zjawiska, okresla/nazywa
dany stan rzeczy, problem, zaburzenie;

o diagnoza genetyczna (kauzalna) wyjasnia obszar uwarunkowan badane-
go stanu rzeczy, dazy do ustalenia czynnikéw przyczynowych i mecha-
nizmdéw rozwoju problemu, zaburzenia, danego stanu;

o diagnoza funkcjonalna (znaczenia) okresla role badanego zjawiska dla
pewnego szerszego kompleksu zjawisk, calego ukladu, ktérego dotyczy;

 diagnoza fazy wskazuje etap rozwoju stanu rzeczy podlegajacego rozpo-
znaniu;

o diagnoza prognostyczna (rozwojowa) oznacza przewidywanie tego, jak
badane zjawisko moze lub powinno si¢ rozwina¢, co odbywa sie na pod-
stawie wyprowadzenia wnioskéw z poprzednich etapow ( diagnozy ge-
netycznej, znaczeniowej i fazy)” ( tamze, s.19-20).

Schemat diagnozy pelnej, rozwinietej przedstawia sie nastepujaco:
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Rys. 8. Schemat diagnozy rozwinigtej

Diagnoza identyfikacyjna

A 4

—

Diagnoza genetyczna ] Diagnoza znaczenia } [ Diagnoza fazy

A 4

Diagnoza prognostyczna

Zrédlo: (Ziemski, 1973, s. 68).

W pedagogice podkresla si¢ potrzebe realizowania wszystkich diagnoz
czastkowych. Nauczycielwychowawca nie zawsze zdaje sobie z tego sprawe,
wybierajac droge na skroty, poniewaz pelna, rozwinieta diagnoza wydaje si¢
by¢ zbyt ztozona, wieloetapowa, szczegélnie, jezeli wiedza na jej temat jest
powierzchowna. Dlatego wazne jest, aby w procesie ksztalcenia nauczycieli
wyposazac ich nie tylko w wiedze¢ dotyczaca diagnozy, ale réwniez w umie-
jetnosci jej przeprowadzania, a przede wszystkim w §wiadomos¢ jej wagi i od-
powiedzialnoé¢. Diagnozowanie obejmuje bowiem dwie klasy problemoéw:
poznawcze i decyzyjne rozwigzanie tych pierwszych poprzedza rozwigzanie
drugich (Pytka, 1986, s. 89). Czynnosci diagnostyczne stanowia skladniki
trzech gtéwnych etapéw cyklu dzialalnosci zorganizowanej, czyli takiej, ktorej
poszczegdlne czesci przyczyniajg sie do powodzenia catosci. ,,Cykl organiza-
cyjny stanowi okreslong kolejno$¢ dzialan przy realizacji celu stopniowalnego
i zalozeniu, ze bedg one usprawniane” (Mazurkiewicz, 1995, s. 60). Diagnoza
pedagogiczna spelnia wigc nastepujace zasadnicze funkcje:

1) ,stanowi punkt wyjscia w czynnosciach projektowania;

2) pozwala na systematyczng kontrole procesu wychowania;

3) sluzy ocenie wynikéw dzialalnosci pedagogicznej, umozliwiajac kontrole
przebiegu dzialan i korekture danego lub nastepnego cyklu organizacyjne-
go dziatalnosci pedagogicznej” (tamze, s. 61).

Przyjmujac zalozenie, ze diagnoza pedagogiczna, czy szerzej psychope-
dagogiczna wykorzystywana do celéw praktycznych ma charakter diagnozy
decyzyjnej, to do istotnych zasad, ktére wyznaczaja postepowanie diagnosty
naleza reguly wyznaczajace rzetelno$¢, trafnos¢ i obiektywnosé uzyskanych
informacji.
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Tabela 4. Podstawowe zasady diagnozy decyzyjnej

Zasady diagnozy

Opis

zasada warto$ciujacego
charakteru diagnozy

ocena funkcjonowania jednostki i warunkéw wyzna-
czajacych uzyskiwane efekty rozwojowe i wychowaw-
cze, wedle przyjetych kryteriéw

zasada realizowania
diagnozy pelnej

uwzglednianie w procesie poznawania wszystkich
aspektow danego stanu rzeczy - calosciowy opis na
podstawie diagnoz czastkowych

zasada realizowania
diagnozy $rodowiskowej

umiejscowienie dokonywanego rozpoznania w kontek-
$cie $rodowiskowym, analizowanym w aspekcie gene-
tycznym i funkcjonalnym

zasada realizowania
diagnozy w wymiarze
pozytywnym

uwzglednianie w procesie poznania diagnostycznego
pozytywnych, niezaburzonych aspektéw funkcjonowa-
nia jednostek, grup spotecznych i innych obiektéw lub
systemow spofecznych; zasada faczenia diagnozy pozy-
tywnej i negatywnej w ocenie jakosci funkcjonowania
jednostki i jej otoczenia

zasada tgcznosci
poznania posredniego
i bezposredniego

wykorzystywanie w procesie poznania metod psycho-
metrycznych (ilosciowych testy, skale, inwentarze) po-
znanie posérednie i klinicznych (jako$ciowych rozmo-
wa, wywiad, obserwacja) poznanie bezpo$rednie

Zasada aktywnosci
obiektu poznania
- autodiagnozy
i podmiotowosci

Uwzglednianie w procesie poznania aktywnosci pozna-
wanego podmiotu (zasada podmiotowosci), czyli nie-
redukowania poznawanych obiektéw do przedmiotu,
co bezposrednio wynika z samoswiadomosci badanych
obiektow

zasada odpowiedzialnosci
etycznej diagnosty

moralna odpowiedzialno$¢ za wykorzystywanie ze-
branych danych dla celéw praktycznych i dzialania
nieprzynoszacego (bezposrednio i posrednio) szkéd
badanemu

Zrédlo: (Wysocka, 2007, s. 133)

Diagnoza pedagogiczna, bedac diagnoza decyzyjng charakteryzuje sie
zazwyczaj dlugo trwajacym kontaktem diagnostyka praktyka (nauczyciela-
-wychowawcy) z badanym obiektem. Wystepuje w niej sprzezenie mozli-
wosci dzialania w konkretnej sytuacji z postegpowaniem diagnostycznym.
Nauczyciel-diagnosta ma dostep do réznych informacji, nie tylko tych ogra-
niczonych narzedziem diagnostycznym. Wzrasta wiec znaczenie jego osoby
w calym procesie. Proces diagnostyczny zalezy od: czynnikéw podmioto-
wych (wiek, wyksztalcenie, wiedza, doswiadczenie diagnosty) oraz czynni-
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kow przedmiotowych (dotyczacych zebranego materiatu diagnostycznego).
Wskazuje to na znaczaca role diagnosty, czyli jednostki, ktéra poznaje przed-
miot diagnozy, ale tez go wartosciuje, na podstawie norm, standardéw, wzor-
cow. Jego wiedza, umiejetnosci sg niezwykle istotne, poniewaz od nich zaleza
dzialania, ktére s3 podejmowane w oparciu o opis i wnioskowanie o pozna-
wanym stanie rzeczy.

Do podstawowych, koniecznych dyspozycji diagnosty naleza:

« Wiedza merytoryczna (dotyczaca proceséw myslenia, proceséw emo-
cjonalnych, rozwigzywania problemow, a takze mechanizméw spotecz-
nego funkcjonowania jednostki, wlasciwosci podstawowych §rodowisk
wychowawczych).

o Zdolno$¢ do wykorzystania tej wiedzy w praktyce, postugiwania si¢ my-
$leniem logicznym, ale réwniez tworcze kojarzenie zebranych informacji.

o Podstawowe umiejetnosci obserwowania i prowadzenia rozmowy.

o Umiejetnos$¢ adekwatnego doboru metod i technik diagnostycznych
i tworczego laczenia ich dla uzyskania catosciowego obrazu (Wysocka,
2006, s. 29-30).

Dyspozycje diagnosty sa istotne dla budowania prawidtowego kontaktu
diagnostycznego, relacji migdzy osobg badang a diagnosta, ktora z kolei wply-
wa na efektywnos¢ procesu diagnostycznego. Kontakt ten spetnia specyficzng
role dla obu podmiotéw. Wymaga od diagnosty, nie tylko umiejetnosci do-
konywania obserwacji zachowan osoby badanej, ale réwniez samoobserwacji.
Dlatego nauczycieldiagnosta powinien zna¢ wskazniki ,,dobrego” kontaktu
diagnostycznego i kontaktu ,,pozornego’, aby reagowa¢ wiasciwie na ich wy-
stepowanie.

Tabela 5. Wskazniki introspekcyjne i behawioralne prawidlowego i ,,pozornego” kon-
taktu diagnostycznego

Wskazniki prawidlowego kontaktu Wskazniki kontaktu pozornego

- diagnosta jest autentycznie zaintereso-
wany wypowiedziami osoby badanej,
chce ja zrozumieé, a nie ocenié; jest
w stanie zaakceptowal tres¢ wypo-
wiedzi; (nie znaczy to, ze uznaje je za
stuszne, ale Ze jednostka ma do nich
prawo, ma poczucie, Ze rozumie osobe
badang poznawczo i emocjonalnie

- informacje, ktérych udziela osoba ba-
dana, sa zbyt konwencjonalne, stereo-
typowe, np. takie, jak ogélnie powinna
funkcjonowa¢ osoba w danym wieku,
roli i sytuacji zyciowej

- forma wypowiedzi jest nieadekwatna
do tresci (z wyjatkiem sytuacji, gdy
stanowi to forme obrony przed trau-
matycznymi doswiadczeniami)
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- osoba badana ma poczucie, ze kazda
jej wypowiedz, niezaleznie od tresci,
spotka si¢ z akceptacja, ze diagno-
sta jest zainteresowany poruszanymi
problemami, ze nie wykorzysta udzie-
lonych mu informacji niezgodnie
z jej interesami, a takze, iz w sposéb
nieznieksztalcony rozumie tres¢ i po-
znawczo-emocjonalne konsekwencje
wypowiedzi, a wigc osoba badana po-
winna mie¢ poczucie, ze moze méwic,
ze warto mowi¢ i ze ma prawo bez-
karnie odsloni¢ nawet bardzo kontro-
wersyjne z ogélnego punktu widzenia
fakty i postawy

osoba badana nie przejawia oznak
oporu, a wiec udziela odpowiedzi, nie
milczy, nie odpowiada zdawkowo, co
nie oznacza jeszcze, ze nie przezywa
niepokoju, leku, winy

osoba badana przejawia adekwatne

reakcje emocjonalne w stosunku do
tego, co mowi, a jej informacje wydaja
sie by¢ wiarygodne (np. trudno uwie-
rzy¢, ze nigdy nie przezywata uczucia
zlosci wobec jakiej$ bliskiej osoby), co
oznacza, ze nie ma tendencji do przed-
stawiania siebie w lepszym $wietle, zas
w konsekwencji wskazuje, ze kontakt
diagnostyczny jest na tyle dobry, iz
osoba badana jest w stanie by¢ szczera
i otwarta

w stosunku do wypowiedzi sponta-
nicznych do udzielanych na wyrazne
zadanie diagnosty zachwianie propor-
cji w kierunku wigkszej ilosci wypo-
wiedzi spontanicznych jest wskazni-

kiem dobrego kontaktu

- rola diagnosty w zbieraniu informacji
jest nadmierna (,wyciaganie infor-
macji” przez diagnoste) lub znikoma
(»zalew, potok stéw” ze strony bada-
nego)

we wszystkich wypowiedziach badane-
go zauwazalny jest wspolny mianow-
nik, np. przedstawianie sie¢ w lepszym
$wietle, wzbudzanie wspolczucia, kon-
struowanie wypowiedzi zbyt logicznie
i konsekwentnie -historia opowiedzia-
na w sposob klasyczny, standardowy

- diagnosta odczuwa znuzenie, ktore
nie wynika z zewnetrznych przyczyn,
co wskazuje na brak szczero$ci bada-
nego, gdyz znuzenie diagnosty moze
stanowi¢ wynik braku autentyzmu ba-
danego, a diagnosta ma poczucie, ze
sytuacja zamkneta sie¢ w kregu spraw
oczywistych

diagnosta ma poczucie, ze doskonale
wie, co za chwile powie osoba bada-
na, co wskazuje, iz przedstawia wla-
sna sytuacje standardowo, kierujac si¢
zmienng aprobaty spolecznej, stosuje
idealizacje lub normalizuje swoje do-
$wiadczenia

diagnosta ma poczucie zrozumienia
poszczegdlnych wypowiedzi, bez zro-
zumienia cato$ci sytuacji, co wskazuje,
iz nie ma ona swojej naturalnej, we-
wnetrznej logiki, gdyz przedstawiane
tresci s3 wzajemnie sprzeczne ( czesci
nie przystajace do siebie)

Zrédlo: (Wysocka, 2006, s. 33-34).

Kontakt diagnostyczny jest czyms wiecej, niz inny kontakt interpersonalny.
Tworzenie prawidlowej atmosfery kontaktu ma szczegdlne znaczenie w przy-
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padku wywiadu, czy rozmowy, ktérej celem jest udzielenie pomocy osobie
badanej a z takimi wlasnie sytuacjami czesto ma do czynienie nauczycieldia-
gnosta. Powinien on posig$¢ umiejetnos¢ stosowania podstawowych technik
nawigzywania, budowania i podtrzymywania kontaktu.

W stosowaniu techniki nawigzania kontaktu nalezy uwzgledni¢:

o efekt pierwszego wrazenia (zdawanie sobie z niego sprawy moze uchro-
ni¢ przed formutowaniem przedwczesnej opinii o badanym, co moze
mie¢ znaczenie w przebiegu kontaktu);

» zachowanie prawidlowego dystansu miedzy partnerami relacji dia-
gnostycznej (chodzi o unikanie zaréwno formalizmu, niepotrzebnego
zwigkszania dystansu, jak i nachalnosci);

« wzbudzanie motywacji do kontaktu (pierwsze pytania powinny mie¢
bardziej ogdlny charakter i nie powinny zagraza¢ poczuciu bezpieczen-
stwa badanego).

Technika podtrzymywania kontaktu polega gléwnie na umiejetnosci ra-
dzenia sobie z oporem wynikajacym z leku, wstydu, poczucia winy badanego.
Jednym ze sposobéw minimalizowania poczucia zagrozenia jest sygnalizo-
wanie zainteresowania, akceptacji i zrozumienia w réznej formie. Wzbudze-
nie w sobie takiej postawy jest bardzo wazne, bowiem badany wyczuwa falsz
i pozornos¢ zachowania diagnosty, ktéremu czesto nie udaje si¢ zachowac
spdjnosdci miedzy przekazem werbalnym (pozornie akceptujacym) a niewer-
balnym (na przyklad oceniajacym czy negujacym). Dawanie prawa badane-
mu do odczuwania okres§lonych emocji (zloéci, ponizenia, satysfakeji itp.)
oraz milczenie jako wyraz szacunku do jego przezy¢, réwniez sprzyjaja pod-
trzymywaniu kontaktu (tamze, s. 35-36). Nie zawsze jednak od razu udaje sie
ten sprzyjajacy diagnozowaniu kontakt nawigza¢. Wskaznikami oporu, jako
przejawu zaburzen w kontakcie diagnostycznym sa: przedluzajace sie mil-
czenie, zmiana tematu rozmowy, intelektualizacja, racjonalizacja (usprawie-
dliwianie si¢), bezosobowa forma przedstawiania dos§wiadczen, zmniejszenie
glebokosci i konkretnosci wypowiedzi, zmiana sposobu mdwienia, objawy
somatyczne, ,pustka w glowie” wyparcie, czynny atak, swiadome klamstwo,
otwarta odmowa. Wszystkie te sygnaly sg dla diagnosty réwniez materialem
diagnostycznym. Wsrdd technik radzenia sobie z oporem wymienia si¢ mie-
dzy innymi: milczenie, zmiane lub przeformulowanie pytania, podawanie
komunikatéw o spostrzeganiu trudnos$ci osoby badanej, parafraze, udziela-
nie dodatkowych informacji dotyczacych, np. naturalnosci przezy¢, prosba
o konkretyzacje wypowiedzi, zaznaczenie roli i funkcji badania (rodzaj naci-
sku), wyrazenie wlasnych emocji zwiagzanych z przejawianym oporem (tam-
7e, . 39-40).
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Duze znaczenie roli diagnosty w diagnozie pedagogicznej, jako diagnozie
decyzyjnej, stuzacej planowaniu i realizowaniu zmian w procesie wychowania,
oznacza wielowymiarowa odpowiedzialnos¢ zaréwno za rezultaty diagnozy,
jak i za sposob ich wykorzystania, a takze za skutki praktycznego postepowa-
nia opartego na tej diagnozie. Z tych wielorakich powigzan diagnosta powi-
nien sobie zdawa¢ sprawe. Wspomniana wczesniej zasada odpowiedzialnosci
etycznej nabiera wiec szczegolnego znaczenia. ,,(...) etyka postepowania dia-
gnosty moze by¢ rozpatrywana w dwoch przynajmniej kontekstach, co wynika
z przyjecia prostego kryterium, ze diagnoza jest tworzona ,,przez kogo$ i dla
kogos”, a wiec mozna tu dokona¢ kategoryzacji zasad etycznych na te, ktdre
s3 powiazane: z wlasciwo$ciami, (cechami) diagnosty (kompetencje osobowe
i formalne) oraz z charakterem relacji z osobg badang (kompetencje interper-
sonalne, relacyjne), za$ skladajg si¢ tacznie na profesjonalizm diagnosty, wy-
znaczajacy jego szeroko ujmowang sprawnos¢ i efektywnos$¢ dziatania” (Wy-
socka, 2007, s. 139).

Rys. 9 Zasady etycznego postepowania wyznaczajace profesjonalizm diagnosty

Zasady wyznaczajgce ZASADY ETYCZNE Zasady wyznaczajgce
niezbywalne kompetencje WYZNACZAJACE niezhywalne kompetencje
osobowo-formalne PROFESJONALIZM interpersonalne, relacyjne
DIAGNOSTY

(Zasada przyjecia postawy intelektualnej, \ ( Zasada akceptacji.
2.

dociekliwosci i inwencyjnosci myélenia. Zasada afirmacji indywidualnosci

2. Zasada postawy krytycyzmu i ostroznodci w (indywidualizacji, podmiotowosci).
wydawaniu sgddw. 3. Zasada niewydawania sgddw i

3. Zasada wszechstronnosci i bezstronnosci nieoceniania (neutralnosci).
dokonywanych analiz. 4. Zasada celowego wyraZzania uczuc i

4. Zasada systematycznosci, scistosci i precyzji w odczuc.
analizie zebranych faktéw. 5. Zasada kontrolowania

5. Zasada rozwijania kompetencji poznawczych i zaangazowania emocjonalnego.

doskonalenia w sferze moralno-osobowe;j. 6. Zasada samostanowienia.
6. Zasada faczenia w analizie faktow wiedzy 7. Zasada najmniejsze] interwencji.
naukowe] z wiedza z doswiadczenia. 8. Zasada poufnosci lub zawierzenia.
7. Zasada decentracji poznawczej. 9. Zasada niewywolywania poczucia
8. Zasada poznawania przez rezonans wlasnego bezradnosci, nizszosci i nadmierne;j
wnetrza. zaleznosci.
9. Zasada dazenia do spgjnosci dokonywanych 10.Zasada pamigtania o wiasnych

Vnterpretacji. / kogra niczeniach. /

Zrédto: (Wysocka, 2007, s. 140).

Zasad wyznaczajacych przebieg procesu diagnostycznego jest duzo, mozna
jeszcze pomnazac ich rejestr, jednak do najwazniejszych z nich naleza, te ktore
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wiaza sie z postepowaniem metodologicznym, budowaniem relacji diagno-
stycznej i decyzyjnym charakterem diagnozy. Podstawowe wymogi etyczne
sprowadzaja si¢ do rzetelnego i poprawnego rozpoznania problemu, z czym
wiaze si¢ $wiadomos¢ wlasnych ograniczen (kompetencyjnych, w zakresie
postaw: moralnych, spolecznych, religijnych), umiejetnosci budowania rela-
cji diagnostycznej. Diagnosta powinien wigc posiada¢ zaréwno odpowiednie
kompetencje osobowe, doswiadczenie zawodowe oraz umiejetnosci formalne.
W procesie ksztalcenia pedagogéw w zakresie ich kompetencji diagnostycz-
nych nalezy wigc poswieci¢ uwage umiejetnosdci tworzenia trafnych i rzetel-
nych narzedzi diagnostycznych i poprawnego postugiwania si¢ nimi, jak i ich
kompetencjom osobowym (tamze). Nauczyciel najczesciej dokonuje diagnozy
dotyczacej réznych obszaréw funkcjonowania ucznia czy szkoly, czyli uogol-
niajgc roznych elementow sytuacji szkolnej.

Definiujac pojecie ,,sytuacja szkolna” mozna wyjs¢ z teorii sytuacji T. To-
maszewskiego, gdzie sytuacja rozumiana jest jako uklad stosunkéw cztowieka
z elementami jego srodowiska w okreslonym momencie czasu (Tomaszewski,
1975, s. 17). Sytuacja szkolna jako kategoria diagnostyczna ma ztozony charak-
ter, jest wieloznaczna. Nalezy mie¢ réwniez $wiadomo$¢ takiej cechy sytuacji
szkolnej, jaka jest subiektywno$¢, przypisanie jej okreslonemu podmiotowi,
ktéry doswiadcza tej sytuacji w odrebny, zindywidualizowany sposéb. Wydaje
sie, Ze nauczyciele posiadajg wiedze na ten temat, lecz w swojej praktyce dydak-
tycznej zdajg si¢ o tym zapominac. Sytuacja szkolna ucznia (Wysocka, 2007,
s. 316; Zwierzynska 1999, s. 183) sktada sie z nastepujacych elementéw:

o zadan, ktdrych dotyczy aktywno$¢ ucznia (np. uczenie si¢ lub unikanie
uczenia si¢);

« warunkéw, w jakich ta aktywnos$¢ ma miejsce (otoczenie fizyczne i spo-
leczne- w sensie statycznym cechy i dynamicznym relacje);

« metod realizacji zadan;

» wlasciwosci podmiotu sytuacji zaréwno w aspekcie obiektywnym(oce-
na zewnetrzna) jak i subiektywnym (samoocena).

Zakresy diagnozy sytuacji indywidualnej ucznia da si¢ sprowadzic¢ ,,(...)
do czynnikéw poznawczych (inteligencja, procesy poznawcze) i pozapoznaw-
czych (dojrzalos¢ i kompetencje emocjonalne i spoleczne, czynniki motywa-
cyjne), za$§ w aspekcie globalnej oceny srodowiska szkolnego do warunkéow
przebiegu procesu uczenia si¢ i spotecznych zagrozen rozwojowych wystepu-
jacych w instytucji szkolnej (patologia instytucji wynikajaca z rozbieznosci
funkcji zaktadanych i realizowanych - ukryty program szkoly - przyp. A.K.),
ktore facznie determinuja realizacje funkcji ksztatcacych, dydaktycznych i wy-
chowawczych szkoly” (Wysocka, 2007, s. 319). Srodowisko szkolne, to suma
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warunkow, ktdre mozna opisywaé zaréwno w wymiarze instytucjonalnym
(organizacja, zasady, metody), jak i w wymiarze osobowym. Przedstawiony
na rys. 10 model wskazuje na zlozonos¢ sytuacji szkolnej i wynikajace stad
wnioski dla procesu jej diagnozowania, szczegdlnie jesli uwzgledni si¢ taka

jego ceche jaka jest relacyjnos¢.

Rys. 10. Model i perspektywy diagnozy sytuacji szkolnej w ujeciu relacyjnym

DIAGNOZA SYTUACH

ocena jakosci srodowiska
wychowawczego szhoty
- czynniki osobowe i rzeczowe
- system wychowawczy szkoty

¥

Kategorie oceny: \

- czynmiki materialne

- zynniki organizacyjne

- zynniki dydaktyczno-
metodyczne

- zynniki spofeczne

- czynmiki kufturows

- zagrozenia spofeczne
(dewiacje, agresja,

Qrzemoc, uzaleinienia) /

"

SZKOLNE!
-
i | . - - ™
ocena realizacji rol
szkolnych

s

)

"/_ Typy rél szkolnych: _\"
- rola ucznia
- rola kolegi w grupis
rowiesniczej
- rola czionka systemu
spotecznegoe szhoty

S —

ocena uwarunkowan realizacji
rol szkolnych i jakosci

srodowiska wychowawczego

[ szkoty

b I

"/- Redzaje czynnikow: -\‘
- czymniki biopsychiczne {uczen)
zymniki osobowosciowe (uczen i
nauczyciel )

- czynniki srodowiskowe (ekono-

miczne, spoteczne i kulturowe)

/Ghﬁ-wne obszary i prnhlemf:\
l - osiggniecia i niepowoedzenia szkolne

frédta infermacii:

- dokumentacja szkolna (np.
arkusze ocen, dzienniki)

- opinia nauczyciela,
wychowawcy, pedagoga
szkoinego

- opinia z badania lekarskiego
lub psychologicznego

- dane uzyskane od rodzicow
lub opiekunow

- dane uzyskane od ucznia

- wytwory ucznia na zadany
temat i istmiejgce wytwory

spontaniczne ucznia /

\ / Techniki i narzedzia: \

- ohserwacja i arkusze
obserwacyjne

- wiywiad, rozmowa, ankieta -
kwestionariusze wywiadu i
ankiety

- analiza dokumentow i wy-
tworow

- techniki i testy projekcyjne

- kwestionariusze i skale do
badania inteligendji,
osobowosci, postaw

- testy wiadomesci szkolnych

- techniki soqjometryzne

\i;efsper\rment pedagugian\r/

Funkcje i cele diagnozy szkolnej: \
- ocena i identyfikacia warunkéw rozwojowych w szkole
konkretnego wcznia (funkcje indywidualne)
- orena srodowiska wychowawczego w aspekcie wystepujaoych
w nim problemadw, np. uzaleinienia, przemoc i agresja
migdzyrdwiesnicza [funkecje spoteczne, profilzktyczne)
- globalna ocena srodowiska szkolnego w kontekscie poréwnania
jego jakosci z organizacyjnymi | instytucjonalnymi wzorcami

jego funkcjonowania (funkcje reformatorskis)

.

Zrédto: (Wysocka, 2007, s. 318).
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- dojrzatost szkolna

- zaburzenia dyslektyczne i inne
dysfunkcje rozwojowe

- zainteresowania i aspiracje
edukacyjne

- funkcjonowanie poznawcze,
intelektualne, emecjonalne, zdolnosci
specjalne i osobowosc

- kompetencje interpersonalne i
spoteczne

- postawy | motywacja do nauki i
instytuc]i szkoty (negatywizm szkolny,
odmowa chodzenia do szkoty)

- sytuacja spofeczna w kiasie szkolne],
pozycja spoteczna w grupie

- postawy wobec réwiesnikdw,
nauczycieli, szkoty | nauki szkoinej

- przystosowanie do warunkdw i
wymagan szkolmych

- btedy wychowawcze nauczycieli

- srodowiskowe warunki rozwoju
indywidualnego (srodowiske rodzinne,
réwiesnicze i lokalne)

- charakter srodowiska nauczycieli

- atmaosfera wychowawcza szkoby

- ohiektywne warunki realizac)i funkcji
edukacyjnych w szkole (materiaine,

organizacyjne, socjalne, spofeczne,
/@uralne] -/
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Godne polecenia przyklady metod, technik i narzedzi diagnostycznych,
dotyczacych diagnozy podstawowych srodowisk wychowawczych, bardzo
przydatnych w pracy nauczyciela-wychowawcy, odnajdujemy w publikacjach
wielu autoréw, m.in. A. Janowskiego (1985), E. Wysockiej (2006, 2007, 2008),
E. Jarosz (2006,), M. Deptuly (1996, 2006), Z. Ziei (2003).
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WYBRANE PROBLEMY
PSYCHOLOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA
NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

1. PSYCHOLOGIA - JEDNA DYSCYPLINA,
WIELE PERSPEKTYW TEORETYCZNYCH I PYTAN

Przedstawienie kluczowych zagadnien psychologii w ramach jednego
rozdzialu podrecznika jest zadaniem, ktére z pewnoscig naraza autora na
zarzut pominigcia wielu waznych zagadnien, koncepcji i wynikéw badan.
Jest to bowiem dyscyplina naukowa wewnetrznie zréznicowana, opisujaca
i wyjasniajaca zachowania ludzi w ramach bardzo réznych paradygmatéw.
Przejawem niejednorodnosci psychologii jest rowniez fakt, ze wielu badaczy
sugeruje, iz mamy do czynienia nie tyle z jedng psychologia, ale z wieloma
jej odmianami:

« DPsychologia naukowa — dazaca do obiektywnego poznania okreslonych

zaleznosci dotyczacych ludzkiego zachowania;

o Psychologia humanistyczna — koncentrujgca si¢ na tym, co jest dla czto-

wieka dobre, potrzebne, warte realizacji w ujeciu aksjologicznym;

» Psychologia potoczna - bedgca zbiorem rozpowszechnionych w mniej-

szym lub wiekszym stopniu przekonan na temat ludzkiej natury, uwa-
runkowan zachowania ludzi (Fletcher, 1985; za: YLukaszewski, 2000).

W niniejszym rozdziale przedstawiono wybrane koncepcje i postaci klu-
czowe dla rozwoju psychologii naukowej. Nie jest to oczywiscie opis wyczer-
pujacy, ale pokazujacy w sposdb ogolny, jak przebiegato krystalizowanie si¢
psychologii naukowej, po jakie metody badawcze siegano oraz przed jakimi
kluczowymi pytaniami stawali na przestrzeni wielu dekad psycholodzy. Inten-
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cja autora bylo réwniez podkreslenie znaczenia przede wszystkich tych teorii,
poje¢, ktore moga mie¢ szczegdlne odniesienie do pracy nauczyciela.

1.1. PSYCHOLOGIA - HISTORIA
ORAZ GEOWNE KIERUNKI ROZWOJU

Jednoznaczne wskazanie daty wyodrebnienia sie psychologii jako odrebnej
dyscypliny, podobnie jak ma to miejsce w przypadku wielu innych dyscyplin
naukowych, jest zadaniem do$¢ trudnym i narazajacym autora na zarzut bra-
ku precyzji i niescistosci naukowej. Umownos¢ daty ukonstytuowania sig¢ psy-
chologii wynika przede wszystkim z faktu, ze prace dotyczace szeroko pojetej
tematyki psychologicznej powstawaly na przestrzeni wielu minionych wie-
koéw, czesto za sprawa autorow kojarzonych z bardzo réznorodnymi obszarami
(m.in. filozofia, teologia, biologia) (Baldwin, 1913). W tym kontekscie, okre-
slenie tzw. daty granicznej, opisujacej moment powstania samodzielnej dyscy-
pliny naukowej, pozostaje kwestig do§¢ umowna, oparta na wyborze okreslo-
nych kryteriow i odrzuceniu innych (por. Boring, 1929; Schulz i Schulz, 2008).

W przypadku psychologii momentem zwrotnym wskazywanym w litera-
turze przedmiotu jako poczatek istnienia odrebnej dyscypliny naukowej jest
rok 1879. To wlasnie wowczas pracujacy na Uniwersytecie w Lipsku Wilhelm
Wundt tworzy pierwsza na $wiecie pracowni¢ eksperymentalnych badan psy-
chologicznych, ktéra trzy lata pozniej urasta do rangi pierwszego na swiecie
Instytutu Psychologii (Stachowski, 2000). Do dzisiaj wigkszo$¢ autorow wia-
$nie w aktywnosci naukowej i organizacyjnej Wundta dostrzega gtéwny im-
puls do uniezaleznienia si¢ psychologii od innych dyscyplin oraz do nadania
psychologii wymiaru naukowego (por. Catell, 1888). Warto podkresli¢, ze sam
Wundt w swoim sposobie myslenia, analizowania wielu zagadnien nie byt in-
nowatorem, a czg$ciowo kontynuatorem mysli licznych poprzednikéw (Sta-
chowski, 2000).

Nowym i z pewnoscig istotnym elementem bylo zaproponowanie nowego
podejscia metodologicznego - Wundt opowiadal si¢ za przeniesieniem meto-
dy eksperymentalnej z nauk przyrodniczych na grunt psychologii (por. Wash-
burn, 1922). Duzy nacisk Wundta na aspekt wyboru samych metod badania
w psychologii odzwierciedlony byl réwniez w opowiadaniu sie za zasadno$cig
stosowania metody introspekcji (samoobserwacji). Sama introspekcja nie byta
propozycja zupelnie nowg, aczkolwiek Wundt proponowat jej wariant ekspe-
rymentalny, dbajac m.in. o stworzenie mozliwo$ci powtarzalnos$ci badania, jak
réwniez mozliwosci manipulowania okreslonymi elementami otoczenia jed-
nostki dla celéw pomiaru skutkéw tej zmiany (Titchener, 1898).
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Wkiad Wundta w rozwdj nauki, w tym gléwnie psychologii, jest dzisiaj
trudny do podwazenia. Niemniej jednak nie jest on w pelni spojny i konse-
kwentny. Jak si¢ okazato nie obejmowal on wylacznie propagowania podejscia
~eksperymentalnego’, ale takze — w pdzniejszym okresie — dotyczyl tego, co
sam Wundt okreslal, jako Volkerpsychologie (psychologia historyczno-kultu-
rowa), bedacej niejako zaprzeczeniem zindywidualizowanej koncepcji ekspe-
rymentalnego badania §$wiadomosci (Stachowski, 2000).

Naturalnie koncepcja Wundta i jego prace stopniowo, w miare ,krzep-
niecia” nowo powstalej psychologii, napotykaly na krytyke innych badaczy.
Wsrod osob podwazajacych zalozenia teorii Wundta znalezli sie m.in. przed-
stawiciele tzw. psychologii aktow oraz psychologii postaci. Niemniej jednak
kluczowq zmiane w psychologii w nastepnym dekadach zainicjowalo powsta-
nie trzech gtéwnych nurtéw, jakimi byly: behawioryzm, psychoanaliza, oraz
psychologia humanistyczna.

Behawioryzm

Moznazalozy¢, ze dzien 24 lutego 1913 roku byt momentem réwnie waznym,
co otwarcie pierwszego laboratorium przez samego Wundta. Wéwczas to John
Watson w ramach wygloszonego przez siebie wykladu, formuluje nowe spoj-
rzenie na przedmiot i zadania stojace przed psychologia. Stwierdza, ze dalsze
zajmowanie si¢ zagadnieniami ,,§wiadomosci’, ,,zycia psychicznego’, ,weryfi-
kowanie swiadomosci w ramach badan introspekcyjnych” sa dos¢ jatowe i pro-
wadzg psychologie w niewlasciwym - nienaukowym kierunku.

W miejsce rozmytych i nieprecyzyjnych zagadnien analizowanych przez
jego poprzednikéw Watson sugeruje jako bardziej wartosciowe zajecie sie za-
chowaniem czlowieka, a doktadnie jego precyzyjnym badaniem, przy uzyciu
réwniez precyzyjnych, dobrze zdefiniowanych poje¢, takich jak: ,,bodziec”, ,,re-
akeja’, ,,odruch warunkowy” itp. Nowe podejscie Watsona upodabnia niejako
warsztat badawczy psychologa do badan prowadzonych dotychczas w $wiecie
zwierzat (Watson, 1907). Zaproponowana przez Watsona ,obiektywna psy-
chologia zachowania” - opierata sie, w sporej czesci, na nowym aparacie poje-
ciowym i metodologicznym (Watson, 1913).

Jak sie okazalo wystapienie Watsona nie od razu spotkalo sie z wyrazng
reakcja srodowiska. Minelo kilka lat, zanim Watson znalazl propagatoréw
i kontynuatoréw jego mysli, niekiedy idacych znacznie dalej w swoich roz-
wazaniach niz on sam. Wérdd nich znalezli sie m.in. Burhus Skinner, Edward
Tolman i wielu innych (m.in. Tolman, 1922; Skinner, 1935). Warto wspomnie¢
o kilku kluczowych zatozeniach, ktére przyjmowali rozwijajac psychologie
w wydaniu behawioralnym.
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Zachowanie bylo traktowane przez zwolennikéw podejscia behawiory-
stycznego jako prosta reakcja — odpowiedz na dzialajace z zewnatrz na jed-
nostke bodzce (przedstawiane jako S - R, tj. stimulus - reaction). Przyjmujac
to zalozenie behawiorysci uznawali, ze funkcjonowanie czlowieka ma cha-
rakter gtéwnie reaktywny, bedacy swoista wypadkowa ukladu bodzcow dzia-
tajacych w otoczeniu. Behawiorystéw nie interesowata zmiana wewnetrznych
stanow jednostki, takich jak emocje, procesy wolicjonalne, system przekonan
itp. Wprawdzie nie odrzucali ich istnienia, aczkolwiek wykluczali wptyw tych
procesow na reakcje i dzialania jednostki (Stachowski, 2000). W zwiazku
z tym, podejscie behawiorystyczne koncentrowalo si¢ wylacznie na mody-
fikacji zewnetrznych, obserwowalnych oraz dajacych si¢ zmierzy¢ przeja-
wow aktywnosci (zachowan) czlowieka (Kozielecki, 1999). Przyjmowano
jednoczesnie, ze struktura tych zachowan jest odzwierciedleniem struktury
srodowiska spotecznego, tworzonego m.in. przez kulture, system polityczny,
stosunki gospodarcze. Zakladali réwniez, ze to srodowisko zewnetrzne jest
zrodiem wszelkich zmian rozwojowych jednostki, a podstawowy mechanizm
rozwoju to uczenie si¢ oparte na warunkowaniu klasycznym i instrumental-
nym (Liberska, 2011).

Byto to z pewnoscig podejscie dos¢ mechanistyczne, sprowadzajace czto-
wiek do roli biernej istoty. Co wiecej, w przypadku czesci bardziej skrajnych
behawiorystow towarzyszyt temu formulowany przez nich poglad o zasad-
nosci zrezygnowania z analizy osobowosci, temperamentu, motywacji jed-
nostki i zajmowaniu si¢ zachowaniem cztowieka, jako jedynie dajacym sie
zbada¢ empirycznie (Stachowski, 2000). Trzeba jednak zauwazy¢, ze tak
skrajne poglady nie byly rowniez typowe dla calego srodowiska behawiory-
stow. Cze$¢ z nich (m.in. Tolman) opowiadala sie¢ za uzupelnieniem relacji
S - R poprzez dodanie zmiennych posredniczacych (S - O - R), czeSciowo
wplywajacych, modyfikujacych wplyw otoczenia na zachowanie jednostki.
Czynnikami posredniczacymi wedtug Tolmana moga by¢ zaréwno potrzeby
czlowieka, jak réwniez system wartosci lub poprzednie jego zachowania. Po-
dejscie zaproponowane przez Tolmana bylo zdecydowanie bardziej umiar-
kowane i w wiekszym stopniu odzwierciedlato zlozonos¢ relacji oraz wza-
jemny wplyw czlowieka i otoczenia (Czajkowski, 2005).

Pomimo, ze wiele z zalozen behawiorystéow moglo budzi¢ opdr swoista
skrajno$cig formutowanych pogladéw, to jednak czesto podkreslanym atu-
tem jest precyzja aparatu pojeciowego, jakim postugiwali si¢ behawiorysci
oraz chociazby okreslenie zasad wzmacniania. Te ostatnie jak si¢ zdaje wy-
trzymaly probe czasu i w wiekszym lub mniejszym stopniu do dzisiaj znajdu-
ja swoje zastosowanie i potwierdzenie.

—162 —



WYBRANE PROBLEMY
PSYCHOLOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Podejscie behawiorystyczne odwolywalo si¢ przede wszystkim do roz-
réznienia na wzmocnienia pozytywne oraz negatywne (Skinner, 1983).
Pierwsze z nich, traktowano jako konsekwencje dziatan jednostki, ktore sa
dla niej korzystne, pozadane i warto$ciowe (w sensie materialnym, fizjolo-
gicznym, moralnym, spolecznym itp.). Sg to swoiste nagrody, jakie cztowiek
uzyskuje w efekcie podjecia konkretnych zachowan'. Wzmocnienia nega-
tywne ujmowano z kolei, jako negatywne (awersyjne) skutki tych zachowan,
dotyczace np. dezaprobaty spolecznej, utraty okreslonych doébr, poczucia
zagrozenia itp. Przyjmowano wiec, zZe zachowania jednostek kontrolowane
sa bezposrednio przez konsekwencje tych zachowan (Kozielecki, 1999). Be-
hawiorysci zakladali, ze odpowiedni uktad pozytywnych oraz negatywnych
bodzcéw, wystepujacych w srodowisku spotecznym (powiazanych z danym
rodzajem wzmocnien), istotnie modyfikuje zachowanie jednostki. Podkre-
slali jednak, ze sila oddziatywania wigkszo$ci bodzcow zalezy m.in. od tego,
ktére z nich staly si¢ wzmocnieniem w toku spotecznego uczenia si¢ (Skin-
ner, 1950).

Jedna z tych zasad jest procedura stalych odstepow czasowych, w ra-
mach ktérej nagradzanie zachowania nastepuje po uplywie okreslonego
czasu. Typowa sytuacja obrazujaca dzialanie tej procedury jest, np. wyplata
wynagrodzenia pracownikowi w statych odstepach czasowych, niejako bez
wiekszego zwigzku z jego efektywnoscia i biezacg dzialalnoscia. Z inng sytu-
acja mamy do czynienia przy procedurze zmiennych odstepéw czasowych,
gdzie nagroda, premia lub wyréznienie za okreslone zachowanie pojawia
sie¢ w sposob niespodziewany. Ten typ procedury z reguly uwazany jest za
dos¢ skuteczny, gdyz skutecznie utrzymuje dalsza gotowos¢ cztowieka do
dziatania i dalszego wysitku.

Z kolei, w przypadku procedury stalych proporcji nagroda nastepuje po
realizacji okreslonej czgsci — porcji zadan (np. wykonanie przez ucznia okre-
$lonej liczby zadan w danym czasie gwarantuje otrzymanie okreslonej oceny
lub wyprodukowanie przez pracownikdéw pewnej liczby sztuk okreslonego
produktu przeklada si¢ na proporcjonalne jego wynagrodzenie).

Jak pokazuja prace behawiorystow najwiekszej skutecznosci mozemy
oczekiwaé w przypadku zastosowania procedury zmiennych proporcji, w ra-
mach ktdrej zmieniana jest liczba reakgcji, po ktérych nastepuje wzmocnienie
zachowania. To sytuacja typowa, chociazby dla gier hazardowych, w przy-
padku ktoérych wygrana pojawi¢ si¢ moze po niespodziewanej — nieznanej
jednostce liczbie zachowan.

' Nalezy jednak zauwazy¢, ze pojecie nagrody jest w psychologii ujmowane szerzej, niz ter-
min wzmocnienie pozytywne (por. Wojciszke, 2002).

—163 —



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

Psychoanaliza

Liczne praceiwystapieniabehawiorystow - jak si¢ okazato - niezdominowaty
na prawach wylacznosci dyskusji na temat przedmiotu i metod stosowanych
w psychologii. Za sprawa austriackiego lekarza psychiatry - Zygmunta Freuda
- pojawit si¢ nurt, ktoéry proponowat zupelnie inne podejscie wzgledem beha-
wiorystycznego i — jak pokazata pézniejsza historia — na wiele lat skupit uwage
znacznej czesci Srodowiska psychologicznego (Stachowski, 2000).

Wedtug podstawowych zalozen psychoanalizy, zrozumienie dzialan jed-
nostki wynika¢ powinno z doktadnej analizy jej wewnetrznych proceséow
psychicznych - struktury i dynamiki popeddéw, potrzeb, dazen, motywow itp.
(Freud, 1910). Zewnetrzne reakcje i zachowania spoleczne jednostki sg ich
bezposrednim odzwierciedleniem. Przy takim zatozeniu, wyjasnienie okreslo-
nych zachowan czlowieka wymaga poznania wewnetrznej struktury osobowo-
$ci oraz okredlenia czynnikow, ktore ja ksztaltuja (Rosinska, 2002).

Kluczowym punktem wyjscia dla Freuda byto przyjecie zalozenia o istnie-
niu nieswiadomosci oraz zwigzanego z tym przekonania, ze to wlasnie proce-
sy nieSwiadome majg kluczowe znaczenie dla funkcjonowania jednostki. To
wlasnie do sfery nieSwiadomosci, zdaniem Freuda, spychane sa podstawowe
popedy, jakimi sa poped plciowy (Eros) i agresja (Tanatos).

Znaczacy wklad Freuda dotyczyt réowniez zaproponowanej przez niego
koncepcji osobowosci, w ktdrej przyjmowal istnienie trzech zasadniczych
skladnikow: id, ego i superego (Lukaszewski, 2000). Pierwszy z nich, kieruje
sie zasadg przyjemnosci i obejmuje zbioér nie§wiadomych popeddw o charak-
terze biologicznym. Wedlug Freuda to tutaj mieszcza si¢ dwa sprzeczne ze sobg
instynkty: seksualny (napedzany libido) oraz $émierci. Zadaniem struktury ego
jest prowadzenie kontroli nad id oraz dbalo$¢ o to, aby tendencje generowa-
ne przez id mialty mozliwo$¢ realizacji w sposéb mozliwy do zaakceptowania.
W odroéznieniu od id, ego nie kieruje si¢ zasada przyjemnosci, ale zasadg rze-
czywisto$ci. Ta ostatnia polega na tym, iz sprzyja wyborowi przez jednostke
tylko takich tendencji do dzialania, ktére sg akceptowalne i adekwatne wo-
bec wymagan okre$lonej sytuacji. Inaczej ujmujac ego jest czescia wyrazajaca
rozsadek, racjonalnos¢ i tendencje do samokontroli. Trzecia ze struktur — su-
perego, odpowiedzialna jest przede wszystkim za kontrole zgodno$ci pomie-
dzy tendencjami generowanymi przez id, a warto$ciami oraz systemem norm
uznawanym przez jednostke. Superego reprezentuje wigc moralnos$¢ i sumie-
nie jednostki, przy czym wedlug autora psychoanalizy wyksztalca sie najpdz-
niej (Kutter, 1998; Tavris, Wade, 1999).

Wskazywane przez Freuda tendencje popedowe, pochodzace z id, ego i su-
perego, moga stawac sie zrodtem frustracji wowczas, gdy jednostka nie ma
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mozliwosci ich rozladowania. Jednakze jak wskazywat Freud, jednostka zwy-
kle korzysta z mechanizmdéw obronnych (Grzegotowska-Klarkowska, 1998).
Warto wymieni¢ niektore z nich:

a) Wyparcie - definiowane w psychoanalizie jako niedopuszczanie do $wia-
domosci tych tresci psychicznych, emodiji itp., ktére w pewnym sensie s3
zagrazajace dla jednostki, gdyz wprowadzaja ja w stan niepokoju.

b) Regresja — traktowana jest jako prezentowanie przez jednostke zachowan
charakterystycznych dla wczesniejszych etapéw rozwojowych. Freud za-
kiadatl, ze wystapienie zbyt silnych lekow i frustracji - w okreslonym etapie
rozwojowym - moze mie¢ znaczenie dla zahamowania normalnego roz-
woju czlowieka, niejako prowadzac do zatrzymania na danym etapie wraz
z utrwaleniem charakterystycznych dla danego etapu reakcji, zachowan,
tendencji itp.

¢) Projekcja - jeden z bardziej istotnych - wedlug Freuda - mechanizméw
obronnych, polegajacy przede wszystkim na rzutowaniu na inne obiekty/
osoby wlasnych nieakceptowanych uczu¢, mysli, tendencji itp.

d) Zaprzeczanie - ogélnie ujmujac mechanizm obronny polegajacy na pod-
wazaniu prawdziwoséci pewnych wydarzen, tendencji itp. Jednostka moze
zaprzeczaé, np. ze doswiadcza nieakceptowanych uczué, ze odczuwa po-
trzebe w jakims zakresie lub zaprzecza¢ istnieniu choroby w sytuacji wysta-
pienia wyraznych objawdw.

Wprowadzone przez Freuda rozréznienie mechanizmdéw obronnych zyska-
to duza popularnosc i jest realnie wykorzystywanym konstruktem teoretycz-
nym m.in. przez psychoterapeutéw pracujacych w nurcie psychodynamicz-
nym. Warto takze podkresli¢, ze wymienione powyzej mechanizmy obron-
ne stanowig czg$¢ z doé¢ licznego zestawu. Freud dazac do uporzadkowania
postugiwat sie ich klasyfikacjg wskazujac, m.in.: techniki unikania dzialania
(m.in. wyparcie, ttumienie, odraczanie), techniki przemieszczania (m.in. fik-
sacja, konwersja, kompensacja), techniki znieksztalcania rzeczywistosci (m.in.
intelektualizacja, generalizacja, projekcja) oraz techniki przyjmowania cu-
dzych zachowan (m.in. internalizacja, identyfikacja).

Klasyczna psychoanaliza autorstwa Freuda bywatla obiektem dos¢ cze-
stej krytyki, co wynikato z kilku do$¢ dyskusyjnych zalozen (Stachowski,
2000). Po pierwsze, zarzucano teorii Freuda swoisty panseksualizm, wy-
razajacy si¢ miedzy innymi w przekonaniu, ze podstawowa determinan-
ta aktywnosci jednostki jest wlasnie poped seksualny. Kontrowersyjnym
punktem prac Freuda byla rowniez sktonno$¢ do prowadzenia analizy za-
chowan i zycia psychicznego cztowieka w oparciu ogélnikowe, czesto nie-
precyzyjne metody, na bazie cz¢sto rowniez niescistych pojec itp. (por. Pie-
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ter, 1972). Tworcy psychoanalizy zarzucano zlamanie zasady falsyfikacji,
zgodnie z ktorg za naukowa mozemy uznaé tylko te teorie, ktérg mozemy
ewentualnie zaprzeczy¢ przy zastosowaniu odpowiednich narzedzi i me-
tod badawczych (Liberska, 2011). W przypadku psychoanalizy, ze wzgledu
na jej specyficzne zalozenia (dotyczace m.in. nieSwiadomosci, mechani-
zmow obronnych itp.), taka mozliwoscia ewentualnej falsyfikacji nie dys-
ponujemy.

Pomimo, ze freudowska psychoanaliza ewoluowala, a jej kontynuatorzy ak-
centowali czesto odmienne kwestie oraz modyfikowali niektore z jej elemen-
tow, to jednak — pomimo tych réznic - psychoanaliz¢ nadal charakteryzuje
kilka wspolnych zatozen, m.in.:

» wskazywanie na istotng role sfery nieswiadomosci, jako istotnej dla
funkcjonowania jednostki,

 przekonanie, ze znaczna czg¢$¢ obserwowanych w dorostosci zachowan
i probleméw warunkowana jest w znacznej mierze do$wiadczeniami
z wczesnego dziecinstwa,

« zalozenie o tym, Ze rozwdj czlowieka ma charakter stadialny — odbywa
sie nastepujacymi po sobie etapami, przy czym w kazdym stadium na-
stepowac powinno rozwigzanie pewnych nieswiadomych kryzysow,

o przypisanie, ze kluczowym czynnikiem motywacyjnym zachowan jest
rzeczywisto$¢ psychiczna,

« zalozenie, ze badanie psychiki ludzkiej mozliwe jest przede wszystkim
poprzez wykorzystanie metod badawczych o wysokim poziomie su-
biektywizmu (co widoczne bylo m.in. w wykorzystywaniu analizy snéw,
skojarzen itp.) (Tavris, Wade, 1999).

Czgsto krytyczne oceny dorobku Freuda nie umniejszaja jednak jego za-
stug. Zwraca si¢ uwage na kilka kluczowych, chociazby: zwrécenie uwagi na
potrzebe naukowe — psychologicznej analizy Zycia seksualnego jednostki oraz
calo$ciowe pojmowanie zycia psychicznego czlowieka, jak roéwniez uwzgled-
nianie jego dynamiki, takze w aspekcie rozwojowym (Pieter, 1972).

Niekwestionowang zaleta koncepcji freudowskiej byl rowniez fakt, iz byta
ona istotnym impulsem dla prac wielu kontynuatoréw mysli, proponujacych
czesto interesujgce poznawczo i praktycznie uzupelnienia klasycznej psycho-
analizy. Nie sposob przedstawic¢ szczegdétowo wszystkich zalozen i postaci nie-
mniej jednak trzeba wspomnie¢ o dwdch ,,uczniach” Freuda, jakimi byli Carl
Gustaw Jung oraz Alfred Adler.

Pierwszy z nich pozostaje do czaséw wspolczesnych postacia niezwykle
zastuzong dla psychologii, gtéwnie za sprawa zaproponowanej teorii typow
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psychicznych, stworzonej zaréwno na bazie badan klinicznych, jak réowniez
historycznych (Jung, 1997). Dwa podstawowe wyrdznione przez Junga typy
osobowosci, introwertyk i ekstrawertyk sa jednym z najbardziej popularnych
rozréznien funkcjonujacych w swiecie psychologii (Drat-Ruszczak, 2000).

Stworzony przez Junga podzial na poszczegélne mozliwe formy odbioru
i wartosciowania informacji, naptywajacych z otoczenia, uwaza si¢ nierzadko
za najbardziej konsekwentng i sp6jna typologie umystu opracowang na grun-
cie psychologii (Nosal, 1992). Jest ona szczego6lnie wartosciowa, gdyz dostar-
cza ,dobrej podstawy strukturalno-pojeciowej do wyodrebnienia ogdlnych
preferencji poznawczych” (tamze, s. 11). Style poznawcze stosowane sg przez
jednostke we wszystkich tych sytuacjach, ktére cechujg si¢ nowoscia, nieja-
snoscig, w ktérych ma ona pewna mozliwos¢ wyboru. Jednoczesnie nalezy
podkresli¢, ze s3 to te sposoby funkcjonowania, ktére wybierane sg najczesciej
z posiadanego repertuaru zachowan poznawczych (Matczak, 2000).

Podstawowe funkcje psychiczne wyrdznione przez tworce psychologii ana-
litycznej to: percepcja i intuicja (odnoszace si¢ do odmiennych styléw odbioru
informacji z otoczenia), a takze myslenie i uczucia (dotyczace odmiennych
form warto$ciowania informacji). Wszystkie wymienione style poznawcze sg
podstawa wydzielenia typéw umystu (myslicielskiego, uczuciowego, sensy-
tywnego oraz intuicyjnego).

Zgodnie z ujeciem Junga réznice indywidualne moga wystapic juz na etapie
odbioru informacji ze $wiata. Jednostka moze wigc przejawia¢ tendencje do
analitycznej percepcji, badz tez odbioru informacji bardziej globalnego opar-
tego na intuicji. W pierwszym przypadku ukierunkowana jest na odbidr je-
dynie fragmentarycznych informacji, ktére jednoczesnie cechuje wyrazisto$c,
dostepnos¢, ktore maja z reguly posta¢ konkretnych obrazéw. Dochodzenie
do okreslonych sadow o otaczajacej rzeczywistosci odbywa sie tutaj najczesciej
na drodze indukcji. Jung zauwaza, ze ,doznanie jest przede wszystkim dozna-
niem zmystowym, to znaczy percypowaniem za pomoca narzadéw zmysto-
wych i zmystu fizycznego™ (Jung, 1997, s. 474).

Inaczej sytuacja przedstawia si¢ w przypadku jednostek preferujacych in-
tuicyjny sposob odbioru informacji. Tutaj dominuje holistyczne przetwarzanie
informacji opierajace sie na dedukeji. Autor ,,Typéw psychologicznych”, definiu-
jac intuicje stwierdza, ze w jej przypadku ,jaka$ tre§¢ przedstawia si¢ w formie
gotowej catosci, mimo ze od razu nie jesteSmy w stanie wskaza¢ czy przekona¢
sie, w jaki sposob tres¢ ta zaistniala” (Jung, 1997, s. 491). Mozna wiec przyjaé

2 C.G. Jung czyni jednak zastrzezenie, iz konieczne jest rozréznienie pomiedzy percepcja
zmystowa a doznaniem abstrakcyjnym. To ostatnie stanowi ,zréznicowany rodzaj percepcji,
ktéra mozna by okresli¢ mianem ,.estetycznej” (Jung, 1997, s. 474).
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za Cz. Nosalem, iz wymiar percepcyjny versus intuicyjny odbioru informacji
przejawia si¢ w bardziej szczegdétowych wymiarach funkcjonowania poznaw-
czego, takich jak fragmentarycznos¢ - catosciowos¢, konkretnos¢ — abstrak-
cyjno$¢, sekwencyjnosé — konfiguracyjnosé, kody obrazowe — kody werbalne
(Nosal, 1992). Réznice pomiedzy typem percepcyjnym a intuicyjnym doty-
czg rowniez dynamiki proceséw przetwarzania informacji. Pierwszy mozna
uzna¢ m.in. za szybszy, ulegajacy stabszym interferencjom wystepujacym
w wyniku dziatania odmiennych kodéw informacyjnych w stosunku do typu
intuicyjnego.

Jak wspomniatem powyzej, obok odbioru informagji, dla typologii umy-
stu Junga kluczowe jest réwniez wartosciowanie naptywajacych do podmiotu
danych. Celem wartosciowania jest obiektywizacja odebranych przez jednost-
ke danych, poréwnanie ich z okreslonymi faktami empirycznymi, logicznymi
kryteriami itp. (tamze). Dla realizacji tego dazenia jednostka moze wybra¢
zasadniczo dwie mozliwe drogi, postugujac si¢ mysleniem lub uczuciami. Za-
wsze jednak bardziej szczegélowa ocena informacji zalezy od wczesniejszego
sposobu ich odbioru. Dlatego tez, warto specyfike myslenia i uczuc rozpatry-
wac w kontekscie percepcji lub intuicji.

Pierwsza mozliwoscig jest warto$ciowanie informacji otrzymanych na dro-
dze percepcji. Jezeli dominujgcym sposobem oceny beda dla jednostki uczucia
wowczas za kryterium tejze oceny postuza wlasnie emocje, przezycia a wiec
cala sfera doznan subiektywnych. Tutaj ,,emocje i doznania subiektywne oraz
opieranie si¢ na kryteriach wewnetrznych (osobistych) traktowane sg ,jako
niezbywalne cechy poznania percepcyjnego” (Nosal, 1992, s. 27). Nalezy jed-
nocze$nie podkresli¢, ze przyznawanie tak znaczacej roli subiektywnym od-
czuciom podmiotu niekoniecznie musi wigza¢ si¢ z catkowitym odrzuceniem
zasad logiki, gdyz chodzi tu przede wszystkim o pewne proporcje poszczegol-
nych stylow poznawczych. Inaczej dzieje si¢ jednak w sytuacji warto$ciowania
informacji w oparciu o wyréznione przez C.G. Junga myslenie. W tej sytuacji
kryteria oceny danych majg charakter pozapodmiotowy oraz oparte s wiedzy
ogoélnej jednostki i zasadach wnioskowania logicznego. Myslenie cechuje sie
wigc zardwno wykorzystaniem do oceny obiektywnych danych zewnetrznych,
jak réwniez — wszakze w mniejszym stopniu - sieganiem do zZrédet subiektyw-
nej nie§Swiadomosci. Niemniej jednak w przypadku myslenia rola subiektyw-
nych odczu¢ podmiotu jest minimalizowana, dlatego wartosciowanie przybie-
ra forme apersonalna.

Nie chcac przedstawia¢ dokladnego przebiegu wartosciowania informacji,
pozyskanych w drodze intuicji, chciatbym zwrdci¢ uwage przede wszystkim na
cechy szczegdlnie typowe dla tego uktadu. Jak juz wspomnialem powyzej z in-
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tuicyjnym odbiorem informacji wiaze si¢ jej holistyczny charakter. Tak wiec,
jednostki dokonujgce oceny za pomocg uczué, koncentrujg si¢ na danych su-
biektywnych, jednakze ,,korzystajg czesciej z globalnych i mniej precyzyjnych
»jednostek poznawczych’, takich jak rozne formy ekspresji metaforycznej”, co
sprzyja wytwarzaniu bogatych globalnych, a ,,...jednoczesnie zindywidualizo-
wanych metafor i symboli” (tamze, s. 34).

Druga wazng obok Junga postacia kontynuujacag w pewnym stopniu do-
robek Freuda byt Alfred Adler. W stworzonej przez siebie psychologii indy-
widualnej z jednej strony przyjmowal szereg zatozen typowych dla klasycznej
psychoanalizy, takich jak, m.in.: pojmowanie zycia psychicznego czlowieka
w kategoriach dynamicznych przeobrazen energii, koncentrowaniu si¢ na pro-
blemach osobowosci jednostki jako metodzie okreslenia jej funkcjonowania.

Z pewnoscig potwierdzeniem dorobku samego Freuda jak réwniez jego
uczniow jest fakt, ze wiele z tych teorii i poje¢ do dzisiaj znajduje zastosowanie
zaréwno w praktyce terapeutycznej, jak rowniez w innych obszarach psycho-
logii stosowanej (por. Tabela 1.1.).

Tabela 1. Wykaz czotowych przedstawicieli nurtu psychoanalizy wraz z ogdlng charak-
terystyka zaproponowanych przez nich poje¢, konstruktéw teoretycznych.

Wybrane zalozenia teoretyczne

o typowe dla ludzi jest dazenie do mocy, rozumiane jako che¢ sa-

modoskonalenia,
Alfred o typowe dla jednostki jest tzw. uczucie spoleczne, ktére odzwier-
Adler ciedla poczucie zwiazku z innymi ludZzmi, cheé¢ wspoéldziatania
Z nimi,

o rozwdj jednostki przebiega w trakcie calego zycia,

o nie$wiadomo$¢ zbiorowa - wyraza i obejmuje wszystkie uni-
wersalne wspomnienia i dzieje ludzkosci (prezentowane czesto

€. G. Jung w ramach archetypow - symboli, opowiesci itp. prezentowanych
w obrebie réznych kultur),
o rozwdj czlowieka przebiega w ramach o$miu etapow, przy czym
" kazdy z etapow zaktada wspotistnienie popeddéw biologicznych
Er¥ oraz oczekiwan i wymagan spotecznych,
Erikson

+ prawidlowy rozwdj jednostki jest mozliwy poprzez odpowiednie

rozwigzanie konfliktéw na poszczegélnych etapach,
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 silg napedowy jednostki jest odczuwany przez nig ,lek podsta-
wowy’, oznaczajacy poczucie bezsilnosci i oderwania od innych
W nieprzyjaznym, wrecz wrogim $wiecie,

o podstawa prawidlowego, zdrowego funkcjonowania czlowie-
ka jest odpowiednie réwnowazenie wszystkich trzech podsta-
wowych kategorii relacji interpersonalnych, tj. nastawienia na
wspolprace z innymi, dgzenia do samodzielno$ci i oderwania od
innych oraz tendencji do rywalizacji i dominacji wzgledem in-

Karen
Horney

nych.

Zrédlo: opracowanie wlasne

W tym aspekcie, wydaje sie, psychoanaliza zaréwno w tym wydaniu kla-
sycznym, jak réwniez uwspodlczesnionym w sporej czesci wytrzymata probe
czasu. Zdaniem wielu, psychoanaliza jako jedna z niewielu teorii utrzymata
liczne grono zwolennikéw, bardzo wiernych i przywiazanych poszczegélnych
tez tej koncepciji.

Podejscie humanistyczne w psychologii

Podejscie behawioralne i psychoanalityczne z pewnoscia wyznaczyly pe-
wien obszar badan w psychologii w pierwszych dekadach jej istnienia, jako
odrebnej dyscypliny (Stachowski, 2000). Niemniej jednak, zawarte zaréwno
w behawioryzmie jak i psychoanalizie tezy byly réwniez swoistym impulsem
do rozwoju koncepgji, ktére przeciwstawialy sie z jednej strony mechani-
stycznemu ujeciu behawioralnemu, jak réwniez instynktywizmowi psycho-
analizy.

Jednym z takich nurtéw - nazywanym wrecz ,trzecig sita w psychologii”
- stanowiagcym swoista odpowiedZ na prace Z. Freuda i J. Watsona byla
psychologia humanistyczna (Stachowski, 2000). Nurt, ktéry zaczatl kry-
stalizowa¢ sie na przelomie lat piecdziesigtych i szes¢dziesigtych XX wie-
ku, motywow dziatania czlowieka upatrywal nie tyle w nieswiadomosci lub
ukladzie bodzcow zewnetrznych, ile w wolnej woli jednostki. Psycholodzy
humanistyczni zaczgli zwraca¢ uwage m.in. na takie zagadnienia jak twor-
czo$¢ czlowieka, jego potrzeba realizacji wlasnego potencjatu itp. (Kosslyn,
Rosenberg, 2006). W miejsce majacego problem lub chorego ,pacjenta”
(psychoanaliza), umieszczali majacego godnos$¢ i dazacego do samoroz-
woju ,klienta” (Rogers, 1946). Ta roznica nazewnictwa nie byla wylacz-
nie przejawem poprawnosci politycznej, ale szerszej koncepcji rozumienia
i szanowania drugiego czlowieka.
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Psycholodzy humanistyczni uznajg, ze ludzie chca i potrafia podej-
mowaé samodzielnie decyzje istotne dla ich zycia. Ich zdaniem pozwala-
jac jednostce na wziecie odpowiedzialnosci za swoje zycie, stwarzamy jej
mozliwos$¢ do urzeczywistnienia siebie, wlasnych potrzeb itp. Z kolei ogra-
niczenie decyzyjnosci i wolnej woli czlowieka nasila biernos¢ czlowieka,
jak réwniez nastawienie lekowe wobec otaczajacej rzeczywistosci (Mietzel,
2014). Uwazali, ze to $wiadomos¢ jest kluczowa w wyjasnianiu aktywnosci
jednostki oraz, ze podejmowane przez cztowieka dzialania warunkowane sg
przede wszystkim terazniejszo$cig. To, co jest ,tu i teraz” ksztaltuje dziala-
nia cztowieka w stopniu znacznie bardziej istotnym, niz jego doswiadczenia
z przeszlosci itp.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze psychologia humanistyczna byla nurtem dos¢
niejednorodnym. Dobitnie ujmuje to J. Pieter zwracajac uwage, Ze psycholo-
gia humanistyczna ,,... stanowi wlasciwie zbiér nauk o réznym pochodzeniu,
o odrebnych przedmiotach badan i mniej lub bardziej odrebnych metodolo-
giach. W zbiorze tym jest jednak pewne istotne spoiwo, ktore faczy poszcze-
gllne galezie: jest nim nastawienie poznawcze na czlowieka jako odbiorce
i tworce kultury” (Pieter, 1972, s. 351-352).

Wobec tej niejednorodnosci nurtu humanistycznego warto wspomniec
o A. Maslowie gléwnym jej przedstawicielu, ktérego koncepcje traktowane
sg jako swoisty rdzen nurtu humanistycznego. Maslow do czaséw wspdlcze-
snych kojarzony jest gléwnie z zaproponowang przez siebie piramida potrzeb,
w ramach ktérej zaklada, ze uklad potrzeb czlowieka ma charakter hierar-
chiczny (szczegdly koncepcji przedstawiono w rodz. 3. dotyczagcym motywa-
cji cztowieka). Dodatkowo uznaje, ze zaspokojenie potrzeb wyzszego rzedu
wymaga zaspokojenia potrzeb ,,ulokowanych” nizej, w ramach jego koncepcji
(Maslow, 1943).

Istotnym elementem koncepcji piramidy potrzeb bylo wprowadzone przez
Maslowa prawo homeostazy, zgodnie z ktérym jednostka naturalnie dazy do
uzyskania rownowagi w zaspokojeniu potrzeb nizszego rzedu. Zaspokojenie
tych potrzeb zmniejsza niejako ich dzialanie motywacyjne. W przypadku po-
trzeb wyzszego rzedu zdaniem Maslowa powinniémy méwi¢ o mechanizmie
nieco odmiennym, okreslanym przez niego jako prawo wzmocnienia. Polega
ono na tym, iz zaspokojenie potrzeb wyzszego rzedu staje si¢ zrodlem przy-
jemnosci dla jednostki i jednocze$nie wzmacnia che¢ do jeszcze lepszego ich
zaspokojenia. Jak twierdzil Maslow zaspokojenie potrzeb nizszego rzedu re-
dukuje napiecie motywacyjne, z kolei zaspokojenie potrzeb wyzszego rzedu
rozwija osobowos¢ jednostki, ale jednoczesnie moze by¢ czynnikiem prowo-
kujacym dalszy wzrost napigcia motywacyjnego.
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Dorobek psychologii humanistycznej znalazl szereg odniesien i zastoso-
wan do obszaru edukacji. Warto wspomnie¢ chociazby o koncepcji edukacji
humanistycznej, w ktdrej zaklada si¢ m.in. podmiotowos$¢ ucznia oraz nauczy-
ciela. Uznaje si¢ réwniez, ze proces wychowawczy nie moze mie¢ charakteru
represyjnego, ograniczajace, ale powinien przede wszystkim stwarza¢ mozli-
wosci do rozwoju ucznia, a doktadnie przynaleznych jemu atrybutéw, takich
jak wolnos¢, odpowiedzialno$¢ oraz zdolnos¢ do pokonywania wlasnych ogra-
niczen. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze widoczne w psychologii humanistycznej
podkreslanie znaczenia potencjalu kreatywnosci tez znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w ramach wspodlczesnej wizji szkoly i szerzej ujmujac edukacji.

Z pewnodcia trzecia sifa byla ciekawa alternatywa wobec psychoanalizy
i behawioryzmu. Z perspektywy czasu okazalo sie jednak, ze jej wplyw na
dalsze losy psychologii jako dyscypliny byl stabszy niz dwéch wymienionych
wczesniej nurtéw. By¢ moze przyczyna tego stanu rzeczy byla wspomniana
wczesniej niejednorodnos¢ psychologii humanistycznej, jak réwniez niepre-
cyzyjnos¢ wielu jej zalozen. Pojecia uzywane przez psychologéw humani-
stycznych czedciej blizsze byly filozofii zycia niz naukowej psychologii (por.
Stachowski, 2000). Studiujac prace psychologéw humanistycznych nie wiemy
zbytnio, jakie s3 wyznaczniki osiggnigtej samorealizacji (ktora de facto zda-
niem humanistéw osigga jedynie jeden procent spofeczenstwa), jak rowniez
nie dysponujemy empirycznym potwierdzeniem wielu innych zalozen, klu-
czowych dla psychologéw humanistycznych.

Z drugiej strony nie da si¢ zdeprecjonowac pozytywnego wplywu psycho-
logii humanistycznej na caty obszar psychologii stosowanej, w tym psychote-
rapii. Warto wspomnie¢ chociazby o powstalych na podbudowie humanistycz-
nej takich szkotach jak psychoterapia skoncentrowana na kliencie (C. Rogers),
logoterapia (V. Frankl), systemowa terapia rodziny (V. Satir). W znacznej mie-
rze to dzieki humanistom zaczeto pracowac terapeutycznie nie tylko z ludzmi
majacymi trudnoséci w radzeniu sobie z samym sobg, ale réwniez z osobami
zdrowymi, ktérym zalezy na wlasnym rozwoju. Co wiecej, zmieniono réwniez
role i pozycje terapeuty z dominujacego i dyrektywnego na osobe, ktorej zada-
niem jest przede wszystkim towarzyszenie klientowi, inspirowanie klienta oraz
wspieranie w osigganiu samorealizacji (Rogers, 1946).

Psychologia poznawcza

Obok wyzej wskazanych szkol, we wspolczesnej psychologii obecny jest
i nadal bardzo silny nurt psychologii poznawczej. Wyr6st on z jednej strony
z krytyki wielu zalozen behawiorystow, psychoanalitykéw oraz psychologow
humanistycznych, ale réwniez z rosnacej w latach 60 i 70-tych popularnosci
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cybernetyki. To wtasnie pod koniec lat 60-tych U. Neiser w swojej pracy pt.
~Cognitive psychology” zainicjowal nowe spojrzenie na funkcjonowanie czlo-
wieka (Stachowski, 2000).

Nurt poznawczy wskazal wyraznie, Ze istotne w wyjasnianiu ludzkich za-
chowan cztowieka jest poznanie wewnetrznych proceséw psychicznych jed-
nostki, zwigzanych z szeroko pojetym przetwarzaniem informacji. Wigzalo
sie to z zalozeniem, ze funkcjonowanie cztowieka zwykle w wigkszym stopniu
jest uwarunkowane sposobem interpretacji, kategoryzacji otaczajacej rzeczy-
wistosci, anizeli jej realnym i obiektywnym ksztattem (por. Kossowska, Smieja,
Spiewak, 2005; Wojciszke, 2002).

Warto jednak podkresli¢, ze w ramach podejscia poznawczego najczesciej
podkreslano kluczowe znaczenie reprezentacji poznawczych (zob. Holst, Pez-
dek, 1992; Wiener, 2002). W wyjasnieniu mechanizmu tego wptywu odwotywa-
no sie przede wszystkim do takich poje¢, jak schemat oraz skrypt poznawczy’.

Elementami, ktore z sposob kluczowy organizuja wiedza jednostek o $wie-
cie, s3 schematy. Sg one ,,...wiedza na temat okreslonego wycinka rzeczywi-
stosci (...), semantyczna reprezentacjg okreslonego rodzaju tresci” (Wojciszke,
1986, s. 17). Inna definicja autorstwa E. C. Bartletta ujmuje schemat jako ,,or-
ganizacje naszych uprzednich doswiadczen z jakim$ rodzajem zdarzen, osob,
czy obiektow” (Bartlett, 1932, za Wojciszke, 2002).

Wiedza zawarta w schematach nie obejmuje jednak wszystkich tresci doty-
czacych danego fragmentu rzeczywistosci, ale stanowi pewien rodzaj wiedzy
ogolnej, wyabstrahowanej. Zaktada si¢ z reguly, ze w przypadku stabo wy-
ksztalconych schematéw, kluczowa role odgrywaja przede wszystkim wiado-
mosci o pojedynczych egzemplarzach, za$ schematy lepiej wyksztalcone, cha-
rakteryzujg si¢ uniezaleznieniem od konkretnych przykladow.

Szczegblng role w tym wzgledzie, przypisywano skryptom poznawczym,
uwazajac je za pewng forme umyslowej reprezentacji zdarzen, sekwencji dzia-
tan, zawierajaca typowe elementy i okolicznosci charakterystyczne dla danego
zdarzenia oraz charakteryzujgce sie regularnoscia i powtarzalnoscig wykonan
(por. Wojciszke, 2002). Wewnetrzna struktura skryptu obejmuje typowych
uczestnikow — aktorow, obiekty i rekwizyty charakterystyczne dla tego zdarze-
nia prawnego. Poszczegolne ,elementy” skryptu uporzadkowane sa w formie
sekwencji nastepujacych po sobie scenek.

* W obrebie psychologii schematy poznawcze traktowane sa najczesciej jako ,wiedza na
temat okreslonego wycinka rzeczywistosci (...), semantyczna reprezentacja okreslonego rodzaju
tresci” (Wojciszke, 1986, s. 17). Z kolei E. Aronson, T. D. Wilson i R. M. Akert (1997) okre$laja
schematy jako ,struktury poznawcze, za pomoca ktdrych ludzie organizuja swoja wiedze
o $wiecie wedlug pewnych tematéw” (Wilson, Akert 1997, s. 128).
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Przedstawiona powyzej ogoélna charakterystyka wybranych - gléwnych
nurtéw w naukowej psychologii pozwala dostrzec, ze jest to dyscyplina dos¢
niejednorodna, rozwijajgca sie czesto jednoczesnie w kilku réznych, nierzadko
wykluczajacych si¢ wzajemnie kierunkach, czesto postugujaca sie bardzo zréz-
nicowanym aparatem pojeciowym i metodologicznym.

Jednakze to, co z pewnoscig taczy wszystkich badaczy - niezaleznie od
tego, czy wywodzili si¢ z nurtu behawioralnego, czy uznawali znaczenie nie-
$wiadomosci itd. - to dazenie do naukowego udzielenia odpowiedzi na wiele
kluczowych pytan dotyczacych natury i funkcjonowania czlowieka, uwarun-
kowan jego zachowania itp. W dalszej czgsci rozdzialu przedstawiono wybra-
ne pytania, ktore zadawano sobie wielokrotnie w ramach réznych kierunkéw
psychologicznych. Wskazane pytania stanowig arbitralny i dos¢ subiektywny
wybor autora rozdzialu oraz z pewnoscia moglyby by¢ uzupetnione przez sze-
reg innych.

2. KLUCZOWE PYTANIA PSYCHOLOGII

Celem przedstawionych nizej pytan jest przede wszystkim pokazanie,
w jaki sposob przebiegala dyskusja w psychologii w sprawie wybranych klu-
czowych zagadnien. Ponadto, warto podkresli¢, ze w doborze pytan kiero-
wano si¢ m.in. ich znaczeniem dla pracy nauczyciela. Wybrano wiec takie
pytania, ktére majg przelozenie na praktyczny wymiar pracy edukacyjno-
-wychowawczej nauczyciela i moga potencjalnie utatwic¢ jego funkcjonowanie
w realiach szkoty.

2.1. CO KIERUJE NASZYM ZACHOWANIEM,
CZYLI SPOR MIEDZY SYTUACJONIZMEM A PERSONALIZMEM

Powyzsze pytanie stawiajg sobie zaréwno profesjonalisci, jak i laicy w wielu
codziennych okolicznosciach. Takze wowczas, gdy kto§ w naszym otoczeniu,
komentujac zachowanie innej osoby glo$no zastanawia si¢ ,,dlaczego on tak
sie zachowal?” lub ,co ja sklonilo do takiego dziatania?” Wsrdéd padajacych
odpowiedzi mozemy ustysze¢, ze ,,on taki juz jest’, ,to w jego stylu”, ,on juz
ma taki charakter” albo ,,kto$ musial jg zmusic¢ do takiej decyzji’, ,to niezgod-
ne z jej osobowoscia’, ,,musial ktos go przekona¢ do takiej decyzji”. Zaréwno
te pytania, jak réwniez padajace odpowiedzi obrazuja obecne w psychologii,
a szczegolnie psychologii osobowosci, pytanie o to, na ile nasze zachowanie
jest odzwierciedleniem naszej wzglednie stalej osobowosci, naszych wlasciwo-
$ci, na ile zas$ jest zalezne przede wszystkim od uktadu bodzcéw, zdarzen itp.
W naszym otoczeniu.
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Pierwsze z tych podej$¢ okreslane jest jako personalizm. Przyjmuje si¢
w nim, ze czlowiek dysponuje wzglednie stalymi wlasciwosciami podmio-
towymi (charakterologicznymi, osobowo$ciowymi itp.), ktére bezposrednio
przekladaja sie na prezentowanie wzglednie jednakowego (spojnego) wzorca
zachowan czlowieka w réznych sytuacjach. W konsekwencji, znajac przeszle
zachowania jednostki oraz diagnozujac jej osobowo$¢ zdaniem zwolennikow
personalizmu mozemy przewidywa¢, w jaki sposdb zachowa si¢ ona w przy-
sztosci. Spdjnos¢ zachowan jest tutaj postrzegana m.in. przez pryzmat stabil-
nos$ci w czasie, jak rowniez tzw. migdzysytuacyjnej spojnosci (prezentowanie
podobnych zachowan niezaleznie od zmian sytuacji, w ktérych funkcjonuje
jednostka).

Zwolennicy nurtu personalistycznego najczesciej uznawali, Ze podstawo-
wym czynnikiem wewnetrznym przekladajacym si¢ na zachowania cztowieka
jest jego osobowos¢, a dokladnie specyficzny uktad cech osobowosci. Samg ce-
che osobowosci definiowano zwykle jako wzglednie niezmienny, dajacy si¢ wy-
odrebnic aspekt jednostki, ze wzgledu na ktéry rézni si¢ ona od innych ludzi.

Personalizm znalazl jedynie umiarkowane potwierdzenie w badaniach em-
pirycznych. Przede wszystkim nalezy podkresli¢, ze poziom korelacji okresla-
jacy zgodnos¢ miedzy wynikami badan kwestionariuszowych diagnozujacych
wybrane cechy osobowo$ciowe a zachowaniami jednostki okazywal si¢ zwykle
dos¢ niski, z reguly na poziomie 0,2-0,3. Liczne badania pokazywaly, ze moz-
liwos¢ przewidywania zachowan na podstawie pewnych wlasciwosci jednostki
jest bardzo zalezna od czynnikéw sytuacyjnych.

Na gruncie psychologii naukowej zgromadzono szereg empirycznych do-
wodow przemawiajacych za tym, ze zwolennicy sytuacjonizmu sg uprawnieni
do formulowania swoich pogladow. Wiele z tych dowodéw wywodzi si¢ z ba-
dan prowadzonych przez psychologéw spolecznych. Warto w tym kontekscie
wspomnie¢ chociazby o badaniach przeprowadzonych przez Solomona Ascha
w 1950 w roku (por opis. Ryc. 1.2.).

Wiele z tych eksperymentéw wyraznie potwierdzalo istnienie dos¢ silnego
wplywu sytuacji na zachowanie jednostki. Z drugiej strony, inne eksperymen-
ty pokazywaly rowniez, ze ludzie maja skfonno$¢ do przeceniania znaczenia
czynnikéw osobowosciowych - podmiotowych w wyjasnianiu zachowania
czlowieka. Warto wspomnie¢ chociazby o pracach B. Latane’a, zajmujacego sie
zjawiskiem dyfuzji odpowiedzialnosci. W swoich badaniach dobitnie pokazal,
ze pomimo deklarowania okreslonych cech charakteru (m.in. sktonnosci do
zachowan prospolecznych) u wiekszosci ludzi w okreslonych okoliczno$ciach
pojawia sie skfonnos¢ do zachowan niezgodnych (np. w wyniku rozmycia od-
powiedzialnosci).
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Warto jednak zauwazy¢, ze o ile psychologii naukowej udalo si¢ znalez¢
swoistg rownowage pomiedzy personalistycznym i sytuacjonistycznym wy-
jasnianiem zachowan ludzi (perspektywa interakcyjna), o tyle zazwyczaj
nie pokrywa si¢ to z potoczna — zdroworozsagdkowa tendencja, obserwowa-
ng u wigkszosci ludzi. Jak pokazujg badania wyraznie widoczna jest bowiem
tendencja nazywana naiwnym dyspozycjonizmem. Przejawia si¢ to przede
wszystkim w przecenianiu roli czynnikéw wewnetrznych przy niedocenianiu
wplywu sytuacji okreslanym jako podstawowy biad atrybucji (Aronson, Wil-
son, Akert,1997).

2.2. NA ILE RACJONALNI,
NA ILE ULEGAJACY EMOCJOM?

Drugie z pytan jest jednym z bardziej kluczowych w psychologii, zarow-
no u jej poczatkow, jak réwniez wspolczesnie. To pytanie, ktore rozpatrywane
moze by¢ w réznych ujeciach. Mozna zastanawia¢ sie, co jest wazniejsze dla
ludzkiego dzialania — emocje, czy rozum, emocjonalna czy poznawcza sfera?
Mozna réwniez stawia¢ pytanie, na ile te dwie sfery sa wzajemnie od siebie
zalezne, uzupelniajace si¢? Wreszcie, mozna formulowa¢ pytania odnoszace
sie do tego, ktore teorie dotyczace emocjonalnosci i racjonalnego funkcjono-
wania cztowieka sg tymi najbardziej adekwatnymi, wartosciowymi poznawczo
i praktycznie.

Solomon Asch planujgc swoj eksperyment zmierzat do okreslenia, na ile jednostka be-
dzie podatna na wplyw otoczenia, a doktadnie, w jakim stopniu opinie formufowane
przez inne osoby bedg w stanie zmodyfikowac poglgd i opinie danej osoby.

W celu naukowej weryfikacji tego zagadnienia Solomon Asch wprowadzat osoby ba-
dane w specjalnie zaaranzowang sytuacje. Ich zadaniem byla ocena podobieristwa
dtugosci odcinka wzorcowego (odcinek X) do trzech innych przyktadowych odcinkéw
(A, B, C). Roznice dtugosci miedzy odcinkami A, B, C byly na tyle wyrazne, iz w nor-
malnych okolicznosciach wigkszos¢ 0séb nie miata trudnosci z udzieleniem prawidto-
wej odpowiedzi na to pytanie i wskazanie wlasciwego odcinka (odcinek B). Jednakze
Solomon Asch aranzowal sytuacje, w ktorej osoba badana udzielata odpowiedzi do-
piero po przedstawieniu swoich odpowiedzi przez innych uczestnikow badania (byli to
pomocnicy eksperymentatora, ktérych zadaniem bylo udzielanie odpowiedzi niepra-
widlowych). Autor eksperymentu chciat wiec zweryfikowac, na ile odpowiedzi innych
0s6b, wskazujgcych nieprawidlowg odpowiedz bedzie w stanie zmodyfikowal opinie
prawdziwej osoby badanej.

Wyniki eksperymentu Solomona Ascha potwierdzity jego przypuszczenia. Okazalto sig,
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ze ponad 75% 0s6b badanych przynajmniej w jednej probie udzielato odpowiedzi nie-
zgodnej ze swoim wewngtrznym przekonaniem.

Zaprezentowany powyzej schemat eksperymentu nie byt jedynym. W innych warian-
tach eksperymentu Asch rezygnowat z jednomyslnosci swoich pomocnikow (niejedno-
myslni pomocnicy eksperymentatora powodowali wyzszy poziom sktonnosci do udzie-
lania odpowiedzi zgodnych ze swoimi opiniami), modyfikowat liczbe pomocnikéw
udzielajgcych odpowiedzi (zwigkszenie liczebnosci grupy wyrazajgcej poglgd na temat
dtugosci odcinkéw zazwyczaj przektadato sie na wyzszy poziom sktonnosci do konfor-
mizmu itp.)

Celem tego podrozdzialu podrecznika z pewnoscia nie jest udzielenie wy-
czerpujacej odpowiedzi na kazde z tych pytan, ile zasygnalizowanie w jakich
kierunkach toczyla si¢ dyskusja nt emocjonalnosci i racjonalnosci jednost-
ki. Co wiecej, jak zauwaza W. Lukaszewski - ,przeciwstawianie sobie emo-
¢ji i poznania, procesdéw ,goracych’ procesom ,zimnym” nie ma wigkszego
sensu. Emocje w znacznym stopniu s3 odpowiedzialne za przebieg procesow
poznawczych a procesy poznawcze silnie wplywaja na przebieg proceséw
emocjonalnych. Istnieje wiele udokumentowanych dowodéw na mozliwos¢
kontroli wlasnych emocji i wiele dowodow pokazujacych niemoznos$¢ takiej
kontroli” (Lukaszewski, 2003, s. 230).

Wobec powyzszego, w dalszej czesci podrozdzialu zamiast przeciwstawie-
nia sfery poznawczej emocjom oméwione zostang wybrane pojecia i teorie,
ktore pokazuja swoiste przenikanie si¢ tych sfer. Beda to pojecia i teorie, ktore
w subiektywnym przekonaniu autora moga mie¢ istotne znaczenie dla pracy
w zawodzie nauczyciela.

Jednym z takim poje¢, ktére ewoluowalo, przesuwajac si¢ niejako od sfery
stricte poznawczej do emocjonalnej jest pojecie inteligencji. Przez wiele lat ko-
jarzone bylo przede wszystkim z poznawczym aspektem funkcjonowania jed-
nostki. Bylto to widoczne chociazby w ujeciu zaproponowanym na poczatku
XX wieku przez W. Sterna - tworce pojecia ilorazu inteligencji. Takze w wielu
pozniej konstruowanych definicjach akcentowano dos¢ wyraznie aspekt po-
znawczy inteligencji. Dla przykladu Gottfredson stwierdzal, ze jest to bardzo
ogolna zdolnos$¢ umystowa, ktora obejmuje, m.in. umiejetno$¢ rozumowania,
planowania, rozwigzywania problemdw, myslenia abstrakcyjnego rozumienia
zlozonych kwestii, szybkiego uczenia si¢ oraz uczenia si¢ na podstawie osobi-
stego doswiadczenia” (Stern, 1997; za: Necka, 2003). Z kolei E. Necka zauwa-
za, ze inteligencja okresla umiejetnos¢ przystosowania sie przez jednostke do
nowych okolicznosci, dzigki dostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzystaniu
z doswiadczen z przesztosci oraz adekwatnej kontroli nad procesami poznaw-
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czymi. W 1994 roku 52 swiatowej stawy badaczy inteligencji zaproponowalo,
aby przyja¢, ze inteligencja to: ,,bardzo ogdélna zdolnos¢ rozumowania, pla-
nowania, rozwigzywania problemdéw, myslenia abstrakcyjnego, rozumienia
zlozonych idei, szybko$¢ uczenia sie i korzystania z doswiadczen” (Strelau,

2009, s.15)

Pomimo, iz znaczna cz¢s¢ badaczy definiowala inteligencje odwolujac sig
do sfery poznawczego funkcjonowania jednostki, to jednak pojecie to pozo-
staje jednym z bardziej niedookreslonych i niejednoznacznie definiowanych
w psychologii (Wiechnik, 1996). Sternberg porzadkujac rézne teorie naukowe

inteligencji dzieli je na kilka grup (por Tab.).

Tabela: Charakterystyka wybranych sposobow rozumienia inteligencji (oprac. na pod-

stawie: Sternberg, 2000)

Sposéb
definiowania
inteligencji

o Opierajg si¢ na pomiarze psychologicznych wilasciwosci jed-
nostki.

. o Teoria dwuczynnikowa Spearmana - inteligencja sklada si¢
Teorie . . "y . T .
svchome- z dwoéch rodzajow czynnikéw: ogolnego (inteligencja po-
g yczne trzebna w rozwigzywaniu wszystkich rodzajow testow inteli-
¥ gengcji) oraz czynnikéw specyficznych.

 Teoria Guilforda - proponowal model inteligencji zaktadajacy
istnienie 120 zdolnosci elementarnych.

Teorie » Okreglajac inteligencje przez pryzmat tego, jak ludzie prze-
przetwarzania twarzaja informacje podczas rozwigzywania zadan umysto-
informacji wych (m.in. Hunt, Sternberg, Newell i Simon).

o Teoria Hebba — uwazal, ze wielokrotne pobudzanie okreslo-
nych receptoréw przeklada si¢ na tworzenie tzw. zespolow
komoérkowych, przy czym u ludzi bardziej inteligentnych te
zespoly komdrkowe maja bardziej ztozony charakter.

Teorie Wyréznial inteligencje:
biologiczne A (biologicznie zdeterminowana, wrodzona), inteligencje

B (funkcjonowanie mdzgu po okresie rozwoju, typowe dla prze-
cietnego poziomu funkcjonowania dojrzatej osoby) oraz

C (okreslajaca wynik w testach inteligencji).
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o Akcentujg rozwdj inteligencji wraz z wiekiem jednostki.

o Teoria J. P. Piageta — rozwdj inteligencji przebiega w ramach
czterech gtéwnych okreséw: sensomotoryczny (do 2 roku zy-
cia), stadium przedoperacyjne (2-7 rok zycia), stadium opera-
cji konkretnych (7-11 rok zycia), stadium operacji formalnych
(powyzej 11 roku zycia). W stadium operacji formalnych jed-
nostka potrafi postugiwa¢ si¢ nie tylko mysleniem konkret-
nym, ale réwniez abstrakcyjnym oraz hipotetycznym. Potrafi
rozpatrywac rozne zagadnienia z odmiennych perspektyw.

Teorie
rozwojowe

o Teoria Wygotskiego — w swojej teorii wprowadzil m.in. poje-
cie ,strefy najblizszego rozwoju”

o Zaklada, ze rozumienie inteligencji jest zalezne od danej kul-
Podejscie tury. W skrajnej postaci odrzuca mozliwos¢ mierzenia inteli-
kulturowe gencji w roznych kulturach za pomoca tego samego — uniwer-
salnego narzedzia.

o Teoria Gardnera - zakladal, Ze inteligencja wyraza si¢ na roz-
ne sposoby, w zwigzku z tym proponowal koncepcje inteli-
gencji wielorakich. Wyréznial siedem rodzajéw inteligencji:

Podejscie Inteligencje Werbalng (stowna); Inteligencje Matematyczno-

systemowe -Logiczng; Inteligencje Wizualno-Przestrzenng; Inteligencje

Fizyczno-Kinestetyczng; Inteligencje Muzyczno-Rytmiczna

(stuchowa); Inteligencje Interpersonalng (miedzyludzks), In-

teligencje Intrapersonalng (wewnetrzng).

Zroédlo: opracowanie wlasne

Wskazane w tabeli rozne podejscia do inteligencji pokazujg réznorodnosé
podejs¢, akcentowanie odmiennych kwestii. Jak jednak zauwaza Sterbnerg
rdznig si¢ one ,sposobami pomiaru, zlozonoscia, a nawet definicjg konstruk-
tu. Kazda teoria wnosi jednak co$ interesujacego do trwajacej ciagle debaty
na temat tego, czym jest inteligencja i jak ja mozna mierzy¢” (Tamze, s. 31).
W tym kontekscie szczegolnie cenne wydaja sie teorie systemowe, gdyz byly
one probg polaczenia wielu wezesniejszych, réznorodnych podejsé.

Co wiecej, wskazana w tabeli teoria inteligencji wielorakich Gardnera - wy-
maga bardziej szczegélowego wyjasnienia ze wzgledu na duza popularnos¢
i praktyczne wykorzystanie w ramach systemoéw edukacyjnych w réznych
krajach. Gardner uwaza, ze kazdy czlowiek posiada wiele réznych inteligencji,
przy czym poszczegdlne rodzaje inteligencji charakteryzowane sa przez spe-
cyficzne mechanizmy odbierania przez cztowieka informacji z zewnatrz oraz
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ich przetwarzania i wykorzystywania. Zdaniem Gardnera inteligencje stuza
rozwigzywaniu problemoéw lub/i tworzeniu produktéw znaczacych w danym
okolicznos$ciach, kontekscie kulturowym lub spotecznym (Gardner, 2009a).
Co wiecej Gardner cze$ciowo przeciwstawial si¢ podejsciu psychometrycz-
nemu uznajac, ze nie istniejg uniwersalne narzedzia/techniki, pozwalajace na
wiarygodny pomiar w tym zakresie.

Z pewnosciag warto zauwazy¢, ze teoria Gardnera z duzym oporem prze-
dostawala sie na grunt naukowej psychologii gléwnie ze wzgledu na wspo-
mniane wczesniej przywigzanie psychologéw do definiowania inteligencji
w wiekszym stopniu przez pryzmat sfery poznawczej. Koncepcja H. Gardnera
odbiegala od tradycyjnego ujecia inteligencji, rozszerza jego zakres i zmienia
spojrzenie na nig (Kopik, Zatorska, 2010a) Zarzucano réwniez Gardnerowi
znaczny eklektyzm i brak naukowego uargumentowania wyboru siedmiu ro-
dzajow inteligencji (sam Gardner uwazal, Ze ta lista powinna by¢ stopniowo
aktualizowania i rozszerzana). Niemniej jednak teoria Gardnera spotkata si¢
z duzo bardziej przychylng reakcja pedagogow i praktykéw zwigzanych zawo-
dowo z obszarem edukacji, ktorzy w teorii inteligencji wielorakich dostrzegli
szanse stworzenia punktu wyjscia dla nowego modelu edukacji dzieci i mlo-
dziezy.

W swojej teorii H. Gardner zakladat, ze kazdy czlowiek posiada wszystkie
siedem rodzajow inteligencji. Twierdzil rowniez, zZe s3 one wzajemnie silnie
powigzane, oddzialuja na siebie i przenikaja sie. Tworza one specyficzny dla
danej osoby uklad, czyli profil inteligencji, podlegajacy zmianom w procesie
roZwojuL.

Wspomniane powyzej zainteresowanie koncepcja Gardnera wsrod peda-
gogow i czesci psychologdéw edukacji, przelozylo si¢ na opracowanie nowa-
torskiego podejscia do edukacji okreslanego jako ,szkola skoncentrowana na
jednostce” Co istotne, w sporym stopniu praktyczne wdrazanie teorii Gard-
nera do praktyki zostato poprzedzone licznymi projektami badawczymi, ktore
mialy odpowiedzie¢ na pytanie o skutecznos¢ nowego modelu edukacyjnego.
Nastepnie te projekty przerodzity si¢ w kompleksowe dziatania pedagogicz-
ne. Do tej pory uczen byt podporzadkowany zasadzie oceniania na podstawie
jednego wymiaru, zwanego inteligencja, a system szkolny nie dostrzegal za-
sadniczych roznic istniejacych miedzy dzie¢mi (Gardner 2002, s. 102).

Idea wykorzystania teorii inteligencji wielorakich w szkotach skoncen-
trowanych na jednostce, polega na realizacji programu, ktérego celem jest
dostrzeganie indywidualnych réznic miedzy uczniami, wspieranie i réw-
nowazenie, zaréwno ich zdolnosci specjalnych (kierunkowych), jak i ogél-
nych. Bardzo czesto stosuje si¢ innowacyjne metody pracy, ktére pozwalajg
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na przyswojenie wiedzy i umiejetnosci przez osoby o réznych profilach in-
teligencji, nie tylko docenianych w szkolach tradycyjnych (czyli jezykowej
i matematyczno-logicznej). Metody te s3 tworzone i wykorzystywane
w celu uzyskania jak najlepszych efektow w pracy uczniow. Jedng z takich
metod, innowacyjng i jeszcze w polskich szkolach nieznang jest coaching
talentow, ktory bazuje na naukowej podbudowie, jaka jest teoria inteligencji
wielorakich.

Nie zawsze da si¢ sformulowac osiem réznych podejs¢ dydaktycznych, ad-
resowanych do o$miu réznych inteligencji. Jednak im wiecej inteligencji uda
sie zaangazowac, tym wiecej mostdw poznawczych i neurologicznych potaczy
stabsze osrodki naszego mézgu z osrodkami lepiej rozwinigtymi (Armstrong,
2009, 5.18).

Wplyw teorii inteligencji wielorakich na edukacj¢ w wielu krajach §wiata
jest coraz szerszy i bardzo znaczacy (Chen, Moran, Gardner, 2009). Szkoty
»gardnerowskie” znane s3 w krajach Europy, Azji, Ameryki Péinocnej i Po-
tudniowej. Interpretacje i zastosowania teorii Gardnera mozna odnalez¢é
w takich krajach, jak: Anglia, Australia, Bangladesz, Chiny, Dania, Filipiny,
Holandia, Irlandia, Japonia, Kanada, Korea Potudniowa, Makao, Norwegia,
Polska, Szwajcaria czy Wlochy. W kazdym z tych krajéw, w oparciu o teorie
IW powstajg nowe inicjatywy edukacyjne. Jedng z nich jest w Polsce kon-
cepcja Wielointeligentnej edukacji, stworzona na potrzeby wczesnych etapow
edukacyjnych, a obecnie cieszaca si¢ coraz wiekszym zainteresowaniem na
wyzszych etapach, jako innowacyjne podejscie do ksztalcenia mtodziezy.

Poza pojeciem inteligencji na gruncie psychologii naukowej stworzono
szereg innych koncepcji opierajacych si¢ na zalozeniu o $cistym powigzaniu
aspektu poznawczego z emocjonalnym. Jednym z przyktadow takiego podej-
$cia jest koncepcja zaproponowana przez Susan Fiske. W swojej teorii zato-
zyla, ze reakcja na nowo poznawane obiekty (osoby) przebiega dwuetapowo:
poczatkowo nastepuje kategoryzacja (poznawcza), a nastepnie faza afektywna
(emocjonalna). Pierwsza z nich zwigzana jest bezposrednio z aktywizowaniem
schematéw spotecznych. Tak wigc jednostka dazy po pierwsze do skategory-
zowania obiektu poprzez odwotlanie si¢ do jego nazwy (np. uczen LO) lub za
pomoca dopasowania wlasciwos$ci konkretnej osoby do wlasciwosci prototypu
lub egzemplarza kategorii. Oczywiscie, tatwos¢ dokonania kategoryzacji zalez-
na jest od tego, na ile napotkany obiekt pasuje do kategorii, ktéra dysponuje
podmiot. Jezeli wigc jednostka dysponuje identyfikatorem danej kategorii lub
charakterystyczna dla niej konfiguracja cech, nastepuje kolejna faza — afektyw-
na, w ktérej podmiot przenosi swoj stosunek emocjonalny wobec calej katego-
rii na konkretny obiekt (Wojciszke, 2002).
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Moze jednak zaistniec sytuacja, w ktorej zestaw cech obiektu, z ktérym sty-
ka sie jednostka nie bedzie odpowiadat zadnej z kategorii. Woéwczas nastepu-
je systematyczne analityczne przetwarzanie poszczegolnych wilasciwosci da-
nej jednostki. W tym przypadku, nastepujaca w drugiej fazie modelu reakcja
afektywna jest wynikiem usrednienia i zsumowania tadunkéw emocjonalnych
kazdej z cech (Mandrosz, 1999). Naturalnie przetwarzanie kategorialne jest
zdecydowanie bardziej ekonomicznym sposobem przetwarzania informacji
niz analityczne.

2.3. W JAKI SPOSOB
ZBADAC ZACHOWANIE CZLOWIEKA?

Ostatnie z pytan towarzyszy psychologom i psychologii przez caly czas,
poczawszy od introspekcji proponowanej przez twoérce laboratorium badan
psychologicznych w Lipsku, az do czaséw wspoélczesnych, gdy wiele z badan
prowadzonych jest przy wykorzystaniu nowoczesnych i zaawansowanych
technologicznie urzadzen i programoéw.

Z jednej strony, to pytanie, czy jest mozliwe empiryczne poznanie zacho-
wania i funkcjonowania psychicznego jednostki. Z drugiej natomiast, w jaki
sposob, przy uzyciu jakich technik mozemy dokona¢ tego pomiaru w sposéb
naukowo poprawny. Wprawdzie ponad stuletni dorobek psychologii powodu-
je, ze metody badan w psychologii s znacznie bardziej bogate niz mialo to
miejsce pod koniec XIX wieku. Niemniej jednak, nadal wiele z metod badan
w psychologii nie jest wolne od stabosci, znieksztalcen itp. Jest to tym bardziej
problematyczne, iz w przypadku psychologii pomiar dotyczy zwykle charakte-
rystyk ztozonych, abstrakcyjnych wymagajacych czesto podejscia posredniego,
ktore moze skutkowac licznymi bledami (Pietrulewicz, Winter, 2014). Warto
wigc krotko przyjrzec si¢ podstawowym metodom badawczym (ich ograni-
czeniom oraz zaletom), gdyz to wlasnie przy ich wykorzystaniu sformutowano
szereg koncepcji i praw psychologicznych itp. przedstawionych takze w dalszej
cze$ci niniejszego podrecznika. Zdecydowana wigkszos¢ badan naukowych,
prowadzonych na gruncie psychologii, bylo i jest przy wykorzystaniu metody
obserwacyjnej, korelacyjnej lub eksperymentalne;j.

Pierwsza z nich - obserwacja, definiowana jest najczesciej jako zapis zacho-
wan jednostki przy jednoczesnym zredukowaniu lub braku wplywu na przebieg
tych zachowan (Wojciszke, 2002). Inaczej ujmujgc, w ramach obserwacji badacz
niejako rejestruje okreslone aspekty zachowania si¢ czlowieka, kategoryzuje je,
aby modc na tej podstawie sformulowa¢ okreslone wnioski na temat prawidto-
wosci itp. Jest to z pewnos$cig metoda, ktéra nie wymaga od badacza specjali-
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stycznych umiejetnosci lub wysokich nakltadéw organizacyjnych. Inng zaleta
obserwacji jest takze fakt, ze zapewnia wysoki poziom realizmu, dzieki temu,
ze zachowanie czlowieka analizowane jest w naturalnych dla niego sytuacjach,
w typowych warunkach.

Niestety oprocz relatywnie niskich kosztéw, braku koniecznosci specjali-
stycznego przygotowania i mozliwosci prowadzenia badania w naturalnych
warunkach istnieje takze szereg ograniczen tej metody. Jednym z najwaz-
niejszych jest fakt, Ze precyzja badania obserwacyjnego warunkowana jest
w znacznej mierze stopniem subiektywizmu badacza. Osoba prowadzaca
badanie obserwacyjne moze w sposéb mniej lub bardziej intencjonalny znie-
ksztalca¢ obserwowane zachowania, ze wzgledu na swoje postawy, pragnienia,
doswiadczenia, ograniczenia poznawcze itp. Rzutuje to wowczas na jakos¢ ba-
dania obserwacyjnego i moze prowadzi¢ do licznych artefaktow.

Jednym z przywolywanych bledéw jest rowniez podatnos¢ metody obser-
wacyjnych na wykrywanie zaleznosci pozornych - realnie nie majacych zna-
czenia, ale dajacych sie zaobserwowac w trakcie badania. Aby wykluczy¢ tego
rodzaju znieksztalcenia bardzo czgsto badania obserwacyjne prowadzone sa
z udziatem kilku obserwatoréw lub z wykorzystaniem odpowiednio przygo-
towanych wczesniej arkuszy obserwacyjnych, ktére majg zwigkszy¢ poziom
obiektywizmu badania. Dodatkowo istotnym dziataniem zwigkszajacym dia-
gnostyczno$¢ obserwacji jest odpowiednie przeszkolenie 0sob prowadzacych
obserwacje, dzigki czemu sposéb ich obserwacji staje sie bardziej zblizony -
poréwnywalny.

Warto takze zauwazy¢, ze metoda obserwacyjna nie daje mozliwosci ba-
dania wszystkich zjawisk i zachowan cztowieka. Ze wzgledéw etycznych lub
technicznych nie jest mozliwe prowadzenie badan obserwacyjnych w przy-
padku zachowan wystepujacych rzadko, majacych miejsce w sytuacjach in-
tymnych (tamze). W zwigzku z tym, zakres zachowan podlegajacych badaniu
obserwacyjnemu jest w pewnym zakresie ograniczony.

Tabela: Charakterystyka podstawowych odmian obserwacji.

Odmiana metody

obserwacyjnej Opls
Obserwacja dorywcza (przypadkowa) nie ma formy
Dorvweza vs zaplanowanej, nie podlega realizacji jakiego$ celu ba-
yweza v dawczego. Obserwacja systematyczna ma charakter
systematyczna

powtarzalny, zaplanowany w celu wykluczenia incy-
dentalnosci obserwowanych zachowan itp.
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W przypadku obserwacji fotograficznej proces obser-
Obserwacja fotograficzna | wacji przebiega w sposdb staly — nieprzerwany przez
vs obserwacja probek dluzszy interwal czasu. W przypadku obserwacji pro-
czasowych bek czasowych prowadzona jest ona w krétszych od-

stepach czasowych.
Obserwacja czynna W obserwacji uczestniczacej badacz niejako przyjmuje
(uczestniczaca) vs role jednego z czlonkéw, postaci obserwowanej grupy/
obserwacja bierna sytuacji itp.

Wskazane powyzej zalety i ograniczenia obserwacji moga ujawnic sig
w roznym stopniu, w zaleznosci od rodzaju stosowanej obserwacji. Niemniej
jednak podstawowg staboscig metody obserwacyjnej, niezaleznie od jej od-
miany, jest brak mozliwosci okreslenia zaleznosci przyczynowo-skutkowych.
Jest to jednak wada takze drugiej metody badawczej w psychologii, jaka jest
badanie korelacyjne.

Metoda korelacyjna polega na pomiarze przynajmniej dwéch zmiennych
w celu okredlenia poziomu ich wspétzmiennosci - wzajemnej zaleznosci.
Dla przykladu badacz moze przeprowadzi¢ badania korelacyjne, w ramach
ktérych zmierzy dwie przyktadowe zmienne w postaci poziomu inteligencji
emocjonalnej uczniéw oraz czgstosci wchodzenia w konflikty interpersonal-
ne. Badajac te dwie zmienne w grupie uczniéw mozna okresli¢, czy wystepuje
miedzy nimi korelacja, tj. wspolzaleznos¢. Jesli uzyskane wyniki pokaza, ze
wzrostowi poziomu inteligencji emocjonalnej towarzyszy wzrost liczby kon-
fliktéw wowczas badacz bedzie mial podstawy do stwierdzenia wspolizalezno-
$ci (korelacji dodatniej w tym przypadku - wieksza wartos¢ jednej zmiennej
wiaze sie z wieksza wartosci innej zmiennej). Moze jednak okazac¢ sie, ze ist-
nieje zalezno$¢, aczkolwiek ma ona charakter ujemny - odwrotny, wéwczas
gdy wyzszy poziom inteligencji emocjonalnej bedzie wigzal si¢ z nizsza liczba
inicjowania konfliktéw interpersonalnych.

Badania korelacyjne naleza do czesto stosowanych w ramach wspolcze-
snej psychologii. Wynika to po czesci z faktu, ze stwarzaja mozliwo$¢ jedno-
czesnego uwzglednienia w badaniu wielu réznych zmiennych (np. wynikéw
w podskalach réznych kwestionariuszy, testow itp.). Trzeba przy tym jednak
zaznaczy¢, ze zastosowanie tej metody wymaga od badacza mozliwosci uzycia
sprawdzonych psychometrycznie* metod w postaci, np.: kwestionariuszy, skal

* Weryfikacja psychometryczna obejmuje przede wszystkim sprawdzenie poziomu trafnosci

(czy kwestionariusz mierzy to co ma mierzy¢), poziomu rzetelnosci (czy kwestionariusz dobrze
mierzy to co ma mierzy¢, tj. czy dostarcza wzglednie statych wynikéw, np. wraz z uptywem
czasu lub w zalezno$ci od zmian okoliczno$ci).
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szacunkowych, testow.

Dzigki temu, stosujac kilka kwestionariuszy/skal mozliwe jest jednoczesne
analizowanie, np. wspdétzmiennosci kilkunastu lub kilkudziesieciu zmiennych,
w réznych wzajemnych ukladach. Badacz w sposéb dos¢ szybki i wzglednie
tani ma mozliwo$¢ zweryfikowania istnienia powiazan pomiedzy znaczng
liczbg zmiennych. Jednakze, tak jak wspomniano powyzej, metoda korelacyj-
na nie jest podstawg do okreslenia zaleznosci przyczynowo-skutkowej. Inaczej
ujmujac na podstawie uzyskanych wynikéw mozemy jedynie okresli¢, ze wy-
stepuje wspodlzaleznos¢ migedzy zmiennymi na takim lub innym poziomie lub,
ze tej wspolzaleznosci nie ma. Aczkolwiek wynik badan korelacyjnych nie jest
podstawa do sformufowania wniosku, ktory bedzie stwierdzal, ze zmienna X
wplywa na wzrost zmiennej Y.

W kontekscie ograniczen metody obserwacyjnej i korelacyjnej, trzecia
z metod: eksperyment, wydaje si¢ najbardziej wartosciowa. Przede wszystkim
ze wzgledu na fakt, ze daje mozliwo$¢ weryfikowania stopnia wpltywu jed-
nej zmiennej (nazywanej zmienng niezalezng) na inng zmienng (nazywana
zmienng zalezng). Inaczej ujmujac specyfika eksperymentu polega na tym, ze
badacz modyfikuje warto$¢ zmiennej niezaleznej, tj. wywoluje celowo okre-
$long ,,zmiang’, okreslony poziom danej cechy (np. poziom zdenerwowania).
Czyni to w celu sprawdzenia, czy zmiana zmiennej niezaleznej spowodowata
modyfikacje innej zmiennej (zaleznej). Dla przykiadu, czy zwiekszenie pozio-
mu zdenerwowania u danego cztowieka spowodowalo trudnosci z zapamiety-
wanie tekstu wiersza.

Wskazane powyzej trzy metody badawcze naleza do najczesciej stosowa-
nych w psychologii. Tak jak wspomniano kazda z nich ma swoje zalety i ogra-
niczenia, jednakze ich taczenie lub badanie podobnych zjawisk, przy zasto-
sowaniu réznych metod, z pewnoscia moga przetozy¢ sie na efektywnosé
naukowego pomiaru. Przy ich wykorzystaniu dookreslono szereg zjawisk,
praw psychologicznych i teorii, majacych zastosowanie w pracy nauczyciela.
Wybrane z nich bedg przedmiotem analizy takze w kolejnych rozdziatach
podrecznika.

PODSUMOWANIE

W rozdziale przedstawiono ogélng charakterystyke gléwnych perspektyw
teoretycznych stworzonych na gruncie psychologii. Behawioryzm, psycho-
analiza, psychologia humanistyczna oraz psychologia poznawcza do dzisiaj
dostarczaja wyjasnienia funkcjonowania czlowieka akcentujac odmienne
aspekty, postugujac sie zréznicowanym aparatem pojeciowym. Postawiono
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réwniez trzy wybrane pytania jak przyczynek do przedstawienia kilku za-
gadnien bedacych przedmiotem refleksji oraz prac empirycznych na gruncie
psychologii.

3. WYKORZYSTANIE WYBRANYCH ELEMENTOW COACHINGU
W PRACY NAUCZYCIELA

Doskonalenie metod i technik pracy nauczyciela wielokrotnie mozliwe
byto dzigki adaptacji wybranych rozwigzan z innych obszaréw, instytucji. Jed-
nym przykltadow ,,przeszczepiania” pewnych rozwigzan na grunt edukacji sa
coraz bardziej popularne proby wykorzystania elementéw pracy coachingowej
w doskonaleniu warsztatu nauczyciela.

Efekty tych prob adaptacji bywaja zréznicowane, w sporej czesci pozostaja
niedookreslone, gdyz brakuje poglebionych badan na ten temat. Brak rzetel-
nych badan w tym zakresie nie powinien jednak zamyka¢ mozliwosci przed-
stawienia gléwnych metod i technik pracy typowych dla coachingu. Istnieje
bowiem potrzeba przedstawienia podstawowych zalozen coachingu, aby na-
uczyciel mogt okresli¢, na ile jest to metoda pracy, ktéra moze miec zastoso-
wanie w realiach funkcjonowania w szkole, w pracy z uczniem oraz we wspol-
pracy z rodzicem.

Oceng tego, na ile istnieje przestrzen na zastosowanie coachingu we wspot-
czesnym systemie edukacji pragne pozostawi¢ czytelnikowi. Intencjg autora
tego rozdziatu bylo przede wszystkim przedstawienie podstawowych informa-
¢ji na temat wybranych aspektéw pracy coachingowej, ktére przez niektérych
badaczy i praktykéw uznawane sg za przydatne w pracy nauczyciela. Inaczej
ujmujac, celem autora nie jest przekonywanie czytelnikow do tego, aby stoso-
wali lub odrzucili elementy warsztatu pracy coacha, ile przede wszystkim za-
poznanie czytelnikéw z ideg coachingu, stwarzajgcg mozliwos¢ samodzielnego
okreslenia mozliwos¢ jej praktycznego wykorzystania.

Co wiecej, istotnym zalozeniem niniejszego rozdzialu jest potraktowanie
kwestii coachingu jako punktu wyjscia do dyskusji nad kluczowymi kompe-
tencjami, umiejetno$ciami nauczyciela. Dlatego tez szczegdlny nacisk poto-
zono na kwesti¢ komunikacji interpersonalnej, jako jednego z kluczowych
warunkow odpowiedniego budowania relacji nauczyciela z uczniem oraz
rodzicem. Przedstawiono rowniez znaczenie budowania samo$wiadomosci
ucznia.

Wybdr wiasnie coachingu jako punktu wyjscia do dyskusji nad kompeten-
cjami nauczyciela i nowymi metodami jego pracy wynika przede wszystkim
z rosngcego zainteresowania tg metoda pracy oraz postepujaca jej profesjona-
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lizacja. Coaching jako metoda pracy od wielu lat kojarzony byt przede wszyst-
kim z obszarem doskonalenia kompetencji pracownikéw, ze sferg rozwoju
zasobow ludzkich oraz traktowany byl jako metoda pracy gtéwnie z osobami
dorostymi w kontekscie rozwoju zawodowego. Jak pokazuja badania i anali-
zy wielu niezaleznych instytucji (m.in. AMA - American Management Asso-
ciation - 2008 r.), rynek uslug coachingowych wykazuje wysoce dynamicz-
ny potencjal wzrostu, co wyraza si¢ m.in. w profesjonalizacji zawodu coacha,
wyodrebnianiu nowych rodzajow coachingu, upowszechnianiu technik pracy
coachingowej w zupelnie nowych obszarach.

W tym kontekécie wykorzystanie zatozen, metod pracy typowych dla co-
achingu moze mie¢ miejsce na réznych plaszczyznach, co ilustruje ponizszy
schemat:

nauczyciel

Ryc. Obszary zastosowania elementéw coachingu w pracy nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne

Jak przedstawiono na powyzszym schemacie stosowanie wybranych aspek-
tow pracy coachingowej moze mie¢ miejsce zaréwno w relacji z uczniem,
rodzicem, ale takze we wspolpracy z innymi nauczycielami lub zarzadzaniu
zespotem nauczycieli (por. Grzymkowska, 2012; Lukowska, 2011). Na kazdej
z tych plaszczyzn, zupelnie inne metody pracy coacha moga nabieraé szcze-
golnego znaczenia.

W niniejszym rozdziale zaprezentowano wybrane aspekty coachin-
gu, ktére moga mie¢ posrednie lub bezposrednie zastosowanie w pracy na-
uczyciela nie tylko z uczniem, ale takze z rodzicem oraz innym nauczycie-
lem. Rozdzial sklada si¢ z trzech gléwnych czesci. Celem pierwszej jest
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przede wszystkim przyblizenie samej tematyki i zalozen procesu coachin-
gu — wskazano w niej podstawowe zagadnienia, pojecia, zwigzane z proce-
sem coachingu. W drugiej czesci rozdzialu omdéwiono wybrane psycholo-
giczne uwarunkowania skuteczno$ci procesu coachingu. Warto przy tym
podkresli¢, ze wskazane uwarunkowania majg charakter w pewnej mierze
uniwersalny, tj. wplywaja na przebieg procesu coachingu, ale takze maja
znaczenie dla szeroko pojetego budowania pozadanej relacji nauczyciela
z uczniem i/lub rodzicem. (s3 to m.in. kwestie dotyczace zasad skutecznej ko-
munikacji oraz mechanizméw tworzenia si¢ i rozwijania samo$wiadomosci
ucznia i nauczyciela).

W czesci trzeciej skoncentrowano sie gtéwnie na aspekcie praktycznym
zastosowania coachingu w pracy nauczyciela, przedstawiajac charakterystyke
podstawowych metod typowych dla coachingu grupowego oraz przyblizajac
zalozenia jednego z modeli pracy coacha.

3.1. POJECIE COACHINGU

Realizacja coachingu wymaga przyjecia pewnej konwencji dzialania, cze-
$ciowo odmiennej od innych form wsparcia/rozwoju i pracy z drugim czto-
wiekiem takich jak, m.in.: mentoring, doradztwo, terapia. Blisko$¢ znaczenio-
wa kazdego z tych pojec¢ czgsto prowadzi¢ moze do uzywania ich zamiennie
w jezyku potocznym lub przypisywania im nie do konca poprawnego znacze-
nia i funkeji (por. Jarvis, 2004; Clutterbuck, 2002). W celu odrdznienia co-
achingu od innych sposobéw pracy zwigzanej z drugg osoba (uczniem, rodzi-
cem, klientem, pacjentem itp.), ponizej krotko przedstawiono ogdlne zatoze-
nia coachingu.

Coaching mozna ujac jako krétkoterminowg interwencje, ktorej celem jest
poprawa wynikéw lub rozwdj okreslonej kompetencji (Clutterbuck; 2003),
proces pomagania ludziom majacy na celu dotarcie do ich szczytowych moz-
liwosci (ktory polega na rozwijaniu silnych stron, pomocy w pokonywaniu
wewnetrznego oporu i przekroczeniu wlasnych ograniczen w celu osiggnie-
cia osobistej doskonatosci) (Dilts, 2003) lub interaktywny proces pomagajacy
drugiej osobie w podniesieniu efektywnosci dziatania, polepszeniu funkcjono-
wania oraz wspomagajacy jej rozwoj.

Dzialanie nauczyciela w ramach coachingu ma posta¢ procesu, w ktérym
gltéwne decyzje podejmuje druga strona (rodzic, nauczyciel, czasami uczen).
Coaching koncentruje si¢ na obecnej sytuacji coachowanego oraz mysleniu
w perspektywie przysziosciowej — czyli osiaganiu wyznaczonych celéw oraz
dokonywaniu okreslonej zmiany (Kotodkiewicz, 2009).
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W tradycyjnie pojmowanym coachingu praca coacha odnosi sie glow-
nie do poziomu zachowan klienta, pomagajac mu w poprawie efektywno-
$ci konkretnych, podejmowanych przez niego dzialan (O’Connor, Lages,
2010). Zgodnie z tym podejsciem, nauczyciel-coach obserwuje zachowa-
nie partnera interakcji’ i pomaga zmodyfikowaé jego wzorce zachowan
w konkretnych sytuacjach, kontekstach.

Coaching moze przyjmowac rowniez forme bardziej inspirujaca i wspiera-
jaca. Wowczas coach dzieli si¢ swoimi wyobrazeniami, metaforami, spostrze-
zeniami, unikajac przy tym wprost formutowanego doradzania. Zacheca do
podejmowania réznych aktywnosci, uczenia si¢ oraz precyzowania swoich
oczekiwan, w celu lepszego planowania dziatan (Bennewicz, 2011). Motywuje
i inspiruje ucznia lub rodzica do dzialania oraz do osiagania coraz wigkszych
sukcesow.

Niezaleznie od wystepujacych w literaturze przedmiotu réznic w definio-
waniu coachingu ich wspélnym mianownikiem jest podkreslanie znaczenia
relacji partnerskiej pomiedzy coachem a klientem, w ramach ktdrej oboje
dzialaja w interesie rozwoju klienta, osiagnigcia jego celow i aspiracji (por.
Wujec, 2012). Jest to z pewnoscig zalozenie, ktére wywolywaé moze uzasad-
nione obawy ze strony wielu nauczycieli, uwazajacych, ze relacja partnerska
bedzie czynnikiem niszczacym ich autorytet i prowadzacym do zaburzenia
relacji nauczyciel — uczen. Warto jednak przypomnie¢, ze zgodnie z Ryc. 2.1.,
omawiany w niniejszym rozdziale coaching traktowany jest jako metoda pra-
cy nie tylko na plaszczyznie nauczyciel-uczen, ale rowniez nauczyciela-rodzic
oraz nauczyciel-nauczyciel.

Coaching realizowany jest zwykle w ramach pewnego z gory okreslonego
schematu. Dla przyktadu wedtug PIFS (Polska Izba Firm Szkoleniowych) pro-
ces coachingu powinien przebiega¢ wedtug nastepujacych etapow:

a) Okreslanie i redefiniowanie celu/obszaru pracy

 uzgadnianie z klientem obszaru i/lub celéw pracy przed rozpoczeciem

coachingu,

o okreslanie przez klienta przy wsparciu coacha zachowan spodziewanych

po zakonczeniu procesu, jako mierzalnych kryteriow realizacji celow,
 okreslanie spodziewanego wkladu planowanej sesji w realizacje przyje-
tego celu/obszaru pracy,

» biezace doprecyzowywanie, redefiniowanie obszaru/celéw coachingu

w trakcie trwania procesu.

> Osoba bedaca obiektem pracy coacha z reguty w literaturze okreslana jest mianem klienta.

W niniejszym rozdziale celowo zrezygnowano z tego rodzaju terminologii, uznajac, ze moze
budzi¢ skojarzenia nieadekwatne do realiéw zycia szkoty.
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b) Zawieranie i dostosowywanie kontraktu

wyczerpujace przedstawienie informacji na temat coachingu, zasad, rdl,
poufnosci przed rozpoczeciem wlasciwych sesji coachingowych,
kontraktowanie coachingu jako ustugi - zawarcie umowy okreslajacej,
m.in. liczbe spotkan, poufno$¢ (informacje o procesie dla organizacji
nie o tresci), mozliwo$¢ wyboru coacha,

kontraktowanie coachingu jako procesu - ustalanie rdl, zasad, regul,
uzyskanie zaangazowania klienta,

honorowanie kontraktu w pracy z Klientem i przeprojektowywanie go,
jezeli jest to potrzebne,

zarzadzanie relacjami z wszystkimi osobami zainteresowanymi.

¢) Realizacja coachingu

proces coachingu ztozony jest z sesji coachingowych, zadan wykonywa-
nych pomigdzy sesjami, mozliwych obserwacji w trakcie pracy i innych
metod gromadzenia informacji o kliencie,

sesje coachingowe — okresowe spotkania coacha i Klienta, ktore obej-
muja: przeglad sytuacji obecnej Klienta, informacje zwrotne ze strony
coacha, formulowanie wnioskow, wybor strategii dojscia do celow, pla-
nowanie dziafan,

zadania pomigdzy sesjami — wynikajace z zobowigzan podjetych pod-
czas sesji lub powstate w wyniku tej sesji,

gromadzenie informacji o Kliencie - za wyrazng zgoda Klienta: obser-
wacja Klienta, analiza dokumentow, wywiady.

d) Dokonywanie przegladu wynikéw i postepow

okreslanie wktadu danej sesji w realizacje celu/ obszaru pracy,
przeglad wynikéw i postepow coachingu w trakcie i na zakonczenie
procesu,

wyciaganie wnioskdw i planowanie dziatan na podstawie dokonanego
przegladu.

Przytoczony powyzej schemat dzialania w ramach coachingu jest typowy
dla procesu realizowanego gléwnie w celu rozwoju oséb dorostych zaintere-
sowanych podnoszeniem wlasnych kompetencji. Pokazuje on jednak pewna
filozofi¢ dzialania, wyrazajaca sie¢ w procesualnym podejsciu do pracy z druga
osobg, praktycznym wdrazaniu wypracowanych w ramach coachingu rozwig-
zan itp. Specyfike dziatania w ramach coachingu przedstawiono na rycinie po-

nizej:

—190 —



‘WYBRANE PROBLEMY
PSYCHOLOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Takiada
prrekazrywanie
informaci
rwrotmych

fakiada, ie klient
nie ma problemdw
psychologicz nych

Coaching

Skupia sie na Wymaga
rorwoju Wy znaczenia
konkretrych konkretmych

umiejetnosci celdw dziatania

Skupiasiena
rwiekszeniu
efektywnosci

Ryc. Zalozenia coachingu

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podst. Sloman, 2010.

Celem coachingu jest doprowadzenie do optymalizacji dziatan drugiej
osoby, podejmowania bardziej adekwatnych decyzji, stawiania sobie kon-
kretnych celéw oraz efektywnego wykorzystania posiadanych przez siebie
zasobow. Przy czym realizacja coachingu wymaga przyjecia kilku kluczowych
zalozen, sposrod ktorych cze$¢ wydaje sie szczegolnie adekwatna do realiow
pracy nauczyciela:

« we wspolpracy nalezy uwzglednia¢ wszystkie aspekty funkcjonowania
drugiej osoby. Nauczyciel-coach przyjmuje wiec podejscie holistyczne
(por. Wujec, 2012);

« przyjmuje si¢, ze osoba uczestniczaca w procesie coachingu posiada
bogate zasoby i potrafi znajdowa¢ najlepsze dla siebie rozwigzania,
w zwiazku z czym nalezy skloni¢ ja do wykorzystania swojego poten-
cjatu,
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 Kklient jest odpowiedzialny za swoje zaangazowanie w relacje i dziala-
nie, ktorego si¢ podejmuje,

o coaching opiera si¢ na partnerstwie pomiedzy coachem a druga
osoba,

» coaching integruje uczenie si¢ z pobudzaniem, motywowaniem klien-
ta do podejmowania dziatan (m.in. dzigki wyznaczaniu planéw dzia-
tania, zachecaniu do podjecia decyzji, dzieleniu si¢ obserwacjami,
zadawaniu pytan) (Kotodkiewicz, 2009).

Wskazane powyzej cechy charakterystyczne coachingu stanowia tez
o jego odmiennosci wzgledem innej z metod pracy, okreslanej mianem
mentoringu. Wspomniany mentoring wyrasta z idei praktyk zawodowych,
kiedy to bardziej doswiadczona, zwykle starsza wiekiem osoba przekazy-
wala swoja wiedze na temat mozliwo$ci wykonywania poszczegolnych za-
dan i efektywnego funkcjonowania w sferze zawodowej. Mentoring, w od-
réznieniu od coachingu, zaklada wiec bycie przewodnikiem dla drugiej
osoby poprzez odkrywanie jej nieuswiadomionych jeszcze kompetencji
i pomoc w pokonywanie oporéw wewnetrznych. Mentor pomaga wply-
waé na przekonania i wartoéci danej osoby i ksztaltowac je, czesto po-
przez pokazanie wlasnego przyktadu (O’Connor, Lages, 2007). Coaching,
jak stwierdza L. Czarnkowska, jest bardziej stworzeniem niejako lustra dla
drugiej osoby, w ktérym moze ona si¢ przyjrzec sobie, swoim potrzebom,
obawom itp.

Wspolczesny nauczyciel, ktory poprzez swoja prace ksztaltuje drugiego
czlowieka, przekazuje mu wartosci i dba o to, by zostaly one przyjete (Ko-
walik, 2012), czesto moze wchodzi¢ w wiekszym stopniu w role mentora
niz coacha. Nauczyciel-mentor dobrze zna swoich uczniéw, odpowiednio
wspolksztaltuje proces ich edukacji, zmierza w strong pierwszych sukce-
sOw i porazek (np. poprzez udzial w konkursach i olimpiadach), udziela
rad, wskazdéwek, dzieli si¢ doswiadczeniem i wiedza, jaka posiada.

Warto tez dodaé, ze pomimo pewnych réznic migedzy mentoringiem
a coachingiem (tabela ponizej) mozliwe jest rowniez wskazanie miedzy
nimi podobienstw — obie metody odnosza si¢ do pracy z uczniem/ro-
dzicem w relacji bezpodredniego kontaktu jednej osoby z druga, ktdéra
stwarza mozliwos¢ do refleksji, nauki i rozwoju (Javris, 2004). W rzeczy-
wistosci role coacha i mentora moga si¢ w niektérych obszarach na siebie
nakladac.
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Tabela: Mentoring vs coaching

Mentoring Coaching

Relacja, ktora moze trwa¢ dlugi czas.

Relacja, ktéra ma zazwyczaj ustalone
ramy czasowe.

Relacja moze by¢ bardziej nieformalna,
a spotkania mogg odbywac¢ sie w miejscu
i czasie dogodnym dla ,,mentorowanego”.

Zazwyczaj proces ten jest bardziej
ustrukturalizowany niz mentoring,
a spotkania sg regularnie planowane.

Dlugotrwaly proces, wymagajacy szer-
$zego spojrzenia na ucznia.

Proces krotkotrwaly i skoncentrowany
na konkretnych obszarach rozwoju.

Nauczyciel-mentor jest z reguly duzo
bardziej doswiadczony i wykwalifiko-
wany niz osoba mentorowana w danej
dziedzinie. Czesto jest to osoba starsza,
ktéra moze przekazywaé wiedze, do-
$wiadczenie.

Coaching z reguty nie wymaga, by coach
posiadat wiedze i bezposrednie doswiad-
czenie w dziedzinie, w ktorej specjalizuje
sie podopieczny (nauczyciel matematyki
moze by¢ coachem ucznia osiggajacego
doskonate wyniki w biologii).

Nauczyciel-mentor obraca sie raczej wo-
kot zwiekszenia profesjonalizmu ucznia,
osiggania przez niego lepszych wynikow
W nauce.

Coach skupia sie bardziej na rozwoju
konkretnych obszaréw, na konkretnych
kwestiach.

Nauczyciel-mentor, korzystajac ze swo-
jego do$wiadczenia udziela rad, sugeru-
je rozwigzania.

Nauczyciel-coach nie proponuje goto-
wych rozwiazan, ani nie prowadzi po-
radnictwa, a jedynie prowadzi coacho-
wanego, by doszedl sam do odpowied-
niego rozwigzania.

Zr6dto: Opracowanie wiasne, na podst. Jarvis, 2004.

Niezaleznie od wskazanych w tabeli réznic, pewne elementy kazdej z tych
dwdch metod mogag znalez¢ czesciowe zastosowanie w pracy nauczyciela
z uczniem lub w relacji z rodzicem. Przede wszystkim coaching koncentrujac
sie na wybranych obszarach rozwoju staje si¢ niezwykle cenng metodg z punk-
tu widzenia zarzadzania talentami uczniéw (mozliwosci takiej nie daje men-
toring skupiajacy sie na bardziej ogélnym spojrzeniu na ucznia, jego postepy
w nauce, efektywnos¢ itp.).
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3.2. COACHING W SYSTEMIE SZKOLNYM
— TRUDNOSCI I MOZLIWOS$CI WDRAZANIA COACHINGU
NA TERENIE SZKOLY

Wdrozenie wybranych zalozen typowych dla coachingu na terenie szkoty
jest procesem zlozonym. Wynika to z wielu wzgledéw. Przede wszystkim, jak
wspomniano powyzej, coaching jest metoda relatywnie nowa w polskim sys-
temie edukacji®. Konsekwencja tego faktu moga by¢, m.in.:

 opor srodowiska nauczycieli wobec wykorzystania coachingu, wynika-
jacy z okreslonych nawykow, przyzwyczajen w zakresie pracy z ucznia-
mi/rodzicami;

« nieche¢ srodowiska nauczycieli wobec metody coachingu wynikajaca
z niejednorodnego sposobu rozumienia coachingu w ramach poszcze-
gblnych jego odmian itp.;

o opor zaréwno srodowiska ucznidow i nauczycieli (takze rodzicow), wyni-
kajacy z réznego sposobu definiowania samego pojecia coachingu lub bra-
ku znajomosci specyfiki tej metody. Jest to jedno z podstawowych zagro-
zen, ktore moze powodowac trudnosci z wdrozeniem metody coachingu.

Autorzy opowiadajacy sie za stosowaniem elementéw pracy coacha w kon-
takcie z uczniem wskazujg, ze wymaga to przestrzegania kilku zasad (por. Wil-
czynskaiin., 2011):

 Zaakceptuj ucznia takiego, jakim jest. On zwykle nie oczekuje ,,napra-
wiania” Zasada ta pozwala coachowi skupi¢ si¢ na rozwoju ucznia, a nie
na redukgji jego deficytéw i ,,niewlasciwych” zachowan, czy ,,btednych”
przekonan. Dodatkowo zwraca uwage na szacunek do ucznia, akcepta-
cje i tolerancje jego osoby. Coach nie jest osoba, ktéra ma ,,naprawic”
ucznia, gdyz z zatozenia uczen nie jest ,,popsuty”.

o Uczen dysponuje zasobami, aby osiggna¢ cel. Zasada ta zaklada, ze roz-
wigzania leza w rekach ucznia, ktéry ma wystarczajace zasoby - takie
jak kreatywnos¢ - aby je wypracowa¢. To coach zadaje pytania, a uczen
odpowiada. Taka postawa nauczyciela sprawia, ze uczen czuje si¢ osobg
kompetentng i wartosciowa. Wiara coacha w potencjal ucznia sprawia,
iz w sytuacji zwatpienia, obecnos¢ nauczyciela jest bardzo motywujaca
i pozwala uczniowi i$¢ dalej i osiggac kolejne cele. Dodatkowo ucznio-
wi latwiej uwierzy¢ we wlasne mozliwosci wowczas, gdy sam coach-na-
uczyciel wierzy w jego mozliwosci.

¢ Znaczna cze$¢ zagadnien przedstawionych w niniejszym rozdziale byta réwniez przed-
miotem rozwazan autora w innym opracowaniu dotyczacym coachingu talentéw, stworzonym
na uzytek projektu ,,Inteligentny rozwéj drogg do sukcesu i kariery” (praca niepublikowana).
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« Osoba uczestniczaca w coachingu podejmuje najlepsze decyzje, jakie
sg mozliwe w danym momencie. Osoba pracujaca zgodnie z zalozenia-
mi coachingu przyjmuje zalozenie, ze ludzie sposréd dostepnych im
mozliwosci, wybierajg t¢ najlepsza. W mysl tej zasady, kazdy cztowiek
najlepiej potrafi oceni¢, ktore rozwigzanie jest dla niego optymalne -
biorgc pod uwage kontekst sytuacyjny, wlasny system wartosci i szereg
innych czynnikéw, ktore majg wpltyw na podejmowane decyzje. Zgod-
nie z powyzsza zasadg, nauczyciel nie ocenia decyzji podejmowanych
przez ucznia lub rodzica. Co za tym idzie, coach powinien szanowaé
system wartosci ucznia, jego odrebnos¢, przekonania, potrzeby.

o Zazachowaniem ucznia stoi pozytywna intencja. Zgodnie z tg zasada
uznaje si¢, ze motywy dziatan innych ludzi s pozytywne, jedynie ich
efekty moga okaza¢ si¢ negatywne. Analizowanie danych zachowan
w kontekscie dobrej intencji innej osoby, pomoze lepiej go zrozumiec.

Wskazane powyzej zasady pracy nauczyciela-coacha moga budzi¢ ambi-
walentng postawe wérod nauczycieli lub oséb, ktore przygotowuja si¢ do pra-
cy nauczyciela. Zrédtem tej ambiwalencji jest przede wszystkim postrzegana
odmiennos$¢ charakteru relacji coach - klient w odniesieniu do nauczyciel
- uczen. Najwazniejsze réznice miedzy relacjami tworzonymi w ramach co-
achingu oraz w kontaktach szkolnych przedstawia ponizsza tabela:

Tabela: Relacja nauczyciel-uczen vs coach-uczen

Relacja nauczyciel-uczen/rodzic Relacja coach-uczen/rodzic

= Dziatanie wedlug wspolnie wypra-

= Drzialanie wedlug zasad wyznaczo- cowanych regut (np. w ramach kon-

nych przez nauczyciela

traktu)

Nauczyciel ocenia postepy, zacho-
wania ucznia stawiajac oceny, udzie-
lajac pochwat itd.

Coach nie ocenia, jedynie dostarcza
informacji zwrotnej o charakterze
czysto informacyjnym

To nauczyciel przekazuje wiedze
i dostarcza wskazowek, daje gotowe
schematy dzialan

Zrédlem wiedzy jest sam uczen/ro-
dzic - to on zdobywa wiedzg, dostar-
cza informacji, ktére sg baza w pro-
cesie wprowadzania zmian itp.

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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Jak pokazano w tabeli, wdrozenie zasad pracy coacha moze w wielu przy-
padkach okaza¢ si¢ bardzo trudne w odniesieniu do pracy z uczniem. Znacz-
nie wieksze mozliwosci zastosowania i mniejsze kontrowersje zapewne wysta-
pia wowczas, gdy nauczyciel bedzie stosowal metody pracy coacha w relacji
z rodzicem lub innym nauczycielem.

3.3. KLUCZOWE KOMPETENCJE NAUCZYCIELA
POMOCNE W STOSOWANIU WYBRANYCH ELEMENTOW
PRACY COACHINGOWE]

Skuteczno$¢ wykorzystania wybranych metod pracy coacha w znacznej
mierze powigzana jest z posiadaniem i doskonaleniem wybranych wtasciwo-
sci/kompetencji. Ponizej wskazano wybrane z nich, ktére w przekonaniu au-
tora maja kluczowe znaczenie. Sg to przede wszystkim:

Efektywne komunikowanie si¢ jako warunek budowania odpowied-
nich relacji - przede wszystkim skladajace sie z takich elementow, jak:
stosowanie narzedzi aktywnego stuchania, trafne zadawanie pytan, po-
stugiwanie si¢ jasnymi, przemyslanymi komunikatami, dostosowanymi
do sytuacji.

Samoswiadomos¢ i samoregulacja — coach powinien by¢ osobg, ktd-
ra zdaje sobie sprawe z towarzyszacych mu emocji i potrafi je regulo-
wac. Jest w stanie zapanowac nad emocjami zloéci, gniewu itp. Powi-
nien réwniez mie¢ umiejetnos¢ budowania samoswiadomosci u osoby,
z ktorg pracuje (por. Goleman, 1997; 2007; Lukowska, 2011)

Wipieranie procesu rozwoju ucznia oparta na umiejetnym motywo-
waniu drugiej osoby, a takze budowaniu w niej automotywacji. Istot-
nym zadaniem coacha jest rozwijanie w uczniu poczucia pewnosci sie-
bie (m.in. poprzez identyfikacje dotychczasowych wzorcéw myslenia
o sobie) i wiary we wlasne mozliwosci.

Kreatywno$¢ — umiejetno$¢ oderwania sie od dotychczasowych sche-
matow dzialania, myslenia, wyznawanych wartosci, wlasnych przeko-
nan. Zadaniem coacha jest dostosowac¢ si¢ do ucznia, rodzica, prébo-
wac przyjac jego punkt widzenia, zrozumie¢ tok myslenia.

Ponizej omoéwiono dwa pierwsze z czterech wymienionych czynnikéw
istotnych dla skutecznego realizowania procesu coachingu. Dwie pozostate
kwestie (motywacji oraz kreatywnosci) jedynie zasygnalizowano, gdyz zo-
staly bardziej szczegdtowo przedstawione w rozdz. trzecim i czwartym pod-
recznika.
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3.4. KONSTRUKTYWNA KOMUNIKACJA
A BUDOWANIE RELACJI Z UCZNIEM I NAUCZYCIELEM

Nauczyciel, przyjmujac role coacha, staje sie przewodnikiem, ktéry prowa-
dzi swojego ,klienta” przez droge majaca doprowadzi¢ go do osiggniecia wy-
znaczonych sobie celéw (por. Rogers, 2010). Zbudowanie specyficznej relacji
miedzy nauczycielem-coachem a uczniem-klientem i/lub rodzicem-klientem
nie jest mozliwe bez zadbania o odpowiednig komunikacje pomigdzy obiema
stronami. W tej czesci rozdziatu przedstawiono wybrane aspekty optymaliza-
cji komunikacji interpersonalnej, ktére moga by¢ uzyteczne dla nauczyciela
w budowaniu relacji uczniem i rodzicem.

Relacyjny aspekt komunikacji interpersonalnej podkreslato wielu autoréw.
Jak zauwazal Ch. Cooley komunikowanie jest mechanizmem umozliwiajg-
cym istnienie i rozwdj relacji interpersonalnych. Zwracal takze uwage na to,
ze komunikacja daje mozliwos¢ przekazywania idei i symboli, jakie zrodzity
sie w ludzkim umysle oraz zachowywania ich w czasie (za: Dobek-Ostrowska,
2007). Inny z autordw, J. Steward stwierdzal, ze komunikowanie si¢ to rodzaj
kontaktu, pojawiajacy si¢, gdy osoby moéwia, stuchaja w taki sposob, ktory
maksymalizuje elementy osobiste (Steward, 2000).

* Proces porozumiewania sie jednostek i grup

e Proces: dynamiczny, ciggly, kreatywny, interakcyjny, celowy,
nieodwracalny i ztozony

* Cele procesu: wymiana mysli, wiedzy, doswiadczen, emocji, informacji
¢ Przekazywanie komunikatow odbywa sie za pomocg umownych
znakow (stowa, gesty, litery, symbole itp.)

* Wyznacznik skutecznej komunikacji: po odebraniu komunikat ma
mozliwie zblizone znaczenie do komunikatu nadanego, zgodnego z
intencjg nadawcy.

Ryc. Komunikacja interpersonalna — ogélna charakterystyka

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Istotng cechg procesu komunikacji jest jej nieodwracalnos¢. Raz wypowie-
dzianych sléw nie mozemy usuna¢, gdyz od momentu wypowiedzenia staja si¢
one elementem do$wiadczenia partneréw interakcji. Wszelkie proby zmiany,
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ostabienia znaczenia tego, co zostalo wypowiedziane beda juz nowym komu-
nikatem, ktory jedynie modyfikuje wczesniejszy przekaz (Szopski, 2005). Jest
to niezwykle istotne ze wzgledu na odpowiedzialnos¢, jaka bierze na siebie
nauczyciel rozpoczynajacy proces budowania relacji z uczniem lub wspolpra-
cujacy z rodzicem.

Nauczyciel komunikujac si¢ z uczniem/rodzicem oddziatuje na kilku ptasz-
czyznach:

« Informacyjnej - pozyskiwanie wiedzy o sobie nawzajem przez coacha,
ucznia, rodzica o otoczeniu, w jakim przebywaja, waznych wydarze-
niach w zyciu itp.

« Identyfikacyjnej — odkrywanie realnych potrzeb ucznia, jego potencja-
tu osobistego, barier w dzialaniu itp.

o Integracyjnej — budowanie wiezi pomiedzy nauczycielem a uczniem/
rodzicem, nawigzywanie wspolpracy, kreowanie atmosfery wzajemnego
zaufania i szczerosci.

« Motywacyjnej — pobudzanie drugiej osoby do podejmowania dzia-
tan, przetamywania wlasnych stabosci, rozwoju osobistego i samore-
alizacji.

« Kontrolujacej - sprawdzanie, czy wyznaczone cele sa odpowiednio
realizowane, czy w zwiazku z biezacymi zdarzeniami istnieje potrzeba
przeformulowania gléwnych zalozen.

Efektywne komunikowanie si¢ wymaga pracy i §wiadomego wysitku oraz
doskonalenia wybranych umiejetnosci. W dalszej czesci przedstawione zosta-
na narzedzia komunikacyjne, ktérych stosowanie jest niezbedne z punktu wi-
dzenia budowania relacji z uczniem i rodzicem.

« Umiejetne stosowanie parafrazy

Parafraza jest to mozliwie wierne streszczenie wypowiedzi rozmow-
cy. Aby sparafrazowa¢ stowa klienta, coach musi bardzo uwaznie skupi¢ sie
na tym, co klient moéwi i starac si¢ zrozumie¢, co jednocze$nie ma na mysli.
Umiejetno$¢ parafrazowania jest niezbedna, jesli chcemy aktywnie stucha¢
druga osobe (McKay, Davis, Fanning, 2007).

Parafraz¢ mozna zacza¢ od nastepujacych stéw: ,Chcesz powiedzie¢,
ze...?”, ,Czyli rozumiem, ze...?”, ,Czy chcesz przez to powiedzie¢..”, ,Innymi
stowy...; ,Jesli Ci¢ dobrze zrozumialem..”, ,Zatem twierdzisz, ze..., ,Czyli
wydarzylo si¢ wowczas co$, co...”. Przy czym stosowanie parafrazy przebiega
na trzech poziomach:
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a) Upewnienie si¢, czy dobrze zrozumieliSmy wypowiedz rozméwcy, np.
“Czy masz na mysli.....2”

b) Odtworzenie wlasnymi stowami komunikatu, ktéry nam przekazano.

¢) Uzyskanie potwierdzenia, ze wlasciwie zrozumieliémy wypowiedz.

L]

Porzadkuje wypowiedz

* Wzmacnia i utatwia prowadzenie rozmowy

Stanowi informacje zwrotng dla klienta

* Pozwala sprawdzic, czy dobrze rozumiemy wypowiedz klienta
* Daje mowigcemu poczucie bycia zrozumianym

Zacheca nadawce do dalszego wyrazania swoich mysli

L]

.

Ryc. Funkcje parafrazy
Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Stosowanie parafrazy niesie ze sobg konkretne korzysci dla budowania re-
lacji nauczyciel - uczen. Przede wszystkim parafrazowanie zapobiega kumu-
lowaniu si¢ emocji o negatywnym wydzwigku (np. zlosci). Parafraza wyjasnia
wszelkie niedomdwienia, watpliwosci, zapobiegajac tym samym powstawaniu
nieporozumien. Wspomaga zapamietywanie przekazanych tresci i wreszcie
utrudnia wszelkie tendencje mogace blokowa¢ aktywne stuchanie (jak osa-
dzanie, doradzanie, zmiane tematu itp.) (McKay i In., 2007).

o Precyzowanie

Technike precyzowania mozemy rozpatrywaé¢ w dwoch aspektach. Po
pierwsze, jako zadawanie pytan rozméwcy w celu jak najlepszego zrozumie-
nia jego wypowiedzi, a po drugie, jako uzywanie precyzyjnego jezyka w ko-
munikatach. W pierwszym wypadku precyzowanie jest bardzo waznym ele-
mentem aktywnego stuchania. Celem tego narzedzia jest pelne zrozumienie
tego, co sie styszy. Uscislajac, nauczyciel dopytuje o szczegdly, chce poznaé
okolicznosci wydarzenia, prosi o wigcej informacji — w ten sposoéb pobudza
jednoczesnie swojg uwage i slyszy wiecej informacji wypowiedziach rozmoéw-
cy. Dopytywanie jest niejako wystaniem drugiej osobie informacji ,Chce
Cie poznac¢ i zrozumie¢” (McKay i in., 2007). Aby doprecyzowa¢ wypowiedz
klienta, coach moze zapytaé: co masz na mysli? jak to rozumiesz? co to dla
Ciebie znaczy?. Precyzowanie jako narzedzie aktywnego stuchania wiaze si¢
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réwniez z umiejetnym zadawaniem pytan, o czym bedzie mowa w dalszej cze-
$ci rozdziatu.

« Udzielanie informacji zwrotnej w procesie coachingu

Informacja zwrotna to konstruktywna informacja przekazywana drugiej
osobie, bedaca reakcja na jego dzialania, zachowanie, sposéb postepowa-
nia. Informacja zwrotna wilasciwie sformutowana przez coacha powinna by¢
przede wszystkim: pozbawiona ocen, odnoszaca si¢ do konkretnych okolicz-
nosci, zachowan, wyrazana w formie komunikatu ,,JA”, czyli méwiaca o wia-
snych odczuciach, emocjach w stosunku do danej sytuacji.

W zaleznosci od tego, na czym koncentrujemy sie udzielajac informa-
¢ji zwrotnych, mozemy dokonac¢ ich rozréznienia na rzeczowe, motywujace
i rozwojowe. Pierwsze z nich - rzeczowe, zawieraja konkretny opis danej sy-
tuacji oraz tego, co nauczyciel w niej dostrzegt, np. uczen opowiada o sytu-
acji, w ktorej brat udzial w zawodach sportowych i byl nastawiony, ze wygra,
jednak pokonato go dwoch rywali. Uczen doszukuje si¢ oszustwa ze strony
rywali i nie ukrywa zdenerwowania. Nauczyciel moze wowczas udzieli¢ rze-
czowej informacji zwrotnej: Byles nastawiony na zwyciestwo, jednak tak sig
nie stato, a silna ztos¢, jaka si¢ w Tobie pojawita sprawita, ze oskarzasz swoich
rywali o oszustwo. Informacje motywujace koncentruja si¢ na pozytywnych
aspektach zachowania ucznia, zachecajac go do dziatania. Przykladem ta-
kiej informacji moze by¢ komunikat skierowany do ucznia bioragcego udziat
w olimpiadzie: Cieszy mnie, zZe osiggnetas swoj cel i zajetas 3 miejsce w olim-
piadzie. Zastanowmy sig teraz jak mozesz wykorzystac ten sukces. Informa-
cje rozwojowe z kolei koncentruja si¢ na negatywnych aspektach dziatania
ucznia, przykladem takiej informacji moze by¢ komunikat Przygotowales
ciekawg wypowiedz, jednak zbyt duze zdenerwowanie uniemozliwito Ci poka-
zanie tego w petni. Moze warto, bysmy wspolnie zastanowili si¢ jak to zmieni¢
w przyszlosci.

Przekazywanie informacji zwrotnej jest bardzo waznym narzedziem pracy
kazdego nauczyciela. Pozwala mu w konstruktywny sposéb odnies¢ sie do
pozytywnych i negatywnych aspektéw dziatan ucznia lub rodzica.

o Zadawanie pytan

Pytania sg bardzo istotnym elementem w budowaniu relacji nauczyciela
z uczniem i/lub rodzicem. Wbrew potocznemu rozumieniu, ich celem bardzo
czesto nie jest zdobycie informacji, ale wrecz dostarczenie informacji partne-
rowi rozmowy. Odpowiedzi udzielane przez ucznia pozwalajg stwierdzi¢, czy
idzie on w odpowiednim, wyznaczonym wczesniej kierunku, zmierzajacym
do realizacji celéw (Whitmore, 2011).
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W realizacji procesu coachingu nauczyciel moze korzysta¢ zaréwno z py-
tan otwartych, jak i zamknietych, przy czym te pierwsze sa zwykle znacznie
bardziej warto$ciowe. Pytania otwarte nie ograniczajg mozliwosci odpowie-
dzi. Najczesciej zaczynaja sie od stow: Kto? Co? Gdzie? Kiedy? Jak? Jaki/jaka/
jakie? Ktory/ktora/ktore? Jak duzo? Jak wiele? Zgodnie z teorig coachingu od-
radza si¢ stosowanie pytania Dlaczego?, poniewaz sugeruje ono przewaznie
krytyke oraz moze powodowaé wycofanie si¢ klienta (np. Dlaczego tak postg-
pites?) (Rogers, 2010). Uzywanie pytan otwartych wymaga wlozenia wieksze-
go wysilku i zaangazowania w rozmowe, gdyz odpowiedzi na to pytanie moze
by¢ bardzo wiele i coachowi jest stosunkowo trudno je przewidzie¢. Pytania
otwarte wymagaja opisowych odpowiedzi, s3 wiec bardziej uzyteczne, jesli
chodzi o rozwdj $wiadomosci w coachingu (Whitmore, 2011).

Pytania zamkniete zawezaja mozliwos¢ odpowiedzi do kilku alternatyw,
najczesciej do stow: ,,tak” lub ,,nie”. W ten sposob ograniczajg mozliwos¢ wy-
powiadania si¢ klientowi. Umiejetne stosowanie pytan zamknietych moze
okaza¢ si¢ uzyteczne w pewnych sytuacjach, np. gdy zalezy nam szybkim uzy-
skaniu precyzyjnej informacji.

Podczas zadawania pytan nalezy zachowa¢ duzg ostroznos¢ i unika¢ sto-
sowania:
a) Pytan sugerujacych - czyli zadawanych z checig udzielenia pomocy po-
przez wygenerowane przez coacha rozwiazanie.
PRZYKLAD: , A moze sprébowata bys...”, ,,Co sgdzisz o ...”, ,Czy myslates
kiedys o...”
Ryzyko, jakie niosg za sobg te pytania to m.in. udzielenie automatycznej
odpowiedzi przez klienta (wyrazenie szybkiej zgody lub zaprzeczenia), bez
uprzedniego zastanawiania si¢ nad glebszym znaczeniem danej kwestii.

b) Pytan poszukujacych danych - czyli pytan o dodatkowe informacje, ktore
nie stuzg procesowi budowania relacji z uczniem i rodzicem, a wylacznie
zaspokajaniu ciekawosci nauczyciela.

PRZYKLAD: Rodzic wspomina o trudnosciach w stosowaniu jednolitych
metod wychowawczych przez matzonka - nauczyciel zadaje pytania doty-
czgce wykonywanej zawodu matzonka, trybu Zycia itp.

c) Pytan zbyt dlugich i zfozonych - pytania takie zaciemniajg istote proble-
mu, nie pozwalaja rozmdéwcy zobaczy¢, jak mozna rozwigzaé problem, po-
niewaz koncentruje si¢ on na osobie nauczyciela. Pytania takie majg dlugi
wstep i skladajg sie z wielu zdan podrzednych. Warto takze unika¢ zada-
wania dwdch lub trzech pytan w ramach jednego komunikatu. Wéowczas
rozmoweca traci orientacje i nie wie, na ktére pytanie ma odpowiedzie¢ (Ro-
gers, 2010).
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Ponizej przedstawiono przyklady pytan wlasciwie sformutowanych:

a) Co przeszkadza Ci w osiggnieciu celu?

b) Jak ta kwestia bedzie wyglgdata za 2 lata?

c) Jakich rozwigzan juz prébowates?

d) Jaki bedzie Twoj pierwszy krok?

e) Jak bardzo jest to istotne w skali 1-10?

Nie ulega watpliwosci, ze postugiwanie si¢ pytaniami jest jednym z bar-
dziej wartosciowych elementéw przydatnych w pracy nauczyciela. To wlasnie

za pomocg odpowiednio dobranych pytan nauczyciel-coach pomaga uczniowi
m.in. u§wiadomic sobie swoje priorytety i zmotywowac do dziatania.

o Odzwierciedlenie

Odzwierciedlenie rozumiane jest jako szeroko pojete dopasowanie si¢ do
rozmowcy, przy czym dopasowanie to odbywa sie na kilku ptaszczyznach,
m.in. pod wzgledem tempa, rytmu, gto$nosci moéwienia oraz stownictwa, ale
takze wygladu, pozycji ciala. Czesto dzieje si¢ to automatycznie, miedzy in-
nymi, kiedy rozméwcy sa zaangazowani w prowadzona konwersacje — wtedy
mozna zauwazyc, ze pochylaja sie do siebie lub oddalaja, w zaleznosci od te-
matu, czy emocjonalnosci przekazu.

PRZYKLADY
Widze, ze jeste$ dzis bardzo szczesliwy — odzwierciedlenie uczu¢
Wydaje mi sig, ze jeste$ bardzo spiety — odzwierciedlenie do$§wiadczenia

Wydaje mi sig, ze to wydarzenie Ci¢ zaskoczylo — odzwierciedlanie tresci

Odzwierciedlenie pozwala coachowi zblizy¢ sie do ucznia, pokazac, ze jest
wazny, stuchany, rozumiany i akceptowany, dlatego zasadne jest stosowanie
odzwierciedlenia w procesie coachingu.

3.5. BUDOWANIE SAMOSWIADOMOSCI UCZNIA I RODZICA
JAKO JEDEN Z CZYNNIKOW ISTOTNYCH
DLA PRACY NAUCZYCIELA

Samoswiadomos¢ jest procesem kodowania, przetwarzania i integrowania
informacji o wlasnej osobie (Zaborowski, 1989). Wymaga wejrzenia wglad sie-
bie, rozpoznania wlasnych emocji, pragnien, mysli, przekonan. Samoswiado-
mos$¢ mozna rozpatrywac na kilku plaszczyznach:
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« wlasnych emocji,
« stabych i mocnych stron,

o stylu wyjasniania zdarzen (sukceséw i porazek) — sposob interpretowa-
nia sytuacji bedacych udzialem ucznia,
o zainteresowan, pragnien.

Poprzez uwzglednienie powyzszych wymiaréw samoswiadomosci w pracy
nauczyciela mozna w istotny sposob podnies¢ jakos¢ calego procesu wspol-
pracy z uczniem i/lub rodzicem.

Samoswiadomos$¢ emocjonalna oznacza umiejetnos¢ trafnego rozpozna-
wania towarzyszacych jednostce stanéw emocjonalnych. Przykladowo, jesli
uczniowi nie udalo si¢ rozwigza¢ zadania z matematyki, moze towarzyszy¢ mu
wiele réznych emocji - od ztosci, smutku, az po wstyd. Dzigki samo$wiado-
mosci uczen potrafi je rozpoznac i nazwac. Jest to pierwszy krok do samoregu-
lacji, czyli zdolnosci polegajacej na kierowaniu wlasnymi emocjami, stanami
wewnetrznymi, impulsami. Samoswiadomo$¢ to nie tylko umiejetno$c rozpo-
znawania emocji, ale takze okreslenie drogi ich rozwoju od bodzca do reakgji.
Pozwala przewidzie¢ wlasne reakcje na dane sytuacje/bodzce - a co si¢ z tym
wiaze — podjac dzialania prewencyjne, np. zapobiegajace wybuchowi zlosci.

Kolejng sferg wartg poznania sa wlasne zasoby rozumiane jako zalety, pre-
dyspozycje, umiejetnosci, wiedza, zdolnosci. Rozwijanie samo$wiadomosci
mocnych stron jest jednym z wazniejszych celéw coachingu talentéw. Jednym
z czynnikéw wplywajacych na poczucie wlasnej wartosci jest styl wyjasniania
zdarzen. Jest to sposob, w jaki ludzie interpretuja rzeczywisto$¢ i spotykajace
ich wydarzenia, m.in. sukcesy, porazki. W literaturze cz¢sto wyroznia si¢ dwa
podstawowe sposoby wyjasniania zdarzen:

o poprzez dokonywanie atrybucji wewnetrznej — szukanie przyczyn da-
nej sytuacji w osobie, np. we wlasnych cechach charakteru, osobowosci,
nawykach itp.;

» poprzez dokonywanie atrybucji zewnetrznej — szukanie przyczyn da-
nej sytuacji poza wlasna osoba, na zewnatrz, upatrywanie ich w czynni-
kach sytuacyjnych (Aronson, Wilson, Akert, 1997).

Uczniowie, do$wiadczajac sukcesow i niepowodzen, moga postugiwac sie
atrybucja wewnetrzng lub zewnetrzna. Jest to indywidualna kwestia. Zadaniem
nauczyciela jest pomoc uczniowi dostrzec zwigzek miedzy osiagnietym sukce-
sem a wlasnymi zdolno$ciami oraz nakladem pracy. Warto zacheca¢ uczniow
do ,,pogratulowania sobie” oraz podkresla¢, ze sukces jest wynikiem ich pracy.
Takie podejscie przyczynia sie do wzrostu motywacji i poczucia sprawstwa,
czyli przekonania o wlasnym wplywie na bieg wydarzen.
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Tabela: Atrybucja wewnetrzna vs atrybucja zewnetrzna

ATRYBUCJA
WEWNETRZNA

ATRYBUCJA
ZEWNETRZNA

Upatrywanie si¢ przyczyn

Upatrywanie si¢ przyczyn
sukcesu na zewnatrz,

przytozytem”
- brak zdolnosci:
»Jestem glupi, nic nie potrafie!”

sukcesu w sobie: w sytuaciji:
- naklad pracy, wysitek: - szczescie:
SUKCES Wilozytem w to duzo pracy” »Dopisato mi szczgicie”
- zdolnosci: - inni ludzie:
,To dzieki moim talentom” »SWOj sukces zawdzigczam
ludziom, ktérzy mi pomogli”
Szukanie przyczyn porazki Szukanie przyczyn porazki na
w sobie: Zewnatrz:
- naklad pracy, wysitek: - brak szczescia:
PORAZKA »10 moja wina, za mafo sie »~Miatem pecha, nie poszcze-

Scito mi si¢”
- inni ludzie:
»10 wszystko przez nich!”

Zroédlo: Opracowanie wiasne.

3.6. WYBRANE METODY
STOSOWANE W PROCESIE COACHINGU

Ponizej przedstawiono zostang podstawowe metody, ktére moga by¢ sto-
sowane przez nauczyciela w pracy z grupa uczniéw (coaching grupowy) oraz
w ramach spotkan indywidualnych (w pracy z uczniem).

Odgrywanie rol

Metoda odgrywania rél stanowi forme nabywania wiedzy i doswiadczenia
poprzez improwizowanie i odgrywanie w grupie waznych wydarzen, przypomi-
najacych te, ktére moga pojawic sie w realnym $wiecie (Laguna, Fortuna, 2009).
W scenkach uczniowie moga gra¢ samych siebie, badz osoby, z ktérymi maja
problemy - w tym przypadku ich samych odgrywaja kolezanki i koledzy z grupy.

Odgrywanie rol jest cenng metoda z kilku wzgledéw. Po pierwsze, moze
pozwoli¢ pojedynczym czlonkom grupy spojrze¢ na siebie tak, jak widza
ich inni. Po drugie, dla uczniéw jest to doskonata okazja, zeby otrzymac od
innych informacje zwrotng na swoj temat. Po trzecie, odgrywanie rél daje
mozliwos¢ prze¢wiczenia trudnych sytuacji, ktéra czekaja ucznia - mozna

—204 —



WYBRANE PROBLEMY
PSYCHOLOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

swobodnie eksperymentowaé z réznymi modelami zachowan. Po czwarte,
odgrywanie rél moze poméc w rozwijaniu fantazji i ekspresji uczniow, rozwi-
ja zdolnos¢ tworczego myslenia i dzialania. Kolejng cenng kwestig zwigzang
z odgrywaniem rol jest to, ze dzigki tej metodzie uczniowie uczg si¢ rozwiazy-
wac problemy lub podejmowac decyzje (Rogers, 2010).

Odgrywane scenki nie muszg by¢ dlugie, czasem wystarczy tylko kilka
minut. Istotne jest jednak, aby odegranie roli odpowiednio przeanalizowac.
Podczas takiej analizy warto zapyta¢ uczniéw, jak czuli si¢ w poszczegdlnych
rolach, na ile w ich odczuciu odegrana sytuacja byta zblizona do rzeczywi-
stoéci. Jesli scenke odgrywalo dwoje uczniéw, warto przeanalizowaé nie tylko
zachowanie ucznia odgrywajacego rozmowe ze swojego zycia, ale rowniez jego
rozmowce, pytajac, jak czut sie w tej sytuacji. Warto dopytac takze ,widzow”
jak odbieraja dang scenke, poprosi¢ o informacje zwrotne dla swoich kolegdow.
Na konicu przydatne jest zapytanie gtéwnej osoby odgrywajacej scenke, co
chcialaby zmieni¢, nad czym popracowaé. Na ponizszej rycinie przedstawiono
poszczegdlne etapy metody odgrywania rol:

*Charakterystyka rol, ktore majg byc odtwarzane

_ *Przedstawienie kolejnosci odtwarzanych rol oraz wszelkich szczegotow z
SIS EL tym zwigzanych
sytuacji

*Przydzielenie rol poszczegdlnym uczniom

Obsad *Zapoznanie sig uczniow ze swoimirolami, przygotowanie do scenki
sada

*QOdegranie scenki wg przygotowanych wyznacznikow, ze zwroceniem
uwagi na towarzyszace myslii emocje

*Podsumowanie doswiadczen ze scenki, mysli, wrazen, emocji aktoréow
i obserwatoréw, udzielanie konstruktywnychinformacji zwrotnych przez
obserwatorow

*Podsumowanie przez coacha (bez krytykil)

Ryc. Etapy odgrywania rol

Zr6dto: Opracowanie wiasne.
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Odgrywanie rol jest bardzo wartosciowa metoda, nalezy jednak zauwazy¢,
ze uczniowie moga przejawiac do niej niecheé, wspominajac scenki z roznych
zaje¢ szkolnych, ktore przewaznie kojarza sie z wyrezyserowanymi i nienatu-
ralnymi scenariuszami. Z tego wzgledu zasadne bedzie nienadawanie etykiety
tego typu ¢wiczeniom i w obecnosci grupy nienazywanie ich odgrywaniem rol
(Rogers, 2010).

Studium przypadku

Studium przypadku - opiera si¢ na analizowaniu przebiegu jakiego$ zda-
rzenia, zachowania. Inaczej ujmujac jest to pewna forma zdobywania wiedzy
i uczenia si¢ poprzez symulacje rzeczywistosci (realnych sytuacji, proceséw
itp.) (Laguna, Fortuna, 2009). Najcze$ciej metoda ta pozwala uczniom nauczy¢
sie rozwigzywania ztozonych, wielowymiarowych problemoéw.

Studium przypadku - to innymi stowy przedstawienie uczestnikom pew-
nej sytuacji, ktora si¢ wydarzyta, ujmujac caly jej kontekst sytuacyjny. Typowe
studium przypadku to co najmniej jednostronicowy opis sytuacji, jaka zostala
napotkana przez ,bohatera” tej historii. Zwykle opisane jest tam jak doszto
do danego zdarzenia oraz z jakimi problemami w efekcie zmaga si¢ osoba tu
przedstawiona. Istotng kwestig przy opisowym studium przypadku jest to, by
tekst byl napisany prostym jezykiem, niebudzacym watpliwosci odnoénie stéw
i zwrotéw w nim uzytych - dzieki temu jego zrozumienie bedzie jednoznacz-
ne. Stosujagc metode studium przypadku mozna wykorzysta¢ takze inne §rod-
ki, jak nagrania audio, czy video — woéwczas uczestnicy stuchaja, badz ogladaja
dang sytuacje, ktdra przedstawiona jest takze na wysokim poziomie szczegd-
fowosci.

Procedure pracy nad studium przypadku, przedstawiono ponizej:

1. 4. 5.
Zrozumienie Przewidywanie

sytuacji wynikow

Ewaluacja
rozwigzan

v

6. 7.
Prezentacja
wynikow

2.
. 3. Alternatywy
Diagnoza rozwigzar
problemu

Dokiadny plan

Ryc. Etapy stosowania metody studium przypadku

Zr6dto: Opracowanie wiasne.
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Grupa analizuje przypadek w mniejszych zespotach, ktérych zadaniem jest
znalezienie najlepszego rozwigzania dla przedstawionej sytuacji. Na poczatku
pracy nad studium przypadku kluczowe jest zrozumienie sytuacji, czyli za-
poznanie si¢ z informacjami tu przedstawionymi oraz ulozenie ich tak, aby
zostaly przez wszystkich zrozumiane w ten sam sposob. Na tym etapie czlon-
kowie grupy dokonujg oceny informacji pod wzgledem ich przydatnosci, isto-
ty, precyzji. Nastepnie przychodzi czas na diagnoze problemu, czyli ustalenie,
gdzie lezy problem oraz jakie sg jego zrodla i przyczyny. Po okresleniu tych
kwestii jest miejsce na poszukiwanie jak najwigkszej liczby rozwigzan oraz
wybor tych, ktore uznane zostang za najlepsze. Jednoczes$nie dokona¢ nalezy
przewidywan odnosnie tego, jakie konsekwencje moze wywota¢ zastosowanie
wybranych rozwigzan, czy jedna z propozycji nie spowoduje powstania kolej-
nych problemow.

W nastepnym etapie rozwigzania zostaja miedzy sobg poréwnywane i oce-
niane — wybierane sg te, ktore uznane zostaja za najlepsze. Po tym czasie po-
wstaje dokladny plan dzialania - rozwigzania problemu. Na samym koncu
przeprowadzong analize studium przypadku poszczegoélne zespoly przedsta-
wiajg na forum grupy. Jest to réwniez czas na dyskusje i wyciagniecie wnioskow.

Szczegolowe przeanalizowanie przypadkéw przedstawianych dzigki tej
metodzie, pozwala uczestnikom na wejscie w dang sytuacje¢ oraz uwazne ro-
zeznanie si¢ w niej. W wyniku tego, coachowani ucza si¢ wypracowywania
rozwigzan i wychodzenia z trudnych sytuacji, ktére moga w przyszlosci sta¢
sie ich udziatem.

Wizualizacja

Wizualizacja opiera si¢ na uaktywnieniu potencjalu emocjonalnego i zmy-
stowego do osiggniecia wyznaczonych sobie celéw i wzmacniania poczucia
wlasnej skutecznosci. Jest ona przydatna, np. wtedy, gdy cztonkowie grupy po
wypracowaniu celu i planu dzialania, potrzebuja dodatkowego wzmocnienia.
Wizualizacja jest naturalna, ludzka zdolnoscig, a odpowiednio prowadzona
moze okaza¢ si¢ bardzo efektywng technikg osiggania celow.

Podczas wizualizacji nauczyciel-coach prosi uczestnikéw grupy, aby wy-
obrazili sobie konkretng sytuacje (np. wizualizacja moze dotyczy¢ wygranych
zawodow sportowych, czy udanego wystapienia publicznego). Wizualizacje
danej sytuacji sprawiajg, ze przy pdzniejszym jej wystapieniu uczen ma wraze-
nie, ze juz raz co$ takiego przechodzil — dzieje sie tak, poniewaz przywolywane
w naszych myslach podczas wizualizacji obrazy uznawane s za realne (w ko-
rze mozgowej pozostaje slad pamigciowy, czyli wspomnienie danej sytuacji)
(Wilczynska i in., 2011).
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Wizualizacja stuzy¢ moze réznym celom i stosowana jest w réznych oko-
licznosciach, mozemy wigc rozrdézni¢, m.in. wizualizacje: modelujaca; poma-
gajaca przezwyciezac trudnosci; przyszlosci wymarzonej; roztadowujaca; ko-
rygujaca, czy wizualizacje rezultatow:

Tabela Rodzaje wizualizacji

Nazwa wizualizacji Opis

Uczestnicy wyobrazaja sobie siebie idealnie pro-

Modelujaca sperujagcych w danej sytuagji.

Polega na przywolywaniu wyobrazen skoncentro-
wanych woké! trudnej sytuacji i poradzeniu sobie

z t3 sytuacja.

Pomagajaca  przezwycigzac
trudnosci

Uczniowie wyobrazaja sobie swoje przyszle zycie

Przyszlo$ci wymarzonej (np. za 5 lat)

Polega na oczyszczaniu siebie poprzez roztadowa-

Roztadowujaca . . .
nie zbyt intensywnych emocji.
. Polega na wyobrazeniu sytuacji, ktéra juz miala
Korygujaca miejsce jednak korygujac w mysli to, co poszlo Zle.
Rezultatow Wyobrazenia koncentruja sie wokol ostatecznego

efektu podejmowanych dziatan.

Zr6dto: Opracowanie wilasne, na podstawie Wilczynska i in., 2011.

Bez wzgledu na rodzaj, wizualizacja przeprowadzana jest wg czterech eta-
péw. Na poczatku nalezy wprowadzi¢ grupe w stan relaksacji — bardzo istotne
jest to, aby czlonkowie grupy byli gleboko odprezeni. Nastepnie przychodzi
etap konstruowania wyobrazenia — podczas tworzenia wizji powinien by¢ po-
ruszony kazdy szczegol, zalecane jest odwolywanie si¢ do kazdego zmystu, aby
wyobrazenie bylo jak najbardziej rzeczywiste. W trzecim etapie coach zwra-
ca uwage na emocje, ktore towarzysza uczestnikom — warto, aby uswiadomili
oni sobie przezywane uczucia, poniewaz sg one czesto ,motorem” aktywnosci.
Na koncu konieczne jest tagodne wyjscie z wizualizacji, zwracajace uwage na
wnioski z niej wyniesione (przydatne sg pytania typu: Z czym koriczysz swojg
wizualizacje?, Jakie mysli pojawiajg si¢ teraz w twojej glowie?, Czego dowiedzia-
tes sig o sobie?) (Wilczynska i in., 2011).
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Wprowadzenie

Tworzenie Koncentracja na Wyjsciez

grupy w stan wyobrazenia

relaksacji

emocjach wizualizacji

Ryc. Etapy procesu wizualizacji

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

3.7. MODELE PROWADZENIA COACHINGU

Analizujac praktyczne zastosowanie wybranych aspektow pracy coacha
przez nauczycieli, warto wspomnie¢ réwniez o wybranych modelach prowa-
dzenia coachingu oraz metodach wyznaczania celéw. Ponizej przedstawiono
krétko wybrane z nich - model GROW oraz SCORE.

Model GROW

Model GROW jest prostym narzedziem, ktére moze by¢ wykorzystane
przez nauczyciela nieposiadajacego specjalistycznej wiedzy z zakresu coachin-
gu. W pracy z uczniem lub rodzicem moze on wyznacza¢ kolejnos¢ podejmo-
wanych w czasie spotkania tematdw, zagadnien. GROW opiera si¢ na zadawa-
niu pytan dotyczacych czterech gtéwnych obszaréw:

Goal - cel

Reality - rzeczywistos¢

Options — mozliwosci

What Will You Do? - co zrobisz?
GROW - rozwoj

> Cel

Na poczatek nastepuje wyznaczenie celu spotkania (krétkookresowego), co
pozwala na wyznaczenie ogélnego kierunku wspdtpracy z uczniem lub rodzi-
cem. Ten etap nauczyciel-coach moze realizowa¢ zadajac nastepujace pytania:

o Co chcesz osiggngc?

o Co chcialbys osiggngé w trakcie sesji?

o Jaki jest Twéj cel?

o Na ile Twoj cel jest konkretny, mierzalny, realny, istotny i ograniczony
czasowo?

o Kiedy chcesz go osiggngc?

o Jakie korzysci przyniesie Ci osiggniecie tego celu?
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o Jak osiggnigcie celu wptynie na Twoich bliskich i znajomych?
o Naile ten cel jest dla Ciebie istotny?
o Co mozesz stracic realizujgc ten cel?

o Po czym poznasz, ze osiggngles swoj cel?

> Rzeczywistosc¢

Coach stara si¢ zbada¢ rzeczywistos¢, w jakiej funkcjonuje klient. Pro-
si, wiec o dokonanie charakterystyki swojej sytuacji, zach¢ca do opisywania
i unikania oceniania. Juz na etapie opowiadania o rzeczywistosci, u klienta
moga pojawi¢ sie nowe pomysly, spostrzezenia, rozwigzania. Rzeczywistos¢
powinna by¢ omawiana w odniesieniu do celow. Poprzez trafne zadawanie py-
tan przez coacha, klient moze spojrze¢ na swoja sytuacje z innej perspektywy,
dostrzec aspekty, ktérych wczesniej nie zauwazal. Pytania, z ktérych moze na
tym etapie skorzysta¢ nauczyciel-coach, to m.in.:

o Jak wyglgda Twoja obecna sytuacja?
o Co o Tobie moze powiedziec ktos, kto widzi Cig z boku?

o Jezeli idealng sytuacje okresli¢ liczbg 10, to jak bys ocenit obecng w skali
od 1 do 10?

o Jakie dziatania juz podjgles?

o Jakich dziatat jeszcze nie podjgles?

o Co zyskujesz z tego, jak jest teraz?

o Jak inni reagujg na tq sytuacje?

o W jaki sposob wplywa to na inne sfery Twojego zycia?

o Jaki ma to wplyw na inne osoby?

o Na ile jestes pewien, ze to poprawny opis sytuacji?

o Jakie przeszkody trzeba jeszcze pokonac?

o Jakimi Srodkami dysponujesz teraz - chodzi o umiejetnosci, czas, entu-
zjazm, pienigdze, wsparcie, itp.?

o Jakich jeszcze srodkéw bedziesz potrzebowacé? Skqd je uzyskasz?

> Opcje

Szukanie rozwigzan. Na tym etapie liczy si¢ ilo$¢, a nie, jako$¢ rozwigzan.
Zadaniem coacha jest zachecanie klienta do znajdywania nowych, czesto kre-
atywnych rozwigzan. Klient moze sporzadzi¢ liste mozliwosci, na ktorej zosta-
ng uwzglednione wszystkie mozliwe rozwiazania, nawet takie, ktére wydaja
sie nierealne.
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Co mogtbys zrobic, aby osiggngé cel?

Co mogtbys zrobic, aby przyblizy¢ sig do celu?

Jakie widzisz inne mozliwosci dojscia do celu?

Kto maogltby Ci w tym poméc?

Jakimi metodami mozesz si¢ postuzy¢ w odniesieniu do tego celu?
Jakie mozliwosci sq dla Ciebie dostepne?

Jakie sg wady i zalety poszczegolnych mozliwosci?

Ktéra z opcji/rozwigzan zapewni najlepsze rezultaty?

Co by sig stato, gdybys nic nie zrobit?

Czy kiedykolwiek stawales przed podobnym wyzwaniem? Jak wtedy so-
bie poradzites?

- Co zrobisz?

Na tym etapie klient podejmuje decyzje. Wybiera najlepsze pomysty, roz-
wigzania i wprowadza je w zycie. Tworzy plan dzialania. Nauczyciel moze sko-
rzysta¢ m.in. z nastepujacych pytan:

Ktorg z opcji wybierasz?

Co chcesz zrobi¢ w zwigzku z tym?

Jakie bedzie Twéj pierwszy krok?

Od czego zaczniesz?

Co sktania Cig do takiego wyboru?

Do kiedy to zrobisz?

W jaki sposob zdobedziesz potrzebne wsparcie?

Jakie sq etapy/kamienie milowe na drodze do celu?

Wskazany powyzej zestaw pytan Whitmore (1999, za: Vickers, Bavister,
2007) ogranicza do podstawowych dziewieciu. Jego zdaniem istotne jest zada-
nie przez coacha nastepujacych:

Nk w D=

Co konkretnie zamierzasz zrobic?

Kiedy zamierzasz to zrobi¢?

Czy to dziatanie pozwoli zrealizowa¢ Twoj cel?
Jakie przeszkody mozesz napotkac?

Kto powinien o wszystkim wiedzie¢?

Jakiego wsparcia potrzebujesz?

W jaki sposdb i kiedy uzyskasz to wsparcie?
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8. Jakie inne kwestie moga wchodzi¢ w gre?

9. Naskaliod 1 do 10 okresl swoja determinacje, aby rzeczywiscie zrealizowaé
te ustalenia.

Przedstawiony powyzej model GROW jest pewnym schematem okreslaja-
cym pewne pozadane dzialania ze strony coacha. Moze on by¢ jednak modyfi-
kowany przez nauczyciela stosownie do sytuacji.

Model S.C.O.R.E.

W pracy nauczyciela przydatny moze okaza¢ si¢ réwniez model S.C.O.R.E.
Aspektem, ktory w najwiekszej mierze odréznia go od wezesniej zaprezento-
wanego modelu jest odwolanie si¢ i zastanowienie nad przyczynami aktual-
nej sytuacji. Rozpoznanie elementdw, ktére zadecydowaly o obecnym stanie
moze by¢ dla ucznia lub rodzica cenng wskazéwka i wiedzg stanowiaca baze
w planowaniu przyszlych dziatan, zwigzanych z ksztalttowaniem pozadanych
postaw, planowaniem kariery itd. Co istotne i wartosciowe z punktu widze-
nia nauczyciela - model S.C.O.R.E. jest niezwykle elastyczny. Prace z klientem
mozna rozpocza¢ na kazdym etapie i dowolnie - wedlug potrzeb przechodzi¢
do wybranych punktéw.

Symptoms - symptomy
Causes — przyczyny
Outcomes - cele
Resources — zasoby

Effects - skutki

SCORE - wynik

- Symptomy

Ten etap polega na opisaniu probleméw. Zadaniem coacha jest ,uzyska-
nie” od klienta jak najwigkszej liczby szczegdtoéw, dotyczacych nurtujacych go
kwestii.

> Przyczyny

Na tym etapie podejmuje si¢ probe ustalenia przyczyn problemu. Zlikwi-
dowanie symptomow nie jest rOwnoznaczne z likwidacja przyczyn problemu,
dlatego ten etap jest rdwnie istotny.
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> Cele

Coach zadaje pytania odno$nie celu, jaki klient chce osiagnac.

> Skutki

Coach stara si¢ dowiedzie¢ od klienta, dlaczego chce osiagna¢ dany cel. Na-
stepuje tu omoéwienie nastepstw, skutkow osiggniecia danego celu. Informacje
te moga by¢ uzyteczne dla coacha w trakcie motywowania klienta.

> Zasoby

Coach pomaga klientowi odnalez¢ zasoby, ktore pozwolg mu na rozwigza-
nie problemu lub osiggnigcie wyznaczonego celu.

COACHING W PRACY NAUCZYCIELA
— PODSUMOWANIE

Powyzej przedstawiono podstawowe informacje na temat metody coachin-
gu oraz wybranych elementéw jej potencjalnego zastosowania w pracy na-
uczyciela. Wiele z opisanych elementéw wykorzystywanych byto i jest takze
poza coachingiem (np. studium przypadku, odgrywanie rol) lub wskazywa-
nych byto w oderwaniu od procesu coachingowego (m.in. zasady komunika-
cji, budowanie samos$wiadomosci itp.).

Z pewnoscig coaching moze jawi¢ jako metoda o znacznym poziomie
eklektyzmu, co przez czgs$¢ czytelnikdw moze by¢ traktowane jako wada, przez
innych jako zaleta. Biorac jednak pod uwage, ze jest to metoda pracy relatyw-
nie mloda, mozna spodziewac sie¢, ze w najblizszych latach nastapi jej stop-
niowa profesjonalizacja, dookreslenie warsztatowe oraz pojeciowe. By¢ moze
przelozy si¢ to na wyzsza uzytecznos¢ coachingu w pracy nauczyciela.

4. PSYCHOLOGIA MOTYWAC]JI
— ANALIZA WYBRANYCH ZAGADNIEN

Podjecie psychologicznej refleksji nad pojeciem motywacji czlowieka wy-
daje sie wrecz niezbedne w podreczniku skierowanym do oséb, ktére wykonu-
ja lub zamierzaja wykonywa¢ zawod nauczyciela. Wynika to przede wszystkim
z faktu, iz jednym z kluczowych wyznacznikéw efektywnosci pracy nauczycie-
la jest wlasnie umiejetnos¢ wzbudzenia w uczniu motywacji, sklaniajacej go do
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podjecia okreslonych form aktywnosci poznawczej lub behawioralnej (m.in.
Brophy, 2002; Uhman, 2005).

W pracy nauczyciela szereg pytan powigzanych z kwestia motywacji wie-
lokrotnie nabiera znaczenia. Warto wspomnie¢ chociazby o nastepujacych
wybranych:

o jakie czynniki decyduja o wyborze przez ucznia okreslonego kierunku
dzialania - formy zachowania?

 naile motywacja danej jednostki jest wzglednie stalg jej wlasciwoscia,
na ile za§ ma charakter bezposrednio lub posrednio zalezny od wply-
wu czynnikéw zewnetrznych?

o ktére rodzaje, typy motywacji ucznia wydaja si¢ szczegdlnie istotne
z perspektywy pracy zawodowej nauczyciela? (por. Lukaszewski,
2000).

Badania nad motywacja prowadzone w psychologii wielokrotnie zmierzaty
do udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytania. Motywacje traktowano wigc
jako pojecie, konstrukt teoretyczny, wlasciwos¢ itp. odpowiedzialng za wysta-
pienie danego zachowania lub aktywnosci, jej ukierunkowanie oraz trwanie
w czasie (Brophy, 2002). E. Mastyk-Musiat stwierdza, Ze motywacj¢ nalezy ro-
zumie¢, ,jako proces regulacji, ktéry pelni funkcje sterowania czynnosciami
tak, aby doprowadzily one do osiggnigcia okreslonego wyniku.” (Mastyk-Mu-
sial, 1985).

Jednoznaczne rozstrzygniecie m.in. takich kwestii, jak chociazby, czym
jest motywacja, jak przebiega, od czego zalezy jej poziom jest dos¢ trudne
przede wszystkim ze wzgledu na fakt, ze wigkszo$¢ nurtéw psychologicznych
wyksztalcito odmienny sposéb wyjasniania mechanizméw motywacyjnych
(Lukaszewski, 2000). Spora czes¢ badaczy zajmujacych sie motywacja, wy-
jasniajac jej charakter i uwarunkowania zakladata wysoki poziom zdeter-
minowania wplywem czynnikéw sytuacyjnych lub biologicznych. Byto to
widoczne m.in. wérdéd zwolennikéw podejscia etologicznego, psychodyna-
micznego oraz behawiorystycznego. W pierwszym z nich zaktada si¢ biolo-
gicznie wrodzony charakter dzialania jednostki, a co za tym idzie motywacje,
co definiuje si¢ jako gotowos¢ realizowania utrwalonego wzorca zachowan
(Tamze). Ow biologicznie uksztaltowany stereotypowy wzorzec zachowan
okreslany jest jako instynkt. Stanowi on obok innych elementéw (m.in. bodz-
cow wyzwalajacych) warunek konieczny dla pojawienia si¢ ukierunkowania
do okreslonego dziafania.

Podobne nawigzanie do pojecia instynktu w wyjasnianiu motywacji, od-
najdujemy wsrod zwolennikéw nurtu psychodynamicznego. Sam Freud réw-
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niez wskazywal na zdeterminowanie wszelkich zachowan jednostki w wyniku
dzialania instynktow okreslanych przez niego jako popedy (zycia, przezycia,
poped $mierci). Przy czym w przypadku nurtu psychodynamicznego motywy
dzialan jednostki majg charakter nieSwiadomy, za§ mechanizm motywacyjny
jednostki oparty jest na redukowaniu napiecia (Klis, 2005).

Trzeci z wymienionych wyzej nurtéw — behawioryzm - poswiecit zagad-
nieniu motywacji szczeg6lng uwage. Zwolennicy tego podejscia w wyjasnia-
niu mechanizmu motywacji odwolywali si¢ gléwnie do pojecia wzmocnien
i popeddéw (Skinner, 1953). Pierwsze z nich rozumieli kazdy stan lub obiekt,
ktéry zwieksza prawdopodobienstwo dla powtorzenie reakcji, ktora jest wy-
wolana dzialaniem okreslonego bodzca (Lukaszewski, 2000). Wyjasniajac
motywacje czlowieka behawiorysci odwotywali si¢ do wzmocnien pozytyw-
nych oraz negatywnych (szerzej o tym aspekcie pisano w rozdz. pierwszym).
Ich zdaniem to wtasnie chec¢ uzyskania nagrody rozumianej w szeroki spo-
sob (podziw, zysk materialny, aprobata itp.) oraz dazenie do unikniecia kary
(odrzucenie, dezaprobata, strata finansowa) s3 podstawowymi czynnikami
motywujacymi jednostke. Behawiorystyczne podej$cie do motywacji oparte
bylo réwniez na odwolaniu si¢ do pojecia popeddw, ktére rozumiane byty
najczesciej jako ,wielko$¢ deficytu jakiegos waznego dla organizmu czynni-
ka pozytywnego lub jako sita oddzialywania czynnika negatywnego” (Luka-
szewski, 2000, s. 431).

Wiele zalozen behawioryzmu ma nadal zastosowanie do wspdtczesnych
zasad motywowania (por. Franken, 2005), jednakze znaczna czes¢ badaczy
coraz czg$ciej opowiada si¢ wspdlczesnie za takim wyjasnianiem procesow
motywacyjnych, ktére w wiekszym stopniu bedzie akcentowalo intencjonal-
nos$¢, zamiast reaktywnosci jednostki. Jak podkreslono wczesniej podejscie
behawiorystyczne, ale réwniez psychodynamiczne oraz etologiczne to przy-
kiady systemow teoretycznych, ktére w wyjasnieniu motywacji czlowieka
zaktadaly wysoki poziom zdeterminowania wptywem czynnikéw biologicz-
nych, nie§wiadomych, srodowiskowych.

Takie wlasnie teorie, zakladajgce reaktywny charakter motywacji (zalezny
od dziatania szeroko pojetych bodzcow, niezaleznych od jednostki) spotka-
ty sie z krytyka tych, ktérzy uwazali, Ze motywacja ma indeterministyczny
charakter. Widoczne to bylo przede wszystkim wsréd zwolennikéw nurtu
humanistycznego. Przyjmowano w nim, Ze motywacja wzbudzana jest przez
wewnetrzne procesy poznawcze lub energetyczne. Ttumaczac zroédla moty-
wagcji jednostki bardzo czgsto odwolywano si¢ do mechanizmu zaspokajania
potrzeb (szerzej teori¢ potrzeb A. Maslowa przedstawiono w rozdz. pierwszym
niniejszego podrecznika).
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Takie wlasnie indeterministyczne podejscie widoczne jest takze wsrod
zwolennikéw nurtu poznawczego (Lukaszewski, 2000; Klis, 2005). Ich zda-
niem sposob przetwarzania informacji i przebieg proceséw poznawczych jed-
nostki maja znaczenie dla wzbudzania i dynamiki proceséw motywacyjnych.
Motywacja powstaje tu m.in. jako efekt deficytu lub braku deficytu pewnych
informacji, zgodnosci lub rozbieznosci przekonan itp. Klasycznym przykta-
dem wyjasniajgcym mechanizm motywacyjny zgodnie z nurtem poznawczym
jest teoria dysonansu poznawczego.

Teoria dysonansu poznawczego
- poznawcza perspektywa w wyjasnianiu zachowan jednostki

Koncepcja dysonansu poznawczego jest jedng z najstarszych i najbardziej
popularnych teorii w psychologii. Zaproponowana przez Leona Festingera
w 1937 r. byla rozwijana, uzupetniana i poddawana licznym empirycznym
weryfikacjom m.in. przez J. Brehma, E. Aronsona, M. Carlsmitha (m.in.
Wojciszke, 2005, Aronson, Wilson, Akert, 2005).

Podstawowym punktem wyjscia w teorii dysonansu poznawczego bylo zalo-
zenie o tym, ze w konsekwencji wystepowania u jednostki dwoch sprzecznych
elementéw poznawczych dotyczacych tego samego przedmiotu (postawy,
przekonania, informacje, przemyslenia itp.) pojawia sie u niej subiektywnie
odczuwany, nieprzyjemny stan napiecia psychicznego (Festinger, 2007). Wy-
stapienie rozbieznych elementéw poznawczych wlacza stan mobilizacji jed-
nostki, zmierzajacy do redukgji lub zlikwidowania istniejacej niezgodnosci
miedzy informacjami, przekonaniami, sagdami.

Zgodnie z zalozeniami Festingera poziom motywacji, wynikajacej z po-
wstalego dysonansu jest czynnikiem zaleznym od kilku zmiennych. Przede
wszystkim zalezy on od stopnia wyrazistosci réznic miedzy elementami po-
znawczymi, tego na ile s to wazne dla danej jednostki informacje oraz, na ile
powiazane s3 z innymi sktadnikami poznawczymi, warto$ciami.

Redukcja stanu dysonansu moze nastapic¢ u jednostki w rézny sposob, przy

czym najczesciej jest to:

a) Zmiana jednego z elementéw poznawczych - uczen, ktéry spostrzega sie-
bie jako osobg uczciwg moze odczuwac dysonans korzystajac w ukryty
sposob z ksigzki w trakcie sprawdzianu. W zwiazku z tym moze zmie-
ni¢ jeden z elementéw (np. przestaé korzysta¢ z niedozwolonych pomocy
w trakcie sprawdzianu lub zrezygnowac z definiowania siebie przez pry-
zmat uczciwosci).
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b) Nadanie innego znaczenia jednemu z elementéw poznawczych. W celu
redukcji dysonansu uczen moze uzna¢, ze $cigganie w trakcie sprawdzia-
nu nie jest zachowaniem nieuczciwym, chociazby dlatego, ze jest to dos¢
powszechne w wielu szkofach oraz wsrod jego rowiesnikow.

c) Dodanie nowego, dodatkowego elementu poznawczego, ktory zlikwidu-
je lub zredukuje sprzecznos¢ migdzy dwoma innymi. W analizowanym
przyktadzie uczen moze uzna¢, ze korzystanie z niedozwolonych pomo-
cy w trakcie sprawdzianu jest rzeczywiscie zachowaniem niewlasciwym
i nieuczciwym, aczkolwiek samo przygotowanie tzw. $ciagi poprawia jego
poziom przygotowania do sprawdzianu, dzieki temu lepiej zapamigtuje
sie material.

Teoria dysonansu poznawczego doczekata si¢ licznych weryfikacji empirycz-
nych, majacych takze odniesienie do pracy nauczyciela i funkcjonowania
uczniow. Do$¢ czgsto zajmowano sie przede wszystkim analizg sytuacji roz-
biezno$ci migdzy zachowaniami jednostki a wyznawanymi przez nig warto-
$ciami i deklarowanymi postawami.

Zgodnie z teorig Festingera, gdy dysponujemy swoboda wyboru a jednak
postepujemy niezgodnie z naszymi postawami, wowczas najczesciej zmie-
niamy postawy dostosowujac do podjetego zachowania. Co wigcej, teoria
dysonansu poznawczego wyjasnia rowniez szereg aspektow i zasad nagra-
dzania i stosowania kar. Pokazuje m.in., ze stosowanie zbyt silnych kar jest
malo skuteczne z perspektywy wychowawczej, gdyz dostarcza zewnetrznego
uzasadnienia dla powstrzymywania si¢ przed pewnymi dzialaniami. W sy-
tuacji nieobecnosci osoby egzekwujacej kare, nastapi wiec szybki powrdt do
zachowan wczesniejszych - jednostka nie bedzie miata wewnetrznego uza-
sadnienia dla powstrzymywania si¢ przed okreslonymi dziataniami.

Innym przyktadem poznawczego podejscia w wyjasnianiu mechanizméw
motywacji jest zaproponowane przez J. Rottera pojecie wewnetrznego lub ze-
wnetrznego umiejscowienia poczucia kontroli (Rotter, 1990). Wewnetrzne
umiejscowienie kontroli zwigzane jest z przekonaniem jednostki, ze jej dzia-
tania prowadza do osiagniecia oczekiwanych rezultatéw (nagrdd), przy czym
ma ona prze$wiadczenie, Ze zalezne jest to od czynnikéw wewnetrznych (zdol-
nosci, przygotowania, umiejetnosci praktycznych itp.). Osoby o wewnetrz-
nym umiejscowieniu kontroli z reguly prezentuja wyzszy poziom aspiracji,
samodzielnosci w podejmowaniu decyzji oraz maja silniejsze przeswiadczenie
o mozliwosci osiggnigcia sukcesu. Z innym sposobem odbioru i wyjasniania
rzeczywisto$ci spotykamy si¢ w przypadku oséb o zewnetrznym umiejsco-
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wieniu kontroli. W tym przypadku uzyskiwane przez jednostke wzmocnie-
nia (nagrody) spostrzegane sa jako efekt dziatania czynnikéw zewnetrznych,
niezaleznych od jej aktywnosci i wysilku. Jednostka, majaca poczucie kontroli
zewnetrznej bedzie uwazata, Ze to co ja spotyka nie ma zwigzku z podejmowa-
nymi przez nig dzialaniami i aktywnoscig. Przetozy si¢ to na wzrost poziomu
biernosci i obnizenie ogdélnej motywacji do dzialania (Koscielak, 2010).

Powyzej przedstawiono krétko wybrane zalozenia dotyczace motywacji
formulowane na gruncie gtéwnych systemow teoretycznych. Pomimo, ze czes¢
z nich jednostronnie wyjasnia mechanizmy motywacji (przyjmujac nierzadko
deterministyczng postawe), to jednak kazdy z tych nurtéw ma swoj udzial we
wspolczesnej psychologii motywacji.

4.1. MOTYWACJA SAMOISTNA VS CELOWA,
POZYTYWNA VS NEGATYWNA, ITP.
- ANALIZA WYBRANYCH KLASYFIKACJI I TYPOW MOTYWAC]I

Trudnosci z jednoznacznym zdefiniowaniem motywacji widoczne sg réw-
niez w licznie tworzonych przez badaczy podziatach, kategoryzacjach oraz
okredlaniu réznych typéw motywacji. W literaturze przedmiotu mozna spo-
tka¢ wiele z tych podziatéw, opartych na réznych kryteriach (por. Lukaszew-
ski, 2000). Ponizej przedstawiono wybrane z nich, ktére maja przede wszyst-
kim walor praktyczny i moga okazac si¢ pomocne w pracy nauczyciela.

Ze wzgledu na zrodio Ze wzgledu na znak

Motywacja wewnetrzna Motywacja pozytywna

spodejmowanie sig konkretnego swykonywanie danego zadania, czy
dziatania dlatego, ze sprawia nam ono podejmowanie sie okreslonej
przyjemnoéc, jest interesujgce. aktywnosci, aby uzyskac nagrode.

Motywacja zewnetrzna Motywacja negatywna

spodejmowanie sie réznych dziatari w spodejmowanie sie okreslonej
odpowiedzi na oddziatywania aktywnosci, aby uniknac kary.
zewnetrzne, np. nagrody, pochwaty itp.

Ryc. Podzial motywacji ze wzgledu na zrédlo oraz na znak
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Pierwszy z podzialéw na motywacje zewnetrzna i wewnetrzng nalezy do
najbardziej popularnych w literaturze przedmiotu (Franken, 2005). Z reguly
uznaje si¢, ze motywacja wewnetrzna oznacza sktonnos¢ jednostki do podej-
mowania i kontynuowania dzialan ze wzgledu na tre$¢ aktywnosci, zamiast
z powodu zewnetrznych konsekwencji tego dzialania (Ryan, Deci, 2000).
Uczniowie posiadajacy motywacje wewnetrzng do rozwoju, zdobywaja wiedze
i rozwijajg swoje talenty dla wlasnej satysfakcji. Nagroda dla nich jest dobrze
wykonane zadanie, a nawet sam proces uczenia si¢, rozwoju. Uczniowie o sil-
nej motywacji wewnetrznej sg gotowi wlozy¢ wiecej wysitku w konkretne dzia-
tania, w poszukiwanie swoich zasobow.

Motywacja wewnetrzna wzrasta, gdy nauczyciel w procesie motywowania
odwoluje sie¢ do indywidualnych zainteresowan, potrzeb, oczekiwan ucznia.
Wywolanie i rozwijanie tej motywacji ucznia, odbywa si¢ zaréwno poprzez
poznanie potrzeb, pasji, zainteresowan, czy wartosci uczniéw, odnoszenie si¢
do nich, ale réwniez wzbudzanie ciekawosci poznawczej oraz zachecanie wy-
chowanka do samodzielnego poszukiwania informacji na dany temat.

Nauczyciel, wzmacniajac motywacje, moze z powodzeniem odwolywaé
sie rowniez do czynnikéw zewnetrznych. Zwlaszcza w sytuacji porazki ucznia
i jego zwatpienia w swoje mozliwosci. W przypadku doswiadczania cigglych
porazek (pomimo podejmowania wielu staran) pojawi¢ si¢ moze si¢ u nich
wyuczona bezradnos¢, a wiec brak przekonania o wplywie wlasnych dziatan
na bieg zdarzen (Seligman, Walker, Rosenhan, 2003). Sytuacja taka moze do-
prowadzi¢ do biernosci ucznia i zaprzestania wszelkiej aktywnosci zwiazanej
z naukg i samorozwojem.

Warto wspomnie¢, iz zbyt czgste pozytywnie wzmacnianie zachowan
ucznia (np. chwalenie, nagradzanie) moze doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
bedzie podejmowal sie danej aktywnosci z uwagi na perspektywe uzyskania
nagrody, a gdy jej nie otrzyma, zaniecha dzialania. Skutecznym rozwiazaniem
jest stosowanie nieregularnych wzmocnien — wéwczas istnieje wieksze praw-
dopodobienstwo, ze pomimo braku nagrody, uczen bedzie nadal podejmowat
dang aktywnos¢ (Franken, 2005). Nauczyciel nie powinien dopusci¢ do sytu-
acji, w ktérej dana aktywno$¢ ucznia zawsze wigze si¢ z otrzymaniem nagrody.
Przy czym warto zaznaczy¢, Ze sama informacja zwrotna na temat dobrze wy-
konanego zadania nie obniza motywacji wewnetrznej ucznia, o ile ma charak-
ter wylacznie informacyjny.

Przesadne nagradzanie uczniéw moze nie$¢ za sobg jeszcze inne negatyw-
ne konsekwencje.
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ostabienie
motywacji

stosowanie
regularnej
motywacji

zewnetrznej

motywacja

wewnetrzna
ucznia

wewnetrznej na
rzecz zewnetrznej

Ryc. Konsekwencje nadmiernego nagradzania uczniow

Badania dowodza, ze motywowanie zewngtrzne uczniéw, ktorzy maja
silng motywacj¢ wewnetrzng do wykonywania danego dzialania (np. uczen
interesuje si¢ historig i bardzo lubi czyta¢ ksigzki na ten temat) moze spra-
wi¢, iz uczniowie zaczng wykonywac te czynnos¢, aby otrzymac nagrode,
a nie dlatego, Ze sprawia im ona przyjemno$¢ (jesli wspomniany miltosnik
historii bedzie regularnie nagradzany finansowo przez rodzicéw za swoje
osiagniecia, wowczas zacznie uczy¢ si¢ dla pieniedzy, a nie dla wiasnej sa-
tysfakcji, a historia przestanie by¢ dla niego tak interesujaca jak przedtem).
Bedziemy w konsekwencji mieli do czynienia z tzw. efektem nadmiernego
uzasadnienia, czyli sytuacjg, gdy zewnetrzne przyczyny naszego dzialania
przestaniaja nam wewnetrzne pobudki do jego podjecia, co w efekcie po-
woduje ostabienie motywacji wewnetrznej (Aronson, 2002).

Wspomniany powyzej podzial na motywacje wewnetrzng i zewnetrzng
do$¢ czesto zamiennie traktowany jest z motywacja samoistng versus ce-
lows (Aronson, Wilson, Akert, 1997; Lukaszewski, Dolinski, 2000). War-
to jednak zauwazy¢, ze w opinii czesci autorow, nie sg to tozsame rodzaje
motywacji. Przede wszystkim wynika to z faktu odmiennego kryterium
podzialu. W przypadku przywotanego podzialu na motywacje zewnetrzna
i wewnetrzng kryterium jest umiejscowienie (wewnatrz lub na zewnatrz
jednostki) zrédla motywacji. Dla przyktadu, angazowanie si¢ ucznia
w dzialalno$¢ w kole zainteresowan moze wynikac z dazenia do uzyskania
aprobaty/nagrody ze strony nauczyciela prowadzacego kolo zainteresowan
(motywacja zewnetrzna) lub z odczuwanej wewnetrznie checi spedzenia
wspolnie czasu z kolegami (motywacja wewnetrzna). Z kolei podzial na
motywacje samoistng i celowg odnosi sie¢ do kryterium celowosci moty-
wacji — dokladnie ujmujac okresla, czy motywacja jednostki wzbudzana
jest dazeniem do realizacji okreslonego celu, czy tez wynika z uogélnionej
checi dzialania w danym kierunku.

Drugi ze wskazanych na Ryc. 3.2. podzialéw motywacji odnosi si¢ do
kryterium rodzaju motywatora: kary (negatywnego) lub nagrody (pozytyw-
nego). Uczniowie moga uczy¢ sie, aby unikna¢ ztych ocen, gniewu rodzicéw,
czy niezadowolenia nauczyciela, co jest przykladem motywacji negatywne;j.
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Z drugiej strony uczniowie moga kierowac si¢ checig otrzymania nagrody,
dobrej oceny, swiadectwa lub innych profitow - co jest przykladem moty-
wacji pozytywnej. Z punktu widzenia efektywnosci ucznia, skuteczniejsza
metodg jest stosowanie motywatoréw pozytywnych (por. Hartig, Kaiser,
Bowler, 2001). Te drugie moga bowiem by¢ zrédtem dodatkowego stresu,
czy leku i w rezultacie moga obniza¢ poziom koncentracji, czy kreatywnosci
ucznia.

Poza powyzszym rozréznieniem motywacji, zasadne jest rowniez przy-
wolanie pojecia motywacji osiggnie¢. Ma ona szczegdlne odniesienie do
pracy nauczyciela z uczniem. Sama motywacja osiggnie¢ rozumiana jest
najczesdciej jako tendencja do ,o0siagania i przekraczania standardéw do-
skonalos$ci, zwigzana z odczuwaniem pozytywnych emocji w sytuacjach
zadaniowych, spostrzeganych jako wyzwanie” (Lukaszewski, 2000, s. 461).
Jednym z pierwszych badaczy, ktory zajal sie motywacja osiagnie¢ byl J. At-
kinson. Na podstawie jego klasycznej teorii mozliwe jest wskazanie trzech
zasadniczych wzorcéw motywacyjnych odnoszacych sie do osiggniec:

a) pozytywny wzorzec w zakresie motywacji osiagnie¢ — wystepuje u osob,
u ktorych dazenie do osiagniec jest silniejszym motywem w poréwnaniu
z dazeniem do uniknigcia niepowodzenia. Osoby takie zwykle podejmu-
ja sie realizacji zadan o przecietnym poziomie trudnosci, przy czym ich
dzialanie charakteryzuje si¢ wysokim poziomem wytrwalosci i efektyw-
nos$ci w realizacji przyjetych celow. Ten typ we wspotczesnych teoriach
motywacji osiggnie¢ okreslany jest jako orientacja na cele mistrzostwa.

b) negatywny wzorzec w zakresie motywacji osiagnie¢ — typowy dla oséb,
u ktérych che¢ unikniecia porazki jest silniejszym motywem do dziata-
nia, anizeli dazenie do osiggnie¢. Preferuja wykonywanie zadan latwe,
przy czym s3 mniej wytrwale w dazeniu do ich realizacji oraz charakte-
ryzuja si¢ relatywnie niska odpornoscia na porazke. Ten wzorzec moty-
wacyjnych okresla si¢ rowniez jako orientacja na cele unikania.

c) wzorzec motywacji zewnetrznej — charakteryzuje osoby o niskim po-
ziomie motywacji do osiaggniecia sukcesu, przy jednoczesnym wysokim
poziomie zewnetrznych motywow. Osoby takie charakteryzuja sie che-
cig realizacji okreslonych zadan, lecz podejmuja te aktywnos¢ gléwnie
z powodu uzyskania aprobaty, podziwu itp. ze strony innych ludzi. Ten
rodzaj wzorca odpowiada orientacji na cele dokonan.

Wskazane odmienne wzorce motywacji osiggnie¢/orientacji na cele pod-
legaty licznym weryfikacjom empirycznym. Czeé¢ z nich pokazata, ze Zro-
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dlem rdznic miedzy orientacja na mistrzostwo a orientacja na dokonania sa
odmienne ukryte teorie inteligencji. Jednostki zorientowane na mistrzostwo
wykazujg przekonanie, ze kompetencje podlegaja rozwojowi — modyfika-
cjom zaleznym od indywidualnego wysitku jednostki. W przypadku oséb
zorientowanych na dokonania, istnieje przekonanie, ze kompetencje i ich roz-
wdj nie jest zalezny od indywidualnych wysitkow jednostki (Wojdyto, 2007).

Pomijajac bardziej szczegdtowaq analize teorii motywacji osiagnieé, wy-
daje sie, ze trzy wskazane wzorce motywacyjne adekwatnie opisuja rézne
podejécie do realizacji zadan spotykane wéréd uczniéw. Pokazujg réwniez,
ze ksztaltowanie sie okreslonej orientacji (na mistrzostwo lub na dokona-
nia) jest rowniez ksztaltowane przez nauczyciela, ktéry obok rodzicéw jest
jednym z wazniejszych os6b majacych na to wplyw. Wojdylo wskazuje, ze
powstawanie danej orientacji ma miejsce w wyniku koncentrowania si¢ na
zachowaniach dziecka/ucznia versus koncentrowaniu sie na osobie dziec-
ka/ucznia. Jak zauwaza ,koncentracja rodzica na zachowaniu dziecka (...)
ukierunkowuje je na proces: rozwijanie i doskonalenie wlasnych kompeten-
cji (pozytywne lub negatywne wyniki postrzegane sa w kontekscie zacho-
wania osoby), (...) wspiera zdolnosci i mobilizuje dziecko do osiggania po-
wodzenia, sprzyjajac ksztaltowaniu motywacji pozytywnej, ukierunkowanej
na mistrzostwo. Emocjonalnos¢ zwigzang z orientacja (...) na zachowanie,
mozna opisa¢ na wymiarze satysfakcja — rozczarowanie (niezadowolenie)”
(Wojdyto, 2007, s. 38).

Inaczej jest w przypadku orientacji na osobe, ktéra gtéwnie ukierunko-
wuje na ochrone wlasnego ,,JA”, oraz udowadnianiu wlasnych kompetencji
przez dziecko. Orientacja taka ze strony rodzica lub nauczyciela zapobiega
niepowodzeniom dziecka/ucznia, ale jednoczeénie sprzyja ksztaltowaniu
motywacji negatywnej, ukierunkowanej na dokonania.

4.2. WYBRANE TEORIE MOTYWACJI
I ICH ZNACZNIE W PRACY Z UCZNIEM

Teoria potrzeb Maslowa jest jednym z najbardziej popularnych podejs¢ do
pojecia motywacji (o wybranych aspektach podejscia Maslowa pisano rowniez
w rozdziale pierwszy niniejszego podrecznka). Maslow twierdzil, ze u ludzi
motywacja powigzana jest bezposrednio z potrzebami, ktdre sa zorganizowane
hierarchicznie, co ilustruje ponizsza rycina:
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Potrzeby

Potrzeby uznania
(samoakceptacja,
niezaleznos¢, szacunek, itp.)

Potrzeby spoteczne
(przynaleznosci, uczucia, przyjazni,
akceptacji)

Potrzeby bezpieczenstwa
(brak zagrozenia, ochrona przed przemoca fizyczna,
emocjonalna)

Potrzeby fizjologiczne
(gtod, pragnienie, potrzeby seksuane, itp.)

Ryc. Hierarchia potrzeb Maslowa

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Teoria Maslowa zaklada, ze potrzeby zaspokajane s3 w kolejnosci od naj-
bardziej podstawowych - nizszego rzedu (potrzeby fizjologiczne, bezpieczen-
stwa) do tych wyzszego rzedu (kolejno potrzeby spoleczne, uznania i samore-
alizacji). Maslow twierdzil, ze zadnej z powyzszych potrzeb nie da si¢ zaspo-
koi¢ w petni, jednak, gdy zaspokojenie jest wystarczajace — motywacja ustaje
i wowczas pojawia si¢ motywacja do zaspokajania potrzeb, ktore s3a nastepne
w hierarchii.

Innymi stowy, jesli uczen nie ma zaspokojonych potrzeb fizjologicznych,
badz bezpieczenstwa — nie bedzie mogl w pelni skoncentrowa¢ sie na innych
potrzebach, takich jak potrzeba spoleczna lub samorealizacji (ktéra sktania¢
go bedzie do wyznaczania sobie celéw i ciagglego rozwoju).

Teoria Maslowa nalezy do najbardziej popularnych koncepcji, wyjasnia-
jacych strukture potrzeb w powigzaniu z motywacja. Znacznie mniej rozpo-
wszechniong, aczkolwiek niezwykle wartosciowq jest odnoszaca si¢ do mo-
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tywacji teoria oczekiwan V. Vrooma (Vroom, 1964; Van Eerde, Wendelien,
Thierry, 1996). Jej autor wyrdznia dwa czynniki majace wpltyw na poziom mo-
tywacji. Pierwszym z nich jest sita pragnienia, a drugim oczekiwane prawdo-
podobienstwo jego zaspokojenia pragnienia (Griffin, 2000).

Teoria ta zwraca uwage na to, ze motywacja jest zalezna od czynnikéw
tkwigcych w jednostce (sila pragnienia), a takze w otoczeniu (oczekiwane
prawdopodobienstwo jego zaspokojenia pragnienia). Przykladowo, uczen
moze odczuwac silne pragnienie otrzymania oceny bardzo dobrej ze spraw-
dzianu z biologii, jednak jesli uwaza, ze jest to mato prawdopodobne (gdyz np.
sprawdziany z biologii z reguty s3 bardzo trudne i rzadko zdarza sig, aby ktorys
z uczniow dostal dobra oceng), jego motywacja do nauki bedzie na niskim
poziomie. W innym przypadku, jesli uwazalby, ze dobra ocena z biologii jest
mozliwa do osiggniecia, podjalby dziatania zmierzajace do zaspokojenia swego
pragnienia. Kolejnym przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktérej wysportowany
uczen, dobrze grajacy w koszykowke, uwaza, ze z tatwoscia dostalby sie do
druzyny szkolnej, jednak nie ma takiej potrzeby/nie odczuwa takiego pragnie-
nia. W tej sytuacji, pomimo wysokiego oczekiwanego prawdopodobienstwa
wlaczenia do sktadu druzyny, pozostanie raczej bierny (por. Lunenburg, 2011)

Oba czynniki maja duzy wplyw na motywacje oraz emocje pojawiajace si¢

u ucznia:

a) Sila pragnienia - zalezna jest od subiektywnej wartosci zadania:

o Zadanie moze by¢ postrzegane przez ucznia pozytywnie — np. wowczas,
gdy jest zgodne z jego zainteresowaniami, czy niesie za sobg wartoscio-
wa nagrode — w takiej sytuacji wykonywanie zadania przynosi ucznio-
wi rados¢, satysfakcje, zadowolenie. Sam proces wykonywania zadania
sprawia mu duzg przyjemno$¢ — daje zastrzyk pozytywnej energii.

o Zadanie moze by¢ odbierane przez ucznia negatywnie - wiaze sie to
z wystapieniem u ucznia emocji gniewu, odczuwaniem przymusu i bez-
celowosci. Uczen moze wyrazaé postawe oporu wobec zadania, niechet-
nie przyjmowac wiedze.

b) Oczekiwane prawdopodobienstwo zaspokojenia pragnienia — przekona-
nie ucznia, ze potrafi wykona¢ dane zadanie i jest w stanie osiagnac cel,
nagrode:

o Uczen moze nisko ocenia¢ prawdopodobienstwo zaspokojenia pra-
gnienia - sytuacja taka ma miejsce wowczas, gdy uczen sadzi, ze nie jest
w stanie wykona¢ zadania na odpowiednim poziomie, nie uda mu si¢
osiagnac¢ celu, czy uzyska¢ danej nagrody. Kiedy przed uczniem stawia-
ne jest tego typu zadanie, moze ono wywota¢ poczucie bezsilnosci, lek
przed niepowodzeniem, zrezygnowanie, ale takze frustracje.
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Uczen wysoko ocenia prawdopodobienstwo zaspokojenia pragnienia
— oznacza to, ze cele, ktore sa przed nim stawiane/ktore sobie wyznaczyl,
s3 w jego opinii mozliwe do osiggnigcia. Uczen spodziewa si¢ wowczas
sukcesu, a emocje, jakie mu towarzysza podczas dziatania to podekscy-

towanie, zadowolenie, rado$¢.

Reasumujac, w zaleznosci od sily pragnienia oraz oczekiwanego prawdo-
podobienstwa zaspokojenia go, uczniowie przyjmuja nastepujace postawy
(Brophy, 2002):

Sita pragnienia

SYMULACIA

Uczniowi moze bye trudno
otwarcie przyznad, ze ma
trudnosd z wykonaniem zadania,
Wiowcezas skupia sie na ochronie
wiasnego wizerunku, Moze takze
zrezygnowacd z wykonania zadania
na rzece innego, o mniejszym
ryzyku niepowodzenia,

ZAANGAZ OWANIE

Uczer jest zrmotywowany,

z checig poszerza swojg wiedze,
Zadanie jest dla niego wazne,
stanowi wyzwanie i okazje do

rozwoju. 2 checig pozyskuje nowe
informacjei zdohywa
doswiadczenie. Wierzy w swij
sukeces,

ODRZUCENIE

Uczer pozostaje bierny, nie
podejmuje daiatania. Zadanie nie
jest dla niego wartosdowe,
jednoczesnie nie wierzy w swaj
sukces —jednak nie czuje
potrzeby udowodnienia innym,
ze potrafi wykonaé zadanie, Moze
czuc sie wyoboowany.

UNIKANIE

Uczer nie jest wystarczajaco
zmotywowany, gdyz zadanie nie
jest dla niego atrakcyjne.
Wowryniku zewnetrznych naciskdw
moze podjac sie zadania (wierzy
w swije mozliwosd), jednak
bedzie dziatat bez preekonania
i Zaangazawania.

Oczekiwane prawdopodohienstwo zaspokojenia pragnienia

Ryc. Wplyw sily pragnienia oraz oczekiwanego prawdopodobienistwa jego zaspokojenia na postawy

Zré6dto: Opracowanie wlasne

Powyzsza teoria zwraca uwage na dwa bardzo wazne aspekty — pierwszy
z nich to znaczenie otoczenia dla motywacji uczniéw - w tym przypadku
szkoly jako instytucji oraz nauczycieli. Jesli oczekiwania stawiane uczniowi sa
odbierane przez niego jako trudne do realizacji, wéwczas bardzo stabo oce-
nia swoje szanse, ma niskag motywacj¢ do nauki, pozostaje bierny. Po drugie
koncepcja Vrooma uswiadamia jak wazne jest uwzglednianie indywidualnych
pragnien, potrzeb uczniéw podczas procesu nauczania.
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Wplyw celu na motywacje podkresla rowniez teoria E. Lockea (Locke, La-
tham, 2002). W jej wyobrazeniu, uczenn motywowany jest do dzialania przez
wyznaczone cele, ktore sg przez niego akceptowane i mozliwe do osiggnigcia.
Zgodnie z zalozeniami teorii, motywacja ucznia zalezna jest od:

zakresu uczestnictwa ucznia w procesie ustalania celow - istotne jest,
aby to uczen wyznaczyt cele, jakie chce osiaggnac¢ - wowczas bedzie sil-
niej zmotywowany do dzialania. Warto, aby nauczyciel zwrécil uwage,
na ile cele s3 dostosowane do mozliwosci ucznia;

stopnia akceptacji celow - jesli uczen sam wyznacza cele, jednoczesnie
je akceptuje. Im wiekszy udzial ucznia w ustalaniu celéw, tym wigksza
ich akceptacja;

stopnia trudnosci celéw - cele nie powinny by¢ bardzo trudne, gdyz
moga demotywowac¢ lub hamowa¢ aktywnos¢ ucznia (,,i tak mi si¢ nie
uda, wigc po co mam si¢ stara¢”). Aby cele motywowaly do dziatania,
powinny by¢ mozliwe do osiagniecia i jednoczesnie ambitne. Innymi
sfowy — powinny stanowi¢ wyzwanie;

stopnia konkretyzacji celow - poziom motywacji rosnie wraz z wigk-
sza konkretyzacja celu. Jesli uczen za cel postawi sobie: w ciggu tygo-
dnia naucze sig 100 nowych stowek z jezyka angielskiego, cel ten bedzie
go bardziej motywowat niz cel brzmigcy nastepujaco: w ciggu tygodnia
zwieksze zaséb stownictwa z jezyka angielskiego. Drugi cel jest zbyt ogol-
ny, a co za tym idzie - w tym przypadku niemozliwy do zmierzenia;
informacji zwrotnej o poziomie realizacji zadan - otrzymujac infor-
macje zwrotng uczen moze korygowaé swoje dzialania. Jednoczesnie
pozytywne informacje zwrotne sg dla niego dodatkowym wzmocnie-
niem;

subiektywnego przekonania ucznia o swoich mozliwosciach, zdolno-
$ciach niezbednych do realizacji danego celu - uczen powinien wie-
rzy¢, ze jest w stanie wykona¢ dane zadanie.

Warto zwrdci¢ uwage na role wsparcia nauczyciela, ktéry powinien rozwi-

ja¢ w uczniu pewnos¢ siebie i wiare we wlasne mozliwosci, przekonywac, iz

cele, ktore przed nim stoja s3 w jego zasiegu.

Proces motywowania najcze$ciej rozumiany jest jako taki sposob oddzia-

tywania na innych, ktéry skutkuje podjeciem przez nich dziatan w okreslo-
nym (pozadanym) kierunku (Lukaszewski, 2000). Sama motywacja jednostki
traktowana jest zwykle jako stan, charakteryzujacy si¢ zmiennoscia w wyniku
oddzialywania czynnikéw motywujacych/demotywujacych. Ma to swoje od-
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zwierciedlenie chociazby w przewazajacej czgsci badan eksperymentalnych
nad motywacja jednostki. Zwykle dazy si¢ w nich do ksztaltowania okreslo-
nych warunkow, stanéw, aby moéc okresli¢ ich wpltyw na aktualny poziom mo-
tywacji jednostki. Warto jednak zauwazy¢, ze nie jest to jedyne podejscie do
motywacji, gdyz cze$¢ badaczy traktuje jg nie tyle jako stan, ale wzglednie sta-
bilng wlasciwos¢ — ceche.

Zwolennicy tego drugiego podejscia (m.in. Amabile i in, 1994; Apter,
2004) dopuszczaja, ze motywacja danej jednostki moze podlega¢ modyfi-
kacjom wskutek oddzialywania zmiennych sytuacyjnych, jednakze uwaza-
ja jednoczesnie, ze kazdy czlowiek wykazuje wzglednie stabilng preferencje
okreslonego typu motywacji. Inaczej ujmujac, zakladaja, ze poszczegdlni lu-
dzie roznig si¢ sklonnoscia i podatnosciag na okreslone rodzaje motywacji.
Jedni w wigkszym stopniu podatni s3 na motywacje zewnetrzng, podczas
gdy inni motywuja sie gléwnie wewnetrznie. Jedni motywowani s3 przede
wszystkim checig realizacji zalozonych celéw, podczas gdy inny ciekawoscia
poznawczyg itd.

Jak wspomniano powyzej wzbudzenie motywacji moze by¢ oparte na mo-
tywacji wewnetrznej (checi wyplywajacej z potrzeb jednostki, jej aspiracji itp.)
lub motywacji zewnetrznej (checi uzyskania szeroko pojetej nagrody przez
jednostke). Warto jednak zauwazy¢, ze cze$¢ badaczy uwaza ten podziat jako
zbyt uproszczony i znieksztalcajacy realnie wystepujace procesy motywacyjne.
Taki wlasnie zarzut sformulowali m.in. Edward L. Deci oraz Richard M.Ryan
w swojej koncepcji autodeterminacji (selfdetermination theory). Ich zdaniem,
zamiast prostego rozpatrywania dychotomii motywacja zewnetrzna versus
motywacja wewnetrzna, bardziej zasadne jest postugiwanie si¢ pewnym kon-
tinuum.

Umiar- Umiarkowa- Autono- Whasciwa

Brak Motywacja kowanie nie auto- miczna motywacja
motywacji sterowana sterowan.a nomiczn.a motywacja auFono-
motywacja motywacja miczna

Ryc. Zréznicowanie motywacji w ujeciu koncepcji autodeterminacji.

Zdaniem Deciego i Ryana (Deci, Ryan, 2000) jeden kraniec kontinuum
okresla stan amotywacji, czyli uogélnionego braku motywacji do dzialania.
Najczesciej stan amotywacji ma swoje zrodta w przeswiadczeniu o braku
poczuciu sprawstwa, braku skutecznosci dzialania oraz przekonaniu o ogra-
niczonej mozliwosci kontroli wlasnej sytuacji/dzialania. Jednostka bedaca
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w stanie amotywacji wykazuje ogdlnie obnizony poziom aktywnosci i checi
podejmowania okreslonych dziatan. Stan amotywacji zdaniem autoréw moze
mie¢ swoje zrodta zaréwno w przekonaniu o braku odpowiednich umiejetno-
$ci 1 kompetencji do danego dziatania. Moze réwniez powstawaé w oparciu
o prze$wiadczenie, Ze dana czynno$¢ nie ma przetozenia na okreslony (poza-
dany przez jednostke) skutek.

Wedlug Deciego i Ryana w zrozumieniu mechanizméw ksztaltowania
motywacji ,kluczowe jest réwniez odwotanie do trzech priorytetowych ich
zdaniem potrzeb, tj. przynaleznosci (zwigzkéw z innymi); autonomii oraz
kompetencji (Kadzikowska-Wrzosek, 2011). Jak zauwazajg autorzy, potrze-
by te maja uniwersalny charakter (wystepuja w roéznych kulturach) oraz sa
réwnorzedne wzgledem siebie. Pierwsza wymienionych potrzeb (przyna-
leznosci) oznacza tendencje do poszukiwania relacji z innymi ludZmi oraz
dos$wiadczania bliskosci i bezpieczenstwa relacjach. Zaspokajana jest przez
zyczliwos¢ i zainteresowanie ze strony innych. Potrzeba kompetencji reali-
zowana jest przez jednostke poprzez podejmowanie réznego typu wyzwan,
ale rowniez wiaze si¢ z doswiadczaniem skutecznosci wlasnego dziatania
w $rodowisku spolecznym oraz fizycznym. Zaspokojenie potrzeby kompe-
tencji staje sie mozliwe przede wszystkim poprzez podejmowanie wyzwan
dopasowanych do mozliwosci jednostki oraz biezace uzyskiwanie informacji
zwrotnych o poziomie realizacji zadan. Wreszcie trzecia z wymienionych po-
trzeb (autonomii) oznacza mozliwo$¢ podejmowania aktywnosci z wlasnej
woli, przy czym aktywnos$¢ ta ma charakter spdjny z ,,JA” danej jednostki. Do
zaspokojenia potrzeby autonomii jednostki dochodzi w sytuacji, gdy dziala
ona w warunkach braku przymusu dzialania oraz mozliwo$¢ swobodnego
podejmowania wyboroéw.

Wskazane w koncepcji autodeterminacji potrzeby, moga by¢ w réznym
stopniu zaspokajane w danych warunkach sytuacyjnych, w ktorych funkejo-
nuje jednostka. Majg one jednak znaczenie dla ksztaltowania si¢ okreslone-
go poziomu motywacji autonomicznej. Autorzy koncepcji autodeterminacji
wskazujg cztery podstawowe mechanizmy (Deci, Eghrari, Patrick, Leone,
1994). Sa to:

« kontrola zewnetrzna - podejmowanie okreslonej aktywnosci wynika
z checi uzyskania nagrody z zewnatrz lub uniknigcia takze zewnetrznej
kary.

o introjekcja — jednostka nie tyle sklania si¢ do dzialania w okreslonym
kierunku na skutek przymusu zewnetrznego, ile poczucia wewnetrz-
nej potrzeby, zwigzanej chociazby z odczuwaniem winy, niepokoju lub
ogolnym pragnieniem redukeji negatywnych odczud.
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o identyfikacja - jednostka ma poczucie waznosci danego celu, ktérego
realizacja jest zgodna z jej poczuciem Ja.

« integracja — poczucie satysfakcji zwigzane z realizacjq waznego dla da-
nej jednostki celu.

W ramach koncepcji autodeterminacji, zaréwno identyfikacja, jak row-
niez integracja uruchamiajg motywacj¢ autonomiczng, majacg kluczowe zna-
czenie dla efektywnosci i trwaloéci dzialania jednostki. Okazuje si¢ bowiem,
w $wietle przeprowadzonych badan, iz w im mniejszym stopniu motywacja
ma charakter autonomiczny, tym mniejszg trwatoscia charakteryzuje si¢ dzia-
tanie jednostki, a tym mniejszy poziom odpowiedzialnosci za osiggane rezul-
taty odczuwa jednostka oraz tym mniejszy poziom rezultatéw osiaga. Co wig-
cej, wzbudzanie zachowania opartego na motywacji nieautonomicznej moze
sprzyjac takze stosowaniu nieadekwatnych atrybucji, m.in. przejawiajacych sie
w tlumaczeniu niepowodzen wplywem czynnikéw zewnetrznych oraz mniej-
szym zadowoleniem z osigganych sukcesow.

Koncepcja samodeterminacji Deciego jest jedna z teorii pokazujacych, ze
wyjasnienie proceséw motywacyjnych powinno uwzglednia¢ odpowiedni po-
ziom zlozonosci oraz, ze jednowymiarowe przedstawianie kontinuum moty-
wacja wewnetrzna versus zewnetrzna itp. jest w znacznej mierze nieadekwatne
do opisu zachowan ludzkich. Przykltadem innej teorii, zakladajacych koniecz-
no$¢ wielowymiarowego analizowania proceséw motywacyjnych jest réwniez
teoria Teresy Amabile i wspdtpracownikow. Po pierwsze, uwazaja oni, ze do-
tychczas rozpatrywane jednowymiarowo (jako dwa krance jednego kontinu-
um) motywacja samoistna i celowa moga wspotwystepowac u danej jednostki.
Po drugie Amabile i wsp. uznajg, ze podstawowe rodzaje motywacji ztozone sa
z wymiaréw nizszego rzedu. I tak kolejno stwierdzaja, Ze motywacja samoistna
w rzeczywisto$ci oparta jest na nastepujacych wymiarach:

 dazenie do wolnosci wyboru (poczucie autonomii)

« kompetencja (nastawienie na osiggniecie mistrzostwa i poszukiwanie
wyzwan)

« zaangazowanie emocjonalne (w znaczeniu bliskim pojeciu przeptywu
zaproponowanym przez Csikszentmihalyiego)

o odwaga

o ciekawo$¢ poznawcza.

W odniesieniu do motywacji celowosciowej wskazuja jednak inny zestaw
wymiaréw, ktore ja tworza. Sa to ich zdaniem:

« przywigzanie do oceny,

o sklonnos¢ do podejmowania aktywnosci w celu uzyskania uznania,
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» podejmowanie rywalizacji z innymi,
« skoncentrowaniu si¢ na osiggnigciu oczekiwanych nagrdd,

« skupienie si¢ na poleceniach innych.

Przytoczone koncepcje Ryana i Deciego oraz Amabile pokazuja, ze w de-
finiowaniu motywacji istotne jest przyjecie wielowymiarowej perspektywy.
O ile czg$¢ badan empirycznych pokazala, ze wskazywane przez wymienio-
nych autoréw wymiary powinny by¢ zastgpione innymi, to jednak znakomi-
ta ich wiekszo$¢ nie podwazala idei wielowymiarowosci. Co wigcej czesto te
wielowymiarowos¢ jeszcze rozwijala. Przykladem potwierdzajacym te teze
s3 badania Karwowskiego (Karwowski, 2012), ktéry na bazie przeprowadzo-
nych przez siebie badan udowadnia, Ze czynniki tworzace motywacje samoist-
na i celowg maja strukture hierarchiczng, nieco inng niz w przypadku badan
Amabile. Wyniki badan Karwowskiego pokazuja, ze motywacja samoistna
integruje trzy wymiary: motywacje wewnetrzng, poczucie wyzwania wyzwa-
lanego przez realizacje zadania oraz doswiadczanie przyjemnosci plynaca
z realizacji zadan. W przypadku motywacji celowej ta struktura wyglada jego
zdaniem odmiennie, gdyz oparta jest na polaczeniu motywacji zewnetrznej
oraz planowaniu szczegétowych i klarownych celow’.

Wyniki badan Karwowskiego wydaja si¢ dos¢ interesujace i warto$ciowe ze
wzgledu na fakt, ze zajal sie on réwniez okresleniem relacji wystepujacych po-
miedzy motywacja samoistng i celowa uczniéw, a spostrzeganymi przez nich
zachowaniami nauczycieli, klimatem panujacym w szkole oraz okreslenie ko-
relacji miedzy preferowanymi rodzajami motywacji a poziomem kreatywno-
$ci. Pierwszy w wnioskow z jego badan niestety pokazuje niekorzystny odbior
samych nauczycieli. Okazuje si¢ bowiem, Ze spostrzegani sg przez ucznidéw
jako osoby, ktdre s3 w stanie motywowac uczniéow wzbudzajac w nich przede
wszystkim motywacj¢ celowa, rzadko odwolujac si¢ do motywacji samoistne;.
W opinii uczniéw motywuja wigc zwykle przy uzyciu kar i nagrdd, nie akcentu-
jac wystarczajaco czesto sensu samej aktywnosci i innych wewnetrznych moty-
watoréw. Z pewnoscig ta konkluzja z badan Karwowskiego nie jest szczegdlnie
zaskakujaca, gdyz odpowiada pewnemu stereotypowemu wizerunkowi nauczy-
ciela. Pomijajac jednak watpliwosci dotyczace metodologicznej strony badan
Karwowskiego, nalezy si¢ z nim zgodzi¢, ze relatywnie rzadkie przypisywanie
nauczycielom umiejetno$ci motywowania celowego moze budzi¢ pewne oba-
wy dotyczace ich skutecznosci wzbudzania motywacji wsrod uczniow.

7 Warto przy tym zauwazyc¢, ze sam autor zwraca uwage na niezbyt wysoki poziom rzetelnosci

wykorzystywanych w jego badaniach skal pomiarowych. Jednoznaczne wycigganie wnioskéw
i negatywne weryfikowanie koncepcji Amabile byloby z pewnoscig sporym uproszczeniem.
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Jako wzglednie zrozumiaty mozna réwniez uznaé wynik otrzymany w ba-
daniach Karwowskiego (Tamze), dotyczacy zwigzku miedzy rodzajem prefero-
wanej motywacji a poziomem kreatywnosci jednostki. Karwowski potwierdzit,
ze motywacja celowa jest czynnikiem ujemnie skorelowanym ze zdolnosciami
twdrczymi. Innowacyjnos¢, jak pokazaly jego badania, byta znacznie czesciej
prezentowana przez uczniow o motywacji samoistnej.

Znacznie ciekawsze wydaja si¢ wyniki badan Karwowskiego, w ktorych od-
nosi si¢ on do zwigzkdw motywacji uczniow (celowej oraz samoistnej) z panu-
jacym w szkole lub klasie klimatem. Na podstawie przeprowadzonych badan
wskazuje, ze istotnymi predykatorami wzbudzania motywacji samoistnej byto
deklarowane przez uczniéw poczucie wptywu, przy jednoczesnie pozytywnie
ocenianych relacjach interpersonalnych w klasie. Co wiecej, zauwaza, ze naj-
wyzszy poziom motywacji samoistnej deklarowali uczniowie oceniajacy swoje
klasy w sposdb skrajny pod wzgledem interpersonalnego zaufania (wskazu-
jacy wysoki lub niski poziom zaufania w klasie). Z zupelnie odwrotna sytu-
acja mamy do czynienia w przypadku motywacji celowej, ktéra ujawniala sie
przede wszystkim w warunkach przecietnego poziomu zaufania interperso-
nalnego.

Wprawdzie sam Karwowski zwraca uwage na fakt, ze wylaniajace si¢ z jego
badan wnioski powinny by¢ traktowane jako wstepne — wymagajace dalszej
weryfikacji, to jednak pokazujg, Ze wzmacnianie motywacji samoistnej lub
celowej zaposredniczone jest oddzialywaniem wielu réznych czynnikoéw, kto-
rych wplyw czesto ma charakter krzywoliniowy.

4.3. POZIOM MOTYWAC]I
A EFEKTYWNOSC DZIAEANIA UCZNIA

Intuicyjnie mozna sadzi¢, ze podstawowym celem dzialalno$ci nauczyciela
powinno by¢ wzmacnianie motywacji ucznia, podnoszenie jej na coraz wyzszy
poziom. Istniejg jednak przestanki, ktore pokazuja, ze nie zawsze podniesienie
poziomu motywacji ucznia przektada si¢ na wzrost poziomu efektywnosci wy-
konywanych przez niego zadan. Prawo Yerkesa-Dodsona odnosi si¢ do pozio-
mu pobudzenia jednostki i jego przetozenia na efektywnos¢ dziatan. Zaklada,
ze najkorzystniejszy jest Sredni poziom pobudzenia, zmotywowania do dziata-
nia. Przy zbyt niskim i zbyt wysokim poziomie motywacji, uczenn moze pozo-
sta¢ bierny lub dziata¢ zbyt chaotycznie. Znaczenie ma takze stopien trudnosci
zadania, co obrazuje ponizszy wykres:
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zadania trudne

zadania o $redniej trudnosci

zadania fatwe

dziatanie

motywacja

Ryc. Wplyw pobudzenia i poziomu trudnosci zadania na efektywno$¢ jego wykonania

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Jak wynika z powyzszego wykresu, przy zadaniach trudnych, korzystniejszy
jest nizszy poziom motywacji - zbyt duze pobudzenie moze wprowadzi¢ chaos
i dezorientacje w dzialaniu. Przy zadaniach fatwych jest odwrotnie — korzyst-
niejszy jest wysoki poziom motywacji. Jesli zadanie jest zbyt fatwe i uczen wie,
ze jest w stanie je wykona¢ — mniej przyklada sie do jego realizacji, co w kon-
sekwencji moze powodowa¢ bledy i przynies¢ gorsze wyniki. Przy zadaniach
o umiarkowanej trudnosci, najkorzystniejszy jest sredni poziom pobudzenia.
Czasami wigc zadanie nauczyciela moze paradoksalnie polega¢ na obnizeniu
motywacji, a przez to dostosowanie jej do poziomu trudnosci zadania, przed
ktérym stoi uczen.

4.4. OBECNOSC INNYCH
A POZIOM MOTYWACJI I EFEKTYWNOSC DZIALANIA

Przedstawiona ogdlna analiza wybranych aspektéw motywacji czlowieka
bardzo czesto koncentrowata si¢ wokoét okreslenia poszczegolnych determi-
nant wzbudzania motywacji oraz jej poszczegdlnych rodzajéw. W powyzszych
rozwazaniach pominieto jednak dotychczas wazne pytanie, czy, a jesli tak to,
w jakim stopniu motywacje¢ jednostki mozemy wyjasnia¢ wptywem obecno-
$ci innych ludzi. Uwzgledniajac fakt, Ze nauczyciel pracuje najczesciej z grupa
uczniéow niezbedne wydaje si¢ ustalenie, na ile pewne mechanizmy funkcjono-
wania grupowego, $wiadomo$¢ obecnosci innych oséb itp., moga wpltywac na
jakosciowe i ilosciowe zmiany motywacji ucznia, a co za tym idzie na efektyw-

—232 -



WYBRANE PROBLEMY
PSYCHOLOGICZNEGO FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

nos¢ jego dziatania. Wiedza z tego zakresu wydaje si¢ by¢ szczegolnie przydat-
na w pracy nauczyciela.

Jak zauwazaja Lukaszewski i Dolinski: ,,motywacje zwiazane z obecnoscia
innych ludzi nie sprowadzaja si¢ jedynie do skfonnosci przebywania wsrdd in-
nych oséb” (Lukaszewski, Dolinski, 2002, s. 494), gdyz sama obecnos¢ innych
ludzi ma istotne przetozenie na funkcjonowanie zadaniowe jednostki (Tamze).
Dlatego tez, w dalszej czgsci przedstawione zostang takie zjawiska jak efekt
facylitacji spolecznej, hamowania spolecznego oraz prézniactwa spotecznego.
Maja one istotne znaczenie dla zrozumienia motywacji w kontekscie wplywu
spolecznego innych ludzi.

Zapewne zdecydowana wigkszo$¢ 0sob pracujacych w szkole doswiadczyta
watpliwosci, czy dane zadanie powinno by¢ realizowane przez uczniow w wa-
runkach pracy indywidualnej (np. zadania domowego), czy tez bardziej wla-
$ciwe i efektywne okaze si¢ zaaranzowanie pracy w warunkach grupowych,
w klasie szkolnej. Tego typu watpliwosci i pytania byty formutowane réwniez
na gruncie psychologii naukowej juz u jej poczatkéw. Na przetomie XIX i XX
wieku N. Triplet zaobserwowal, ze wyniki kolarzy startujacych jednoczesnie na
réwnoleglych torach okazuja sie lepsze, niz w przypadku analogicznych star-
tow wykonywanych w pojedynke, bez obecnosci innych zawodnikéw (Woj-
ciszke, 2002). Zasugerowal, ze fizyczna obecnos¢ innych oséb moze wptywaé
modyfikujgco na poziom wykonania zadan. Pézniejsze empiryczne weryfika-
cje potwierdzily w sporej czesci spostrzezenia Tripletta, pokazujac w czesci
konieczno$¢ wprowadzenia pewnych uzupelnien.

Zainicjowanie przez Tripletta prac nad wptywem obecnosci innych ludzi na
efektywnos¢ dzialania doprowadzito do sformulowania koncepcji tzw. efektu
facylitacji spofecznej, rozumianego jako wzrost poziomu wykonania zadan,
ktéry powstaje wylacznie na skutek fizycznej obecnosci innych. Stwierdzenie
wystepowania tego efektu po wielu latach sktonito badaczy do sformutowania
réznych wyjasnien mechanizmu facylitacji spolecznej. Sposréd nich, jednym
z najbardziej popularnych, jest zaproponowane przez Roberta Zajonca wyttu-
maczenie efektu facylitacji zaleznym od obecnosci innych poziomem pobu-
dzenia (Aronson, Wilson, Akert, 2006). Uznal on, ze podniesienie efektywno-
$ci dzialania jednostki w obecnosci innych wynika z tego, ze obecnos$¢ ta prze-
kfada si¢ na wzrost ogélnego poziomu pobudzenia jednostki. To zas przeklada
sie na podniesienie efektywnosci realizowania zadan dobrze wyuczonych, zna-
nych jednostce oraz z drugiej strony obnizenie wykonania zadan dla jednostki
trudnych i skomplikowanych (hamowanie spoteczne). Koncepcja Zajonca jest
jedna z bardziej popularnych w psychologii, aczkolwiek nie jedynych wyja-
$nien efektu facylitacji spolecznej:
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Facylitacja spoleczna
wedlug zwolennikow nurtu poznawczego

Alternatywnego wobec Roberta Zajonca wyjasnienia facylitacji spolecznej
dostarczyli S. Duval i R. Wicklund. Zwrdcili oni uwage na to, ze zmiany
efektywnosci dziatania na skutek obecnos$ci/nieobecnosci innych ludzi, kté-
re wynikaja nie tyle z prostych zmian pobudzenia, ile ze wzbudzenia stanu
samo$wiadomosci - stanu skierowania uwagi na samego siebie jako obiekt
podlegajacy obserwacji innych oséb. Pojawienie si¢ samo$wiadomosci pro-
wadzi do koncentracji na tym, jak inni widza czlowieka i jak oceniaja jego
efektywnos¢ dziatania. Wykonujac zadania trudne jednostka bedzie prze-
zywala niepokéj wynikajacy z obawy, ze nie jest w stanie wykona¢ zadania
w odpowiednio efektywny sposdb. W efekcie, zmniejsza poziom motywacji
zwigzany z wykonaniem zadania i obniza efektywnos¢ swojego dzialania.

Dazac do weryfikacji swojej koncepcji, Duval i Wicklund zaaranzowali eks-
peryment, w ramach ktorego osoby wykonywaly zadania nie tyle w realnej
obecnosci innych, ile siedzac naprzeciw lustra. Wyszli z zalozenia, Ze mimo-
wolne obserwowanie siebie w lustrze w trakcie wykonywania zadan bedzie
uruchamialo stan samo$wiadomosci i skutkowato wlgczeniem mechanizmu
facylitacji spotecznej, bez koniecznosci realnej obecnosci innych ludzi. Wy-
niki eksperymentu potwierdzity ich przypuszczenia. Okazalo si¢ bowiem,
ze osoby badane wykonujace proste zadanie przed lustrem wykonywali je
lepiej, niz badani pracujacy przy odwréconym lusterku.

Ryc. Poznawcze wyjasnienie facylitacji spoleczne;.

Uwzgledniajac istnienie efektu facylitacji spotecznej, powinni$my dazy¢ do
tego, aby wykonywanie zadan w ramach pracy grupowej versus indywidualnie
wynikalo z oceny poziomu trudnosci danego zadania dla konkretnej grupy lub
poszczegdlnych ucznidw. Moze sie bowiem okaza¢, ze np. przygotowanie ana-
lizy fragmentu wiersza bedzie bardziej zasadne w jednej grupie uczniéw w for-
mie pracy grupowej (wowczas, gdy tego rodzaju zadanie bedzie dla wigkszosci
z nich zadaniem relatywnie tatwym), podczas gdy w innej grupie nauczyciel
powinien zdecydowac¢ si¢ na forme¢ indywidualng pracy uczniéw (gdy oceni,
ze dla wigkszosci jest to zadanie trudne, a jednoczesna obecnos¢ innych moze

dodatkowo zmniejszy¢ efektywno$¢ dzialania).

Efekt facylitacji spolecznej obrazuje przebieg proceséw motywacyjnych
w sytuacji jedynie fizycznej obecnosci innych ludzi, nieuwzgledniagcej wzajem-
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nej wspolpracy z innymi. Jednakze w psychologii zweryfikowano réwniez, ja-
kie znaczenie dla poziomu motywacji i efektywnosci wykonania zadan bedzie
mialo ich zrealizowanie grupowo - przy wzajemnej wspotpracy, zamiast pracy
wylacznie indywidualnej (Wojciszke, 2002; Aronson, 1995). Dazenie do odpo-
wiedzi na to pytanie doprowadzilo psychologdéw do opisania dos¢ ciekawego
i majacego wiele praktycznych implikacji zjawiska. Pierwszym, ktory zwrdcit
na nie uwage byl M. Ringelmann badajac sile, z jaka przeciagaja osoby line
w trakcie pracy indywidualnej oraz w warunkach pracy zespotowej. Ustalil on
(co zreszty zostalo potwierdzone réwniez przez innych badaczy), ze jednost-
ka realizujac zadanie jako czlonek grupy pracuje wyraznie mniej efektywnie,
niz wowczas gdy to samo zadanie wykonuje samodzielnie. Tego rodzaju ten-
dencje, rozumiang jako zmniejszenie wysitku wkladanego w prace grupowa
(wzgledem wkladu pracy indywidualnej) okreslono jako prézniactwo spolecz-
ne. Zjawisko to udato sie potwierdzi¢ w wielu eksperymentach, w odniesieniu
do bardzo réznych jakos$ciowo zadan.

Do dzisiaj funkcjonuje szereg wyjasnien przyczyn mechanizmu prézniac-
twa spolecznego. Wskazuje sie chociazby na rozproszenie odpowiedzialnosci,
probe dostosowania swojego poziomu wykonania zadania innych czlonkéw
zespolu. Trzeba zauwazy¢, ze swiadomos¢ istnienia efektu prozniactwa spo-
tecznego moze by¢ odebrana przez nauczycieli jako swoiste podwazenie za-
sadnosci realizacji zadan w warunkach wspolpracy zespotowej. Oczywiscie,
sformutowanie takiego wniosku byloby znacznym uproszczeniem. Poza tym,
warto pamietaé, ze sam nauczyciel moze podejmowac szereg dzialan sprzyja-
jacych obnizeniu efektu prozniactwa spotecznego. Do najwazniejszych sposo-
bow zalicza sig:

a. mozliwoé¢ okredlenia wkiadu pracy poszczegélnych uczniéw. Mogac zi-
dentyfikowa¢ efektywnos¢ dzialania kazdej z os6b (w warunkach wspot-
pracy zespolowej) likwidujemy dzialanie prézniactwa spotecznego;

b. nadanie odpowiedniej rangi — wagi wykonywanym przez grupe zadaniom.
Istnieja empiryczne przestanki przemawiajace za tym, ze efekt prézniac-
twa spolecznego jest znacznie silniejszy przy zadaniach wedlug jednostki
znacznie mniej istotnych, nie majacych wiekszego znaczenia. Stad tez na-
uczyciel ,,uruchamiajac” wspolprace zespotowa miedzy uczniami powinien
nada¢ temu zadaniu odpowiednig range oraz dostarczy¢ uzasadnienia, ze
wykonanie danego zadania jest istotne (ze wzgledéw praktycznych, rozwo-
juitp.);

c. odpowiednie okreslenie wielkosci grupy realizujacej zadanie - ogodlnie
ujmujac efekt prézniactwa spolecznego rosnie przede wszystkim wraz ze
wzrostem liczebnosci grupy;
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d. zorganizowanie pracy grupy w taki sposdb, aby wklad poszczegdlnych
czlonkow zespolu byl przez nich traktowany jako niepowtarzalny. Nauczy-
ciel budujac w uczniach przekonanie, ze ich dzialanie jest wyjatkowe i nie
dajace sie zastgpi¢, moze skutecznie zredukowa¢ poziom prdzniactwa spo-
tecznego;

e. odpowiednie zaprojektowanie ztozonosci zadania - istniejg dowody $wiad-
czace o tym, ze efekt prozniactwa spolecznego jest znacznie stabszy w przy-
padku zadan wysoce ztozonych i nasila si¢ przy zadaniach prostych;

f. zbudowanie przekonania na temat potencjalnej efektywnosci dziatania in-
nych cztonkéw zespotu. Prézniactwo spoleczne staje si¢ znacznie silniejsze,
wowczas gdy czlonkowie sg przekonani o oczekiwanym wysokim pozio-
mie efektywnosci innych 0séb z grupy. Stabnie z kolei wowczas, gdy wérdéd
czlonkéw zespotu istnieje przekonanie, ze inne osoby z grupy osiagna niski
poziom wykonania (Wojciszke, 2002).

Przytoczone powyzej opisy facylitacji i prézniactwa spotecznego pokazuja,
ze wyjasnienie motywacji jednostki i zwigzanej z nig efektywnosci dziatania,
wymagaja uwzglednienia réwniez pewnego kontekstu spolecznego - obecno-
$ci innych ludzi oraz warunkéw pracy grupowej. Ponadto, fakt, iz sg to zjawi-
ska bardzo dobrze zweryfikowane empirycznie, w pewnym sensie naklada na
nauczyciela obowigzek dbalosci o takie planowanie pracy uczniéw, aby mozli-
wie minimalizowa¢ negatywnych wplyw prézniactwa oraz facylitacji na efek-
tywno$¢ realizacji zadan.

Z AMIAST PODSUMOWANIA
— WSKAZOWKI DLA NAUCZYCIELA

Pracujac nad motywacja ucznia warto pamieta¢ o nastepujacych zasadach:

1. Koncentracja na tym, co mozna zrobi¢, a nie na tym, czego zrobi¢ si¢ nie
da - nauczyciel powinien ukierunkowywac uwage ucznia na to, co moze
osiaggnad, na jego mocne strony. W przypadku, gdy uczen skupia si¢ na wta-
snych ograniczeniach, zadaniem coacha jest przekierowaé uwage na jego
zdolnosci i potencjat.

2. Przywiazywanie uwagi do drobnych, czesto niepozornych sukceséw ucznia,
przy jednoczesnym zwracaniu uwagi na to, iz s3 one wynikiem jego pracy,
czy posiadanych talentéw (atrybucja wewnetrzna).

3. Skoncentrowanie si¢ na pasjach i zainteresowaniach ucznia, poznanie jego
preferencji co do dalszego rozwoju.

4. Uswiadomienie uczniowi, ze w szkole stawiane sa pewne cele, zadania, ale
to, jaki jest ich efekt koricowy nie zmienia jego wartosci jako osoby. Podkre-
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Slenie, ze nie trzeba by¢ najlepszym uczniem, istotne natomiast s3: zaanga-
zowanie oraz podjety wysitek.

5. Zadania dostosowane do mozliwosci ucznia - zbyt trudne zadania, niosace
za soba ciagle porazki, moga zniecheci¢ ucznia. W sytuacji, gdy uczen jest
w stanie poradzi¢ sobie z danym zadaniem, wzrasta jego pewnos¢ siebie
i motywacja do dalszej nauki.

6. Stosowanie nieregularnych wzmocnien, zwlaszcza w postaci pochwaly
o charakterze czysto informacyjnym.

7. Zachgcanie uczniéw do wyznaczania celow (wraz z zapisaniem dat ich wy-
konania). W ten sposob uczniowie beda czu¢ si¢ autorami pomystow i jed-
nocze$nie beda silniej zmotywowani do wywiazania si¢ z tych ustalen.

8. Pobudzanie ciekowo$ci poznawczej ucznia - zamiast podawaé gotowe roz-
wigzania i sposoby dziatania, warto da¢ uczniom mozliwo$¢ wymyslania
rozwigzan oraz wyprobowania wlasnych metod dzialania.

9. Zache¢canie do samodzielnego dzialania i dokonywania wyboréw (por.
Urbanska, Urbanski, 2011).

5. WSPOLCZESNE NURTY W PSYCHOLOGII
-~ NOWE SPOJRZENIE NA WYBRANE ASPEKTY
FUNKCJONOWANIA UCZNIA W SZKOLE

W rozdziale pierwszym przedstawiono - w sposdb dos¢ ogdlny - poczat-
ki psychologii i ksztaltowanie si¢ oraz ewolucje gléwnych jej nurtow. Kazdy
z tych nurtéw miat i nadal ma swoj znaczny wklad w zrozumienie psycho-
logicznych aspektow funkcjonowania jednostki — jej proceséw poznawczych,
emocjonalnych, motywacyjnych, zachowan spotecznych itp. (por. Robbins,
Gosling, Craik, 1999).

Charakterystyka tych nurtéw pokazala réwniez, ze na przestrzeni ponad
stu lat, od momentu wyodrebnienia si¢ psychologii jako nauki, mamy do czy-
nienia ze swoistym dojrzewaniem i profesjonalizacja psychologii. Autorzy
prac i badan psychologicznych systematycznie siegaja po nowe, czgsto wyso-
ko zaawansowane statystycznie techniki badawcze, korzystaja z nowoczesnej
aparatury, podejmuja sie prob wyjasnienia nowych, niezbadanych dotychczas
aspektow ludzkiego funkcjonowania.

Istotnym przejawem tej profesjonalizacji jest rowniez wyodrebnianie si¢
nowych, czesto dos¢ zaskakujacych subdyscyplin lub nurtéw, ktére proponu-
ja odmienng, niz w tradycyjnych szkotach psychologicznych, perspektywe,
czesto odmienng réwniez metodologie i koncentrujg sie¢ na nowych ujeciach
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ludzkiego funkcjonowania (zob. Kozielecki, 2009; Spear, 2007).

Co wigcej, w przekonaniu autora niniejszego rozdzialu, wiele z tych wspot-
cze$nie wylaniajacych sie kierunkdéw w psychologii moze potencjalnie by¢
wartosciowym punktem wyjscia do nowego spojrzenia na prace nauczycie-
la oraz funkcjonowanie szkoly jako organizacji, na zachowanie ucznia i jego
rozwdj itp. Zasadne wiec wydaje sie ich krotkie przedstawienie, akcentujace
odniesienia wlasnie do pracy nauczycieli.

Ponizej dokonano charakterystyki dwéch wybranych nurtéw — subdyscy-
plin psychologii, tj. psychologii pozytywnej oraz psychologii srodowiskowe;.
Chcialbym w tym miejscu podkresli¢, ze wybdr akurat tych dwdch kierunkéw
jest arbitralny ze strony autora niniejszego rozdzialu i moze on spotkac sig
z zarzutem pominiecia wielu waznych aktualnie kierunkéw badan, nowocze-
snych technik badawczych itp. (por. Kozielecki, 2009).

Wybor ten wynikal jednak z checi realizacji dwdch celéw: z jednej strony
zaprezentowania nurtu, ktory proponuje istotnie odmienng (niz to sie¢ dzialo
dotychczas) perspektywe w analizie funkcjonowania cztowieka (psychologia
pozytywna) oraz nurtu, ktory w ciekawy sposéb laczy psychologie z dziedzi-
nami dotad traktowanymi jako odlegte, a przy tym niesie ze sobg znaczny po-
tencjal praktycznego, realnego wykorzystania w codziennym funkcjonowaniu
jednostki (psychologia srodowiskowa).

Naturalnie, celem niniejszego rozdzialu nie jest wyczerpujace przeanalizo-
wanie kazdego z tych dwdch kierunkéw, ale przede wszystkim zarysowanie
gltéwnych zatozen, kierunkéw zainteresowan, przykladéw przyjmowanych
w ich obrebie paradygmatow. Posrednio, celem jest rowniez umozliwienie czy-
telnikowi samodzielnego okreslenia, na ile sg to kierunki potencjalnie przydat-
ne w jego praktyce zawodowej i zZyciu osobistym.

5.1. PSYCHOLOGIA POZYTYWNA
- NOWE CZY ,,ODSWIEZONE” SPOJRZENIE
NA CZLOWIEKA I JEGO FUNKCJONOWANIE

Wyodrebnienie psychologii pozytywnej kojarzone jest przede wszystkim
z licznymi pracami i postulatami formutowanymi poczatkowo przez M. Selig-
mana i M. Csikszentmihalyiego, a ktére w dos¢ szybkim tempie znalazly wielu
zwolennikéw oraz kontynuatoréw praktycznie na calym $wiecie. Zwrdcili oni
uwage na — widoczng ich zdaniem - wyczerpujaca sie formule psychologii,
jako nauki skoncentrowanej przede wszystkim na dominujacej analizie de-
ficytow w funkcjonowaniu czlowieka, na psychopatologicznej perspektywie
w wyjasnianiu jego zachowan itp.
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Zamiast takiego podejscia, zdaniem M. Seligmana psychologia powinna
zajmowac si¢ rowniez (a wrecz przede wszystkim) mocnymi stronami czlo-
wieka, rozwijaniem jego potencjatu, umozliwianiem doswiadczania szczgscia.
Psycholodzy pozytywni zainteresowani sg nie tyle likwidowaniem lub reduko-
waniem okreslonych brakéw w funkcjonowaniu jednostki, ile umozliwieniem
jednostce rozwoju kompetencji, cnoét, talentow, ktére przetoza si¢ na doswiad-
czanie przez nig satysfakcji, szczescia itp. Uogodlniajac, psychologia pozytywna
za gtéwny cel stawia sobie poprawe dobrostanu jednostki, bez wzgledu na jego
cechy psychologiczne, socjodemograficzne i inne (Gulla, Tucholska, 2007). Jak
zauwazaja Csikszntmihalyi oraz Seligmann psychologia pozytywna jest nauka
o pozytywnych emocjach, pozytywnych cechach charakteru, ale takze - co
warte jest podkreslenia — o pozytywnych instytucjach (Seligmana, Csikszent-
mihaly, 2000).

Wspolczesnie psychologia pozytywna jest nurtem, ktéry pomimo mlodego
wieku wypracowat autonomiczng naukowo i badawczo pozycje, wydajac obec-
nie ,,branzowe” periodyki (m.in. ,,Journal of Positive Psychology”, ,,Journal of
Happiness Studies”), organizujac liczne konferencje i sympozja naukowe oraz
propagujac swoje idee takze w literaturze popularnonaukowej. Wartosciowym
jest rowniez fakt, ze jest to nurt, ktéry znajduje do$¢ szerokie zastosowanie
praktyczne, gtéwnie na gruncie psychoterapii, ale réwniez socjoterapii, zarza-
dzania personelem, poradnictwa indywidualnego itp.

Trzeba jednak zauwazy¢, zZe uznanie za nowatorskie podejscia psycholo-
goéw pozytywnych moze dla czesci czytelnikoéw wydawac si¢ nieuzasadnione
w kontekscie chociazby tresci rozdziatu pierwszego. Przedstawiono w nim
bowiem, m.in. zalozenia nurtu psychologii humanistycznej, ktéra pod wzgle-
dem zakresu tematycznego wydaje si¢ bardzo bliska pracom Seligmana, Csik-
szentmihalyiego i wielu innych ,,0jcéw” psychologii pozytywnej. Jak zauwaza
E. Trzebinska - to Abraham Maslow jako pierwszy uzyl pojecia ,,psychologia
pozytywna” oraz popularyzowal pojecie samorealizacji, z kolei inni psycho-
lodzy humanistyczni wprost poruszali temat realizacji potencjatu jednostki
(Trzebinska, 2008).

Tak bliskie powigzania tematyczne dwdch nurtéw moga sugerowac, ze
psychologia pozytywna jest niejako kontynuacja psychologii humanistycznej.
Przyjecie jednak takiego zalozenia byloby uproszczeniem z dwoéch podstawo-
wych powodéw. Po pierwsze, psycholodzy pozytywni podkreslaja znaczne ich
zdaniem odmiennosci w zakresie stosowanej metodologii. Psychologia huma-
nistyczna byfa nurtem, ktéry w istotnym stopniu odcinat si¢ od stosowania
metod ilosciowych w badaniach naukowych, ktéry nie byl sktonny do wery-
fikowania formulowanych hipotez, np. w ramach procedury eksperymental-
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nej. Inaczej jest w przypadku psychologii pozytywnej, ktorej przedstawiciele
w sposob dos¢ rygorystyczny przestrzegaja wielu wspolczesnych wymagan,
dotyczacych metodologii prowadzenia badan psychologicznych (Tamze).

Po drugie, istotna réznica miedzy psychologia humanistyczng a pozytywna
odnosi sie do sposobu traktowania kontekstu spolecznego, w ktérym funkcjo-
nuje jednostka. O ile uogdlniajac psycholodzy humanistyczni zajmowali si¢
samorealizacjg jednostki w oderwaniu od wartosci, kultury i kontekstu otacza-
jacych czlowieka, o tyle psycholodzy pozytywni upatruja wlasnie w kulturze,
tradycji, wartos$ciach spolecznych istotny element wspierajacy podnoszenie
poziomu dobrostanu jednostki.

Przytoczone powyzej rozbieznosci miedzy psychologia humanistyczna
i pozytywna nie zaprzeczajg jednak istnieniu istotnych powigzan miedzy tymi
dwoma nurtami. Jak zauwazaja Gulla i Tucholska wspoétczesnie psychologia
pozytywna w aspekcie naukowo-badawczym koncentruje si¢ wokoét trzech
podstawowych celow (Gulla, Tucholska, 2007):

3. Wyjasnienie
funkcjonowania
jiednostkiw ramach
modelu pozytywnego

Psychologia
pozytywna -
aspekt
badawczo-
naukowy

2_Opisanie przebiegu
pozytywnych dla
czlowieka dodwiadceen i
stanow

1. Opisanie
pozytywnej natury
czlowieka

Ryc. Gléwne cele psychologii pozytywnej w aspekcie badawczo-naukowym (oprac. na podst.
Gulla, Tucholska, 2007).

Pierwszy ze wskazanych na Ryc. 4.1. celéw odnosi si¢ do okreslenia natu-
ry cztowieka przez pryzmat pozytywnych wlasciwosci jednostki - jej sil, cnét
oraz innych waloréw. Dobitnym przykladem tego rodzaju aktywnosci nauko-
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wej byly prace prowadzone pod kierunkiem Ch. Petersona, ktore zakonczyly
sie opracowaniem tzw. listy CSV (charakter strenghts and virtues). Wybrane
przedstawiono w ponizszej tabeli:

Tab. 4.1. Lista sil i cnét charakteru (Peterson, Seligman, 2004)

(1. Madrosciwiedza - sify poznawcze zwigzane z nabywaniemi posiadaniemwiedzy |
=tworczosc - kreatywnie podejscie do réznych spraw
ciekawosc,
=otwartosc umystu - wielostronne spojrzenie na rzeczywistos¢
=zamitfowanie do zdobywania wiedzy
= perspektywa - umiejgtnos¢ dawania rad innym

*autentycznosé
sdzielnosé
*wytrwatosé
=entuzjazm

=dobro¢
*mifosc
=inteligencja spofeczna

=bezstronnosc
= zdolnosci przywodcze
= zdolnosci do wspotpracy

ewielkodusznosé
*skromnos¢
*rozwaga
=samoregulacja

6. Transcendencja
+docenienie pigkna i doskonatosci
swdziecznosé
#nadzieja
*humor

=religijnost

Wskazana powyzej klasyfikacja cnot i wartosci, wedlug jej autoréw ma
charakter uniwersalny — mig¢dzykulturowy. Ma by¢ tez swoista przeciwwaga
dla dotychczas dominujacych w psychologii migdzynarodowych klasyfikacji
zaburzen psychicznych, takich jak chociazby DSM (Diagnostical and Statisti-
cal Manual of Mental Disorders). Jak zauwaza Seligman poza miedzykulturo-
wym aspektem, w doborze konkretnych cnét i wartosci liczyly sie takze inne
kryteria. Byly to: pierwotny charakter (sa wartosciami samymi w sobie, a nie
instrumentalnymi stuzacymi realizacji danego celu) oraz elastyczno$¢ w spo-
sobie ich ujawniania (Seligman, 2005).

Drugi ze wskazanych na Ryc. 4.1. celéw naukowej psychologii pozytyw-
nej, dotyczy przede wszystkim opisania sposobéw dojscia przez czlowieka do
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szczescia, osiggniecia dobrostanu zyciowego. Badacze zajmujacy si¢ tym za-
gadnieniem wskazujg zasadniczo trzy metody dojscia do szczesliwego Zycia.
Sa to przede wszystkim:

a) zycie pelne sensu (the Meaningful Life) — realizowane jest z przez angazo-
wanie si¢ w bliskie relacje z innymi ludzmi, ale réwniez wspieranie, tzw.
pozytywnych instytucji (m.in. lokalna spolecznos¢, rodzina, system ubez-
pieczen itp.);

b) zycie pelne zaangazowania (the Engaged Life) - realizowane jest poprzez
podejmowanie wysitkéw w zakresie pracy, realizacji celéw i wyzwan oraz
budowanie relacji z innymi ludzmi;

c) zycie pelne przyjemnosci (the Pleasant Life) - budowane jest przede wszyst-
kim w oparciu o przezywanie pozytywnych emocji (zadowolenia, spokoju,
satysfakeji itp.), ale rowniez do$wiadczanie prostych przyjemnosci zmysto-
wych (np. smakowych, wechowych itp.) oraz poczucia optymizmu i nadziei
zwiazanych z przyszloscia jednostki.

Trzeci wskazany na rysunku cel - zwigzany jest z typowym dla psycholo-
gii pozytywnej zmniejszeniem znaczenia modelu medycznego w wyjasnianiu
funkcjonowania jednostki. Model medyczny opiera si¢ przede wszystkim na
dazeniu do naprawy zaburzen wystepujacych u jednostki oraz uzupelnianiu
deficytow w jej funkcjonowaniu. Psychologia pozytywna nie postuluje catko-
witego odrzucenia modelu medycznego, gdyz uwaza, Ze ma on réwniez swojg
warto$¢ teoretyczng i aplikacyjna. Jednakze psycholodzy pozytywni uwazajg, ze
model medyczny wymaga pewnej przeciwwagi w postaci modelu pozytywnego.
Dla tego ostatniego typowe jest koncentrowanie si¢ na pozytywnych aspektach
ludzkiej egzystencji, na okreslaniu $ciezek rozwoju wlasnych cndt i wartosci,
zycia w zdrowiu, realizowanie potrzeby samoaktualizacji.

Wskazane powyzej trzy zasadnicze cele naukowo-badawcze pokazuja, ze
psychologia pozytywna jest nurtem oferujacym nowa, czgsto zaskakujaca per-
spektywe w analizie zachowan jednostki. Jak jednak zauwazajg badacze zajmu-
jacy sie psychologia pozytywna, nie jest ich intencja jednoznaczne przeciwsta-
wianie i negowanie dorobku psychologii ,,tradycyjnej”. Zauwazajg bowiem, ze
psychologia pozytywna jest przede wszystkim uzupetnieniem dotychczasowej
refleksji naukowej w psychologii. Czg¢s¢ z nich opowiada si¢ wiec za tym, aby
zamiast mowic o psychologii pozytywnej postugiwac sie okresleniem psycho-
logii zréwnowazonej, obejmujacej analize wszystkich aspektéw skladajacych
sie na doswiadczenie czlowieka — zaréwno tych o charakterze patologicznym,
deficytowym, jak réwniez innych, m.in. pokazujacych drogi osiagniecia do-
brostanu (Seligman, Parks, Steen, 2004).
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Cebulowa teoria szczescia J. Czapinskiego

W swojej koncepcji Czapinski (2004) postugujac si¢ odwolaniem do
struktury cebuli sugeruje, ze mamy do czynienia z trzema poziomami do-
brostanu psychicznego. Warstwa najglebsza, najtrudniej dostepna (cze-
sto nieuswiadamiang przez jednostke) oraz genetycznie zdeterminowang
jest wola Zycia. Rozumiana jest przez Czapinskiego jako obiektywny, nieza-
lezny od $wiadomosci standard dobrostanu psychicznego czlowieka (stan-
dard okresla pewng wzglednie stalg wartos¢ doswiadczania szczgscia, ktorej
zmiana moze nastapi¢ wylacznie w wyniku zadzialania zewnetrznymi czyn-
nikami, np. farmakologicznymi itp.

Warstwa bardziej zewnetrzna (Srodkowa) to tzw. 0gdlny dobrostan subiek-
tywny. Zawiera wybrane hedonistyczne (bilans emocjonalny i pewne satys-
fakcje) oraz eudajmonistyczne (np. poczucie sensu zycia), wskazniki poziomu
dobrostanu tzn. subiektywnie doswiadczane warto$ci wlasnego zycia. Wresz-
cie trzecia z warstw, zlokalizowana na zewnatrz to biezgce doswiadczenia
afektywne oraz satysfakcje czgstkowe, odnoszace sie do konkretnych aspektow
zycia (rodzina, praca, finanse, warunki mieszkaniowe, czas wolny itd.).

Czapinski w zaproponowanej cebulowe;j teorii szczg$cia w twdrczy spo-
sob dokonuje swoistej syntezy dwoch podejs¢ do przezywania szczesdcia tzw.
eudajmonistycznego i hedonistycznego. Zwolennicy pierwszego z nurtow
zwracajg uwage, ze dazenie i doswiadczanie szczg$cia powinny by¢ oparte
na zyciu nie tyle przyjemnym (podejscie hedonistyczne), ale zyciu zgodnym
ze swoim autentycznym ,,JA”, opartym na realizacji cn6t moralnych i poczu-
ciu sensu, podporzadkowanym dazeniu do celow.

! pole eudajmonizmu

j poznawecze

| procesy
wyjasniania,
integracji
i interpretacii
zdarzed

[ e
|| | ogslny |
surowe 1 dobrostan
‘ doswladczenia| | subiektywny wola zycia

afektywne r—<- (bilans + | latraktor

i satystakcje | afektywny szczescia)
czgstkowe | i oceny
| poznawcze)

pole hedonizmu |
+—

Ryc. Cebulowa teoria szczgécia (na podst. Czapinski, 2004)
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Zgodnie z teorig zaproponowang przez Czapinskiego wola zycia
(wewnetrzna warstwa cebuli) jest najmniej wrazliwa na zmiany w sytuacji
zyciowej jednostki, okolicznosci, w ktorych funkcjonuje itp. Jak wspomniano
powyzej, wyznacza ogolny poziom odczuwanego szczescia. Cebulowa
teoria czesciowo podkredla, ze poziom poczucia osobistej pomyslnosci,
w niewielkim stopniu zalezy od tzw. wyznacznikéw jakosci zycia (takich
jak wiek, pte¢, stan zdrowia, stan cywilny itp.). Jak stwierdza Czapinski,
wola Zycia jawi si¢ jako ,,najglebsze i ostateczne zrédlo pozytywnej postawy
wobec zycia, zasadniczo odporne na zewngtrzne przypadiosci losu,
samopodtrzymujace i samo odnawialne” (Czapinski, 2001, s. 302).

Poza powyzej wskazanymi celami realizowanymi przez psychologéw po-
zytywnych, na gruncie naukowo-badawczym, nurt ten znalazt dos¢ szerokie
przelozenie na praktyke psychologiczna. Ze wzgledu na tematyke niniejszego
podrecznika, zrezygnowano z przedstawienia praktycznych zastosowan psy-
chologii pozytywnej w takich obszarach jak psychoterapia oraz psychologia
kliniczna, pomimo faktu, ze wklad ten nalezy uzna¢ za bardzo istotny.

Z perspektywy pracy nauczyciela z uczniem oraz jego wspolpracy z rodzi-
cem warto$ciowe wydaje sie przytoczenie praktycznego zastosowania psycho-
logii pozytywnej w obszarze szeroko pojetego poradnictwa indywidualnego
oraz w kontekscie srodowiska szkolnego. Wdrozono tutaj oraz poddano empi-
rycznej weryfikacji szereg ciekawych programow - interwencji.

W jednym z takich programéw zrealizowanych na terenie jednego z college-
Ow, zaprojektowano warunki, w ramach ktdérych uczniowie byli wprowadzani
w sytuacje wyzszej aktywnosci oraz przebywania z innymi ludzmi. Tak proste
zaaranzowanie warunkow eksperymentalnych przelozylo si¢ na wyrazny i - co
wydaje si¢ szczegolnie istotne — utrzymujacy sie nawet 1,5 roku wzrost pozio-
mu deklarowanego przezywania szczescia (za: Haris, Thoresen, Lopez, 2007).

Skuteczno$¢ oddziatywan psychologéw pozytywnych obserwowano row-
niez w przypadku interwencji opartych na aktywowaniu u badanych poczucia
i wyrazania wdzigcznosci wobec innych oséb. Dla przyktadu w jednym z eks-
perymentow opisywanych przez Harisa, Thoresena, Lopeza (Tamze) pokaza-
no, ze w trakcie jego trwania (10 tygodni) zapisywanie raz w tygodniu pieciu
rzeczy/faktow, za ktére dana jednostka odczuwa wdzigeczno$¢ wobec losu lub
innych ludzi prowadzito do wzrostu poczucia optymizmu oraz czestszego do-
$wiadczania pozytywnych stanéw emocjonalnych.

Przykladéw réznego typu interwencji, prowadzacych do wzrostu poczu-
cia szczgscia u oséb badanych, psychologia pozytywna dostarcza wiele. Jedne
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z nich maja posta¢ przytoczonych wyzej ,zawezonych” badan, inne prébuja
weryfikowa¢ wplyw wielu réznych czynnikéw lub proponuja wprowadzenie
nowych poje¢ uzytecznych w podnoszeniu poziomu dobrostanu jednostki.

Jednym z ciekawszych poje¢ opracowanych na gruncie psychologii pozy-
tywnej, ktdre z powodzeniem weszlo do jezyka dyskursu w obszarze wspol-
czesnej psychologii jest zaproponowany przez M. Csikszentmihalyi stan okre-
Slany jako flow - przeplyw. Odnosi si¢ on do przezywania przez jednostke
utraty samoswiadomosci oraz poczucia calkowitego ,,pochloniecia” realizacja
fascynujacego dla niej zadania lub aktywnosci, czemu towarzyszy odczuwa-
nie silnego szczgscia lub zadowolenia. Zdaniem Csikszentmihalyiego osoba
bedaca w stanie flow do$wiadcza, tzw. paradoksu kontroli, odznaczajacego sie
silnym ,,pochfonigciem” dang aktywnoscia, ktére prowadzi do utraty poczu-
cia kontroli nad wlasnym dzialaniem (,rzecz dzieje si¢ sama”). Przezywaniu
flow towarzyszy zwykle wysoki poziom efektywnosci dzialania jednostki, kto-
ra uskrzydlona realizacja danego dzialania nie koncentruje si¢ nadmiernie na
swoich myslach i emocjach.

Przytoczone pojecie przeptywu moze wydawac si¢ do$¢ niedookreslone
i nadmiernie szeroko definiowane przez samego autora. Pomijajac jednak bar-
dziej krytyczng analize definicyjna, warto zauwazy¢, ze z powodzeniem zosta-
to ono wprowadzone do praktyki pracy psychologéw, coachéw, menedzeréw.
Dla przykladu, jak zauwaza Velez - dzialanie niektérych organizacji zostalo
podporzadkowane idei przeplywu. Wyrazato si¢ to przede wszystkim w ta-
kim zaprojektowaniu pracy poszczegélnych oséb, dopasowaniu zadan do ich
kompetencji, zaaranzowaniu odpowiednich warunkéw zapewniajacych kon-
centracje¢, aby mozliwe byto doswiadczanie przez pracownikéw stanu ,,uskrzy-
dlenia” Efektem wprowadzenia tego typu rozwigzan bylo m.in. obserwowane
podniesienie poziomu kreatywnosci (Velez, 2007).

Powyzej przytoczone przyklady pokazuja, ze niewatpliwym walorem psy-
chologii pozytywnej jest mozliwos¢ jej praktycznego zastosowania w wielu ob-
szarach Zycia w tym réwniez — jak mozna przypuszcza¢ — w pracy nauczycie-
la i funkcjonowania szkoty jako organizacji. Jesli dodatkowo wezmiemy pod
uwage fakt, Ze jest to nurt psychologiczny, ktéry rozwija si¢ w sposob bardziej
usystematyzowany od relatywnie krétkiego czasu (w 2000r. ukazalo sie¢ specjal-
ne wydanie ,,American Psychologist” po§wiecone psychologii pozytywnej), to
mozemy spodziewac si¢ jeszcze wielu ciekawych prac, zaréwno teoretycznych,
jak réwniez empirycznych w tym obszarze.

Trzeba jednak podkredli¢, ze wiele z koncepgji i poje¢ psychologii pozy-
tywnej stalo si¢ rowniez obiektem krytyki. Wéréd najwazniejszych stabszych
punktéw nurtu zalozonego przez Seligmanna wskazuje si¢ przede wszystkim:
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o Brak precyzji proponowanych poje¢ i konstruktéow teoretycznych. Jak
zauwazajag H. Sek i L. Kaczmarek - powstaja one ,jako wynik dysku-
sji panelowych - podobnie jak pojecia zdrowia pozytywnego - sa wiec
raczej formulowane na poziomie operacyjnym. Mozna odnies¢ wraze-
nie, Ze jedynie sita autorytetu przywodcéw tego ruchu i ich entuzjazm
utrwala osiggniecia tego nurtu” (Sek, Kaczmarek, 2004, s. 5).

 Bardziej popularnonaukowy niz naukowy charakter badan i prac oséb
zajmujacych si¢ lub propagujacych idee psychologii pozytywne;j.

o Przerysowanie réznic miedzy psychologia pozytywna a dotychczaso-
wymi badaniami w psychologii. W wielu pracach psychologéw pozy-
tywnych bardzo wyraznie akcentuje sie, Ze jest to nurt, ktéry wprowa-
dza zupelnie nowgq perspektywe do analizy czlowieka i jego funkcjono-
wania. To zalozenie wydaje si¢ by¢ jedynie czgsciowo prawdziwe, gdyz
z pewnoscig nie mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej caly dorobek
psychologii sprzed 2000 roku powigzany byl z modelem medycznym,
skoncentrowanym na deficytach jednostKki itp.

» Odwolywanie si¢ do dorobku zgromadzonego jeszcze przed formal-
nym wyodrebnienie si¢ psychologii pozytywnej. Wiele z koncepcji,
w tym uwazane przez psychologdéw pozytywnych za jedno z kluczo-
wych pojecie flow, zostalo opracowanych znacznie wcze$niej, zanim
ukazalo si¢ wydanie ,, American Psychologist”, po§wiecone stworzeniu
nowego nurtu. Podobnie, takze inne zagadnienia, takie jak altruizm,
optymizm, zdolnosci interpersonalne, odpowiedzialnos¢, dobrostan
czgsto bedace w centrum zainteresowan psychologéw pozytywnych
- nie s3 pojeciami nowymi, ale majacymi nierzadko szeroki dorobek
teoretyczny i/lub empiryczny zgromadzony m.in. na gruncie psycho-
logii spolecznej, psychologii rozwojowej.

Wskazane powyzej stabosci psychologii pozytywnej moga przez niektd-
rych by¢ odebrane jako powod do traktowania tego nurtu jako malo warto-
sciowego naukowo i badawczo, ktoéry nie wytrzyma proby czasu. Pomijajac
jednak szczegétowa analize rozktadu sit i argumentéw miedzy zwolennikami
i krytykami psychologii pozytywnej chcialbym skupi¢ sie przede wszystkim
na wskazaniu tego, co wartosciowego moze wynika¢ z obecnosci psychologii
pozytywnej dla pracy zawodowej nauczyciela.

Przede wszystkim, podstawowym atutem wspomnianej psychologii jest za-
proponowana w niej zmiana perspektyw z poszukiwania deficytéw na poszu-
kiwanie czynnikéw rozwoju i budowania dobrostanu. Jest to podejscie ktore
z pewnoscia jest optymalne, wrecz niezbedne w zbudowaniu odpowiedniego
podejscia do ucznia. Psychologia pozytywna moze by¢ wiec pewna przeciw-
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wagg dla wszystkich tych dziatan, ktére skoncentrowane sg na wychwytywaniu
i korekgji stabosci jednostki.

Po drugie, psychologia ta niejako wydobywa z zapomnienia wiele cieka-
wych terminéw, czesto zakorzenionych nie tylko w psychologii, ale réwniez
filozofii, pedagogice, socjologii, ktore z powodzeniem mogga stac si¢ przydat-
ne w pracy nauczyciela, we wspolpracy z rodzicem oraz w tworzeniu odpo-
wiedniego klimatu organizacyjnego na terenie szkoly. Pojecie m.in. cnoty, sily
charakteru, madros$ci mogga istotnie inspirowa¢ nauczyciela do konstruowa-
nia swojego warsztatu pracy z uczniem czesto w nowy sposob. Jak pokazuja
wyniki badan psychologéw pozytywnych, istniejg realne sposoby (mozliwe
do wykorzystania we wspolczesnej szkole) oddzialywania poprzez ktdére do-
prowadzi si¢ do rozwoju tych wlasciwosci jednostki — ucznia. Dla przykla-
du wyniki badan przytaczanych przez P Baltesa, P. ]. Gliick, J. oraz U. Kun-
zmann - pokazujg, Ze stosowanie okreslonych mnemotechnik moze skutecz-
nie sprzyja¢ aktywizowaniu okreslonych skryptéw pamigciowych zwigzanych
z madroscia jednostki i podnosi¢ niektére wskazniki madrosci (Baltes, Gliick,
Kunzmann, 2002).

Po trzecie dorobek psychologii pozytywnej wydaje sie szczegdlnie cenny
w kontekscie dookreslenia uwarunkowan kreatywnosci jednostki. Psycho-
logia pozytywna poswiecita temu zagadnieniu sporo uwagi, probujac zdefi-
niowa¢ i zbada¢ uwarunkowania rozwoju zdolnosci i dzialan twoérczych. Co
wigcej, psycholodzy pozytywni zwykle rozwdj kreatywnosci rozpatrywa-
li w sposob systemowy. Widoczne jest to m.in. w koncepcji M. Csikszent-
mihalyiego, ktory uwazal twérczos$¢ za zlozony proces, w ktérym dochodzi
do interakgji trzech podstawowych systemow:

a) »jednostka” - jej wlasciwosci, wszelkie atrybuty osobiste — cechy osobowo-
$ci, motywacje itp.

b) ,dziedzina” - mieszczaca w sobie system symboli, zasad, typowych technik
zakorzenionych w danej kulturze, w ktérej jednostka funkcjonuje,

c) »pole” — tworzone jest przez osoby pracujace w tej samej dziedzinie, dzia-
tajacych w podobnym obszarze, ktorych dzialanie regulowane jest przez
podobne, specyficzne dla danej dziedziny zasady, wartosci itp. (Carr, 2004).

Zgodnie z zalozeniami Csikszentmihalyiego - kreatywno$¢ ujawnia si¢ w wy-
niku dynamicznej interakcji miedzy wskazanymi trzema elementami. Dziatanie
tworcze jednostki wymaga od niej przyjecia okreslonych zasad itp. zawartych
w danej dziedzinie - dopiero wowczas moze nastapic¢ tworcze ich przetworzenie
i ponowne ,wprowadzenie” do dziedziny. Wymaga ono jednak akceptacji przez
spotecznos¢ tworzacy pole. Csikszentmihalyi pokazuje wiec, ze kazda twoércza
idea lub dziatanie jednostki nie powstaje w prozni spoteczne;j.
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5.2. PSYCHOLOGIA SRODOWISKOWA
- NOWE SPOJRZENIE
NA FUNKCJONOWANIE CZLOWIEKA W SRODOWISKU

Wspdlczesna psychologia - w ramach rozwoju i swoistej ewolucji - tworzy
niekiedy niezwykle inspirujace powigzania z innymi dyscyplinami naukowy-
mi. S3 to powiazania, ktdre stajg nie tylko zrédlem nowej refleksji badawczej,
teoretycznej, ale réwniez prowadza do powstania nowych subdyscyplin psy-
chologicznych. Wydaje si¢, ze wylonienie si¢ psychologii srodowiskowej oraz
psychologii ekologicznej to przykiad takiego wlasnie wartosciowego poznaw-
czo, ale réwniez praktycznie kierunku.

Psychologia srodowiskowa jest nurtem, ktory zajmuje si¢ analiza dwu-
kierunkowych relacji miedzy czlowiekiem a $rodowiskiem, w ktérym on
funkcjonuje. Z jednej strony sa to wiec badania nad tym, w jakim stopniu
zachowania czlowieka, jego reakcje, nastrdj, aktywnosci itp. s warunkowane
wplywem czynnikéw zewnetrznych - $rodowiskowych (Gontarz, Szejnfeld,
2014). Z drugiej natomiast, sg to analizy oddzialywania czlowieka na srodo-
wisko.

Oczywiscie analiza wplywu, szeroko pojetego srodowiska na jednostke, nie
swiadczy o innowacyjnosci psychologii srodowiskowej, gdyz miala miejsce
wielokrotnie w ramach rozwoju psychologii jako nauki (m.in. behawioryzm,
psychologii postaci Gestalt). Niemniej jednak, jak zauwaza si¢ dwa wazne
aspekty odroézniajg psychologie sSrodowiskowa od wezesniejszych prac nad re-
lacja czlowiek - srodowisko (Bell i in, 2004), s3 to:

a) Perspektywa badawcza - psycholodzy srodowiskowi prowadza badania da-
zac do tego, aby weryfikacja postawionych hipotez badawczych przebiegata
w warunkach naturalnych, adekwatnych do tych, w ktérych funkcjonuje
czlowiek. Ponadto, psychologia srodowiskowa bada ewentualny wptyw
srodowiska na jednostke w sposéb calosciowy, rezygnujac z analizy oddzia-
tywania izolowanych pojedynczych czynnikéw, ktora byla typowa w beha-
wiorystycznych badaniach nad zwigzkiem miedzy bodzcem i reakcja.

b) Specyfika zagadnien poddawanych empirycznej weryfikacji w ramach psy-
chologii srodowiskowej. Dla psychologii srodowiskowej charakterystycz-
ny jest brak wyraznego oddzielenia pomiedzy badaniami stosowanymi
a pracami stricte teoretycznymi. Prowadzone w ramach okreslonych ram
teoretycznych badania maja zwykle bezposrednie odniesienie do praktyki
funkcjonowania jednostki w srodowisku.

Do wyzej wskazanych wyrdéznikow psychologii $rodowiskowej mozna
dodac¢ takze specyficzne metody badawcze stosowane na jej gruncie. Jest to
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m.in. obserwacje rzeczywistego zachowania czlowieka w naturalnych jego wa-
runkach, pomiar pozostawionych sladéw itp. Dodatkowo warto wspomnieé
o tym, ze psychologia srodowiskowa wydaje sie by¢ jedng z najbardziej in-
terdyscyplinarnych dziedzin psychologii, korzystajaca z dorobku architektury,
ekologii, urbanistyki, geografii, socjologii i wielu innych (Banka, 2002). Natu-
ralnie, tak wysoki poziom interdyscyplinarnosci przekltada sie na czesto obser-
wowane w pracach psychologéw srodowiskowych niedoprecyzowanie.

Pomijajac dalszg analize samej psychologii srodowiskowej jako dyscypli-
ny, chcialbym skoncentrowac si¢ na przyblizeniu tych zagadnien, bedacych
przedmiotem badan w psychologii Srodowiskowej, ktére moga okazac si¢ war-
tosciowe z perspektywy pracy nauczyciela i/lub funkcjonowania szkoly jako
instytucji. W dalszej czesci przedstawiono wigc tzw. perspektywe przecigzenia
jako przyklad wyjasniania wptywu $rodowiska na jednostke oraz wskazano
wybrane przyklady badan psychologéw srodowiskowych nad wptywem okre-
$lonej przestrzeni szkolnej na funkcjonowanie uczniow lub studentéw.

Chcac dookreslic wpltyw $rodowiska na funkcjonowanie jednostki oraz
wzajemne relacje miedzy czlowiekiem a otoczeniem, przedstawiciele psycho-
logii srodowiskowej odwotywali si¢ do réznych perspektyw teoretycznych.
Byly to m.in. koncepcje wyjasniajace te relacje poprzez pojecie pobudzenia
organizmu, jego obcigzenia (nadmiernego lub niedostatecznego), stopnia ada-
ptacji czlowieka do wymagan srodowiskowych, do§wiadczanego stresu i wie-
lu innych (Bell i in, 2004). W kontekscie funkcjonowania szkoty warto$ciowe
poznawczo wydaje si¢ nawigzanie do jednego z tych nurtéw, wyjasniajacego
wplyw srodowiska na jednostke w kategoriach tzw. perspektywy obcigzenia.
Zwolennicy tego podejscia przyjmowali kilka podstawowych zalozen:

a) czlowiek ma ograniczone mozliwosci odbioru i przetwarzania bodzcow
docierajacych z otoczenia;

b) w sytuacji, gdy liczba bodzcéw i informacji docierajacych do jednostki
przekracza jej mozliwosci recepcji, mamy do czynienia ze zjawiskiem prze-
cigzenia informacyjnego; jednostka jest w tej sytuacji niejako zmuszona do
ograniczenia liczby kanaléw i liczby odbieranych informacji; w ten sposéb
nastepuje proba regulowania poziomu stymulacji ze srodowiska;

¢) jednostka monitoruje istotno$¢ bodzcow pojawiajacych sie w srodowisku,
przy czym wiecej uwagi wymagaja od jednostki te bodzce, ktére pojawiaja
sie w sposdb nieprzewidywalny, ktdére nie podlegaja kontroli jednostki oraz
majace wysoki poziom intensywnosci;

d) obserwowany poziom recepcji bodzcéw z otoczenia u danej jednost-
ki podlega zmianom; zalezy on m.in. od poziomu zmeczenia fizycznego
organizmu, specyfiki zadan wykonywanych poprzednio itp.; dlugotrwate
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wystawienie jednostki na ekspozycje licznych informacji lub silnych bodz-
cow plynacych ze srodowiska mogg znacznie obnizy¢ zasoby uwagi danej
osoby;

e) przecigzenie wywotane nadmierng liczba bodzcéw moze zostac zreduko-
wane poprzez ograniczenie liczby informacji docierajacych do jednostki;
dzieje si¢ to przede wszystkim poprzez przebywanie w srodowisku natural-
nym, generujacym ,bezpieczng” liczbe bodzcéw. Takim srodowiskiem sa
m.in. szlaki turystyczne, parki (Bell i in., 2004; Eliasz, 1993).

Model obcigzenia $rodowiskowego pokazuje dobitnie konsekwencje funk-
cjonowania w $rodowisku o nadmiernej liczbie bodzcéw zewnetrznych®. Sa
to konsekwencje obejmujace, m.in. pogorszenie funkcjonowanie afektywnego
jednostki, spadek motywacji. Podkresla on réwniez to, w jaki sposob warunki
szkolne moga wplywa¢ na ucznia oraz jakie beda konsekwencje jego przecia-
zenia bodzcami i informacjami. Nauczyciel powinien dazy¢ do takiego ,,pro-
jektowania” przestrzeni w trakcie realizacji zadan przez uczniow, ktore bedzie
optymalizowalo liczb¢ bodzcéw oddzialujacych, ograniczajac ryzyko prze-
cigzenia. Pojawia si¢ jednak pytanie o to, jak zaprojektowa¢ takie srodowisko
szkolne, na co zwréci¢ uwage lub czego unikac?

Analizujac dorobek empiryczny, zgromadzony na gruncie psychologii sro-
dowiskowej, mozna odnie$¢ wrazenie, ze tylko czesciowo dostarcza ona uzy-
tecznej wiedzy, pomagajacej na optymalizacje zaprojektowania przestrzeni
szkolnej. Wynika to z kilku wzgledéw. Po pierwsze, zaplanowanie przestrzeni
szkolnej jest zadaniem trudnym, chociazby ze wzgledu na koniecznos¢ pogo-
dzenia przestrzeni osobistej z publiczna, zapewnienie okre§lonego poziomu
bezpieczenstwa oraz planowanie przestrzeni gtéwnie pod wzgledem uzytko-
wym (perspektywa prawno-architektoniczna), z pominigciem aspektu do-
swiadczania przestrzeni (perspektywa psychologiczna). Po drugie, poglebione
i rzetelne metodologicznie badania nad tym, czy i w jaki sposdb przestrzen
szkoly modyfikuje zachowania uczniéw s3 nadal dos¢ rzadko podejmowane
przez samych nauczycieli i pedagogéw. Po trzecie, dyskusja nad oddzialywa-
niem otoczenia szkolnego na ucznia czesto ma charakter ogélnikowy i postu-
latywny. Wydaje sig, ze znaczna czg$¢ srodowiska nauczycieli jest swiadoma
znaczenia warunkow przestrzennych w szkole na efektywnos¢ nauczania.

Dla przykfadu J. Nowotniak uwazal, iz ,wiadomo, ze srodowisko uczenia
sie powinno by¢ zorganizowane wedlug czytelnych zasad, wprowadzajacych

8 Nalezy przy tym wspomnie¢, ze perspektywa przecigzenia srodowiskowego pokazuje jeden
z wymiaréw wplywu bodzcéw $rodowiskowych na jednostke. Konkurencyjna wobec niej per-
spektywa niedostymulowania pokazuje z kolei konsekwencje i wybrane aspekty ograniczenia

liczby bodzcéw docierajacych ze srodowiska do jednostki.
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porzadek w funkcjonowanie spolecznosci szkolnej. Uczenie si¢ uczniow zalezy
w duzym stopniu od organizacji procesu nauczania” (Nowotniak, 2012). Nie-
stety mozna odnie$¢ wrazenie, ze relatywnie rzadko podejmuje si¢ realnych
prob zweryfikowania empirycznego okreslonych aspektow planowania prze-
strzeni szkolne;j.

W kontekscie wskazanych swoistych brakéw, rzetelnie potwierdzonej
wiedzy na temat wplywu otoczenia szkolnego na funkcjonowanie jednostki,
chciatbym przytoczy¢ ponizej wybrane wyniki badan, ktdre czesciowo ten de-
ficyt wypelniaja.

Jedne z pierwszych badan prowadzonych w psychologii srodowiskowe;j
w odniesieniu do warunkéw szkolnych dotyczyly znaczenia dystansu fizycz-
nego, miedzy nauczycielem a uczniami/studentami. Wykazano w nich m.in.,
ze zmniejszenie odleglosci migdzy prowadzacym zajecia a stuchaczami zwykle
poprawialo poziom osigganych wynikéw w testach o réznym poziomie trud-
nosci (Bell i in., 2004).

Szczegdlnie interesujace badania zrealizowane na gruncie psychologii
srodowiskowej dotyczyly okreslenia tego, na ile umiejscowienie uczniow
w przestrzeni sali szkolnej lub wyktadowej powigzane jest z poziomem zaan-
gazowania i efektywno$¢ nauki (tabela ponizej). Stwarzajac badanym swobode
wyboru miejsc w przestrzeni sali wyktadowej mozna bylo stwierdzi¢ réznice
w poziomie zaangazowania — aktywnosci.

Tabela: Schemat zalezno$ci pomiedzy zajmowaniem przestrzeni w sali szkolnej/wy-
ktadowej a poziomem zaangazowania w realizacji zaje¢

Osoba prowadzaca (nauczyciel)

Bardzo wysoki
poziom aktywnosci
w trakcie zajeé

Niski
poziom aktywnosci
w trakcie zaje¢

Niski
poziom aktywnosci
w trakcie zaje¢

Zrédto: oprac. na podst. Bell i in, 2004)
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Jak wynika z Ryc. 4.3. oraz szczegélowych wynikéow badan w tym zakresie
osoby zabierajace miejsce w srodkowo-przedniej czesci sali, z reguly prezento-
waly wyzszy poziom samooceny, bardzo pozytywne nastawienie wobec nauki,
chetniej aktywnie uczestniczyly w zajeciach. Naturalnie nalezy pamietac, ze sa
to wyniki badan korelacyjnych, stad nie daja one pelnej mozliwosci okreslenia,
jaki jest kierunek zaleznosci przyczynowo skutkowej. Nadal kwestig wymaga-
jaca rozstrzygniecia pozostaje pytanie, czy to osoby o okreslonych wlasciwo-
sciach wybierajac dane ,lokalizacje” w przestrzeni, czy tez czestsze zajmowa-
nie miejsca w danym obszarze sali wykladowej prowadzi do ksztaltowania/
wzmacniania tych wlasciwosci.

Inne badania (Bell i wsp., 2004) - wykazaly, Ze wprowadzenie pewnych
zmian w sposobie zaprojektowania klasy szkolnej lub sali wykladowej moze
miec istotne przelozenie na poziom aktywnosci, kreatywnosci. Nie wszystkie
jednak eksperymenty polegajace na wprowadzeniu zmian w przestrzeni sali
szkolnej przyniosty oczekiwane - pozytywne rezultaty. Przykladem bada-
nia, ktorego konsekwencje okazaly si¢ nie do konca zgodna z oczekiwaniami
badaczy byta empiryczna weryfikacja konsekwencji budowy klas bez okien.
Autorzy tego eksperymentu, przyjmujac perspektywe obciazenia, ktérg przed-
stawiono powyzej zalozyli, ze likwidacja okien w sali szkolnej przetozy si¢ na
zmniejszenie poziomu oddzialywania dystraktoréw oraz obnizenie niepo-
trzebnej stymulacji ze srodowiska (Ahrentzen, 1992, za: Bell, 2004). Wyniki
badania okazaly si¢ jednak odmienne. Przede wszystkim u 0séb uczacych sig¢
w takiej sali zaobserwowano istotne obnizenie nastroju i problemy z koncen-
tracja (Kuller, Lindsten, 1992).

Préby poprawy funkcjonowania jednostki w oparciu o zmiany przestrze-
ni sali szkolnej czesto byly inspirowane modyfikacjami przestrzeni majacymi
miejsce poza systemem edukacji. Przykladem tego rodzaju dziatan byty ,,prze-
szczepienia® idei biur z otwartg przestrzenig do warunkéw szkolnych, zmie-
rzajace do tworzenia tzw. klas otwartych. Idea projektowania klas otwartych
wynikala przede wszystkim z checi likwidowania barier przestrzennych oraz
umozliwienia elastycznego poruszania si¢ uczniéw. Wyniki badan w tym ob-
szarze rowniez nie dostarczyly jednoznacznych wnioskéw. Wypltywa to przede
wszystkim z istniejacych trudnosci metodologicznych w stworzeniu w pelni
poréwnywalnych klas (tradycyjna versus otwarta).

Badania, ktérymi dysponuje psychologia srodowiskowa potwierdzily, ze
klasa otwarta nie zmienia w bardzo wyrazny sposéb wzorca pracy uczniéw
(Bell, 2004). Jednakze zaobserwowano, ze zwigksza elastyczno$¢ w aspekcie
pracy zespolowej — wyniki badan pokazaly, ze grupy realizujace poszczegélne
zadania w klasie otwartej charakteryzowaly si¢ wigksza zmiennoscia i rézno-
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rodnoscia. Z drugiej strony, w przypadku klas otwartych zaobserwowano te
same ograniczenia, na ktore wielokrotnie psycholodzy srodowiskowi zwracali
uwage w przypadku biur z otwartg przestrzenia. Podstawowe wady tego roz-
wigzania to przede wszystkim ograniczenie poziomu prywatnosci oraz mozli-
wosci koncentracji (w wyniku wyzszego natezenia hatasu itp.).

Jak wykazano powyzej, badania prowadzone na gruncie psychologii $ro-
dowiskowej czesto nie pozwalaja na sformutowanie jednoznacznych konklu-
zji, ktore dokladnie wyznaczatyby ksztalt zmian projektowych wymagajacych
realizacji. Ten brak jednoznacznos$ci wynika przede wszystkim ze wzgledow
ograniczen metodologicznych (zbyt mata préba oséb badanych, brak mozli-
wosci zaaranzowania poréwnywalnych warunkoéw, zréznicowanych jedynie
w zakresie zmiennej niezaleznej podlegajacej weryfikacji itp.). Czgsto maja
one réwniez wycinkowy charakter — okreslaja jedynie wybrany, dos¢ waski,
aspekt funkcjonowania jednostki w takich lub innych warunkach otoczenia.

Pomimo tych stabosci, wyniki badan w psychologii srodowiskowej wydaja
sie by¢ wartosciowe w kontekscie pracy nauczyciela. Uwypuklaja znaczenie
srodowiska szkolnego jako istotnego dla ksztaltowania okreslonych (pozada-
nych) zachowan uczniéw. Mozna wiec stwierdzi¢, ze budujg swoistg $rodo-
wiskowa wrazliwo$¢ nauczyciela i jego dbato$¢ o odpowiednie projektowanie
przestrzeni, ktéra moze si¢ wyraza¢ w prostych zmianach przestrzeni, np. po-
legajacych na redukgji liczby bodzcéw docierajacych do uczniéw.

PODSUMOWANIE

Powyzej przedstawiono dwa wybrane nurty, majace do$¢ stabilng pozycje
we wspolczesnej psychologii, a jednoczesnie mogace mie¢ bezposrednie lub
posrednie przelozenie na prace nauczyciela w szkole. Celem tej krotkiej pre-
zentacji psychologii pozytywnej oraz $srodowiskowej bylo przede wszystkim
zaakcentowanie, ze wklad psychologii w doskonalenie warsztatu nauczyciela
nie musi wynika¢ wyltacznie z bazowania na dorobku psychologii wspomaga-
nia rozwoju, psychologii wychowawczej, psychologii spotecznej lub psycholo-
gii rozwoju cztowieka. Zrédtem refleksji nad wtasnym warsztatem pracy moga
by¢ takze rozwijajace si¢ dynamicznie subdyscypliny psychologii, dotad nie-
zbyt czesto kojarzone z obszarem edukacji.
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1. GENEZA I PRZEDSTAWICIELE DYDAKTYKI

Termin ,,dydaktyka” (z grec. didasco - naucza¢, didascalos - nauczyciel) zostat
po raz pierwszy uzyty w XVII wieku w Niemczech. Poczatkowo (XVII-XVIII
wiek) dydaktyka byla traktowana jako sztuka nauczania, a wigc przekazywa-
nia informacji; skupiala si¢ na nauczycielu i jego czynno$ciach. Dominujacy
w XVIII-XIX wieku nurt dydaktyki okreslono mianem dydaktyki tradycyjnej,
zwigzanej przede wszystkim z nazwiskiem J. F. Herbarta. Przetom XIX i XX
wieku to nowy nurt (tzw. nowe wychowanie), ktéry koncentrowal si¢ przede
wszystkim na dziecku: jego rozwoju i potencjalnych mozliwosciach juz od sa-
mego momentu urodzenia. W zwiazku z tg koncepcja zmienila si¢ réwniez dy-
daktyka, ktdora zaczela by¢ okreslana jako sztuka uczenia sie. Skoncentrowana
byta nie tyle na nauczycielu, ile na uczniu - sposobie jego uczenia sie, rozwia-
zywania problemoéw oraz jego rozwoju. Dydaktyka ta stanowila teorie uczenia
sie okreslang mianem dydaktyki progresywnej (takze progresywistycznej, po-
stepowej), ktéra wigzala sie z amerykanskim psychologiem Johnem Dewey-
‘em. Zatem dydaktyka Herbarta oznaczala sztuke nauczania, podczas gdy dy-
daktyka Dewey'a - sztuke uczenia si¢. Wspolczesnie pod pojeciem dydaktyka
rozumieé mozna ksztalcenie i samoksztalcenie (Pilch, 2003, s. 797).

System dydaktyczny Herbarta

J. E Herbart byl niemieckim filozofem, pedagogiem i psychologiem, ktory
stworzyl wlasny system dydaktyczny oparty na zasadach etyki i psychologii;
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etyka stanowila podstawe dla formulowania celéw wychowania, natomiast
psychologia - dla srodkow osiggania tych celow. Gléwny cel wychowania sta-
nowito moralne ksztalcenie silnego charakteru u podopiecznych, ktérzy beda
sie kierowa¢ w swoim postepowaniu pewnymi ideami moralnymi okreslajacy-
mi ideal osobowosci oraz zasadniczy cel zycia czlowieka:

o idea doskonatosci,

o idea prawa,

« idea stusznosci,

+ idea wewnetrznej stusznosci,

o idea zyczliwosci.

System dydaktyczny Dewey’a

John Dewey byl amerykanskim filozofem i pedagogiem, prezesem towarzy-
stwa herbartystow. Propozycje J.Deway’a mialy wzbogacic¢ i uzupetni¢ system
Herbarta, co stworzylo w rezultacie dwa toki postepowania dydaktycznego:
podajacy i poszukujacy. Jego koncepcja dydaktyczna zostala okreslona mia-
nem postepowej, gdyz stanowita wyrazny krok na przdéd na gruncie dydaktyk,
faczac poznanie z dzialaniem. Dewey, bedacy zwolennikiem przyrodniczego
empiryzmu, uwazal poznanie i dzialanie za niezbedne w rozwigzywaniu co-
dziennych probleméw. Ten proces rozwigzania probleméw wzorowal na eks-
perymencie, ktory zmierzat do odkrywania przez uczniéw nowych wiadomo-
$ci w toku pigciu kolejnych stopni:

1. odczucie trudnosci,
wykrycie trudnosci i jej okreslenie,
okreslenie mozliwych rozwigzan,

wyprowadzenie wnioskéw z zalozonego rozwigzania,

ook » D

dalsza obserwacja i eksperymenty zmierzajace do przyjecia badz odrzuce-
nia hipotezy.
Powyzsze etapy myslenia zostaly okreslone stopniami formalnymi, wedlug
ktorych zaczeto budowac lekcje szkolne.

Wspolczesnie, wérdd najbardziej znanych i cenionych dziel spuscizny J.De-
waya jest ksigzka Moje pedagogiczne credo. Nieoceniony wktad w budowanie
podwalin dla réznych systeméw nauczania majg takze tacy tworcy, jak: Jan

Amos Komenski, Jan Jakub Rousseau, Jan Henryk Pstalozzi, Sergiusz Hessen,
Bogdan Nawroczynski czy Kazimierz So$nicki.

Wspolczesnie dydaktyka stanowi zaréwno teori¢ nauczania, jak i teorig
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uczenia sig, czyli teori¢ ksztalcenia, rozwijajaca si¢ jako jedna z subdyscyplin
pedagogiki (istniejg rézne odtamy dydaktyki m.in. dydaktyka historii, dydak-
tyka geografii, dydaktyka biologii, czyli tzw. dydaktyki szczegdétowe / przed-
miotowe). Wsrdd polskich tworcow dydaktykow wymieni¢ nalezy: Wincen-
tego Okonia, Jozefa Polturzyckiego, Franciszka Bereznickiego, Kazimierza
Denka, Jerzego Niemca, Czestawa Kupisiewicza czy Kazimierza Zegnalka.

Przedmiot badan i gléwne zadania dydaktyki

Ogodlnie ujmujac, przedmiotem dydaktyki jest analiza proceséw nauczania
i uczenia sie zorganizowanych w §wiadomy, planowy i systematyczny sposéb.

Proces ksztalcenia to zbiér wzajemnie si¢ warunkujacych czynnosci na-
uczyciela i uczniow, ktére s3 podporzadkowane realizacji wspolnego celu,
czyli wywolaniu zalozonych, wzglednie trwatych zmian w obrebie osobowo-
$ci uczniéw. Przedmiot badan dydaktyki stanowi proces nauczania i uczenia
sie wraz z czynnikami go wywotujacymi, warunkami, w ktérych on przebiega
oraz jego rezultatami. Realizacja procesu nauczania i uczenia si¢ zaktada za-
wsze osiaganie okreslonych celéw oraz istnienie pewnych tresci, metod, form
organizacyjnych i srodkéw. Naukami pomocniczymi dydaktyki s3 takie dzie-
dziny, jak:

« psychologia,

o pedagogika,

 andragogika,

« metodyka,

« socjologia,

o filozofia.

Dydaktyka pelni nastepujace funkcje:

o deskrypcyjna - opisuje ona pewne fakty oraz zjawiska dydaktyczne,

« eksplikacyjna - wyjasnia fakty i zjawiska dydaktyczne,

 predykcyjna (prospektywna),

 praktyczna - odzwierciedla efekty badan innych funkcji.

Celem dydaktyki jest badanie systeméw dydaktycznych, celow i tresci
ksztalcenia, procesu ksztalcenia wraz z jego uwarunkowaniami.

Do zadan dydaktyki ogdlnej nalezy:

o naukowa analiza oraz formulowanie celéw ksztalcenia (ogdlnych

i szczegolowych),
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o dobor tresci ksztalcenia,

« analiza procesu ksztalcenia (jego elementow),

« formulowanie zasad i ideatéw ksztalcenia.

Dydaktyka bedaca subdyscypling pedagogiki wykorzystuje nastepujace

metody badawcze:

« eksperyment pedagogiczny (badanie okreslonego wycinka rzeczywisto-
$ci przez wywolywanie lub tylko zmienianie przebiegu procesu w wyni-
ku wprowadzenia nowego czynnika oraz obserwowanie powstalych pod
jego wplywem zmian),

« metoda indywidualnych przypadkéw,

« monografia,

 sondaz diagnostyczny - ankieta (badanie opinii respondentéw na dany
temat).

2. PODSTAWOWE POJECIA DYDAKTYCZNE

edukacja

wychowanie

nauczanie uczenie sie

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Uczenie si¢ - w trakcie ktorego na podstawie do§wiadczenia, poznania oraz
¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania sie i dziatania lub ulegaja zmia-
nom formy wcze$niej nabyte (Okon, 2007, s. 437). Jest to rodzaj ludzkiej dzia-
talno$ci majacy przewage nad innymi formami, takimi jak zabawa czy praca
w okresie dziecinstwa oraz mlodosci. Wyroznia sie nastepujace cechy swiado-
mie zorganizowanego procesu uczenia sie:

o aktywnos¢ osoby uczacej sie,
« ukierunkowanie tej aktywnosci poprzez dazenie do osiggniecia wcze-
$niej zalozonego wyniku,
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o planowosc,

o ciaglosc,

« wewnetrzna spdjnosc¢ (poszczegélnych czynnosci).
Wincenty Okon wyrdznil cztery rodzaje uczenia sie:
przyswajanie,

odkrywanie,

przezywanie,

L e

dzialanie.

Elementami procesu uczenia si¢ moga by¢ m.in. studiowanie i samoksztat-
cenie.

Nauczanie - planowa i systematyczna praca nauczyciela z uczniami, polega-
jgca na wywotaniu oraz utrwaleniu zmian w ich wiedzy, dyspozycjach i postgpo-
waniu w wyniku uczenia sig, opanowywania wiedzy, przeZywania wartosci oraz
prowadzenia wlasnej dziatalnosci praktycznej (Tamze, s. 266). Jest to intencjo-
nalna dzialalnos$¢ zwigzana z procesem ksztalcenia i wychowania.

Ksztalcenie - 0gét swiadomych, planowanych i systematycznych oddziaty-
wan dydaktyczno-wychowawczych na 0gét uczniéw (dzieci, mtodziez oraz do-
rostych) majgcy na celu zapewnienie wyksztatcenia (Kupisiewicz, 2009, s. 87).
Ksztalcenie obejmuje nauczanie i uczenie sig, zatem zaklada uczestniczenie
w nim nauczyciela i uczniéw. Realizowane samodzielnie przez uczacego sie
to samoksztalcenie, umozliwiajagce nabywanie kwalifikacji ogdlnych. Proces
ksztalcenia mozna organizowa¢ w sposéb bezposredni lub posredni. Rezultat
ksztalcenia stanowi wyksztalcenie (Pétturzycki, 2002, s. 32).

Ze wzgledu na stopien organizacji wyrdznia si¢ ksztalcenie:
« kierowane bezposrednio, czyli przez nauczyciela,

« kierowane posrednio, na przyktad przez podrecznik, skrypt, film, Inter-
net czy audycje radiowe.

Wychowanie - zaklada celowo organizowane oddzialywania prowadzace
do osiagania zalozonych zmian w funkcjonowaniu jednostki lub calej gru-
py. Odpowiedzialno$¢ za szczegélne zadania wychowawcze ponosi rodzina.
Proces wychowania zaklada oddziatywanie na jednostke ze strony §rodowiska
spolecznego oraz przyrodniczego, oraz spontaniczny, okazjonalny wplyw ze
strony innych jednostek lub grup (Kupisiewicz, 2009, s. 193).
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Doksztalcanie - oznacza uzupelnianie pewnych niezbednych kwalifikacji
dla zajmowanego stanowiska. Natomiast doskonalenia - oznacza rozwijanie
wraz z poszerzaniem nabytych juz kwalifikacji.

Samoksztalcenie - oznacza nabywanie wyksztalcenia w toku dzialalnosci
wlasnej, gdzie warunki oraz $rodki ustalane s3 przez sam podmiot. Samo-
ksztalcenie zaczyna si¢ od potrzeb, celéw oraz motywéw. Wyrdznia sie naste-
pujace techniki samoksztalcenia:

e czytanie,

 studiowanie literatury,

o sltuchanie,

o prowadzenie dyskusji,

« sieganie po wiedze do réznych zrddel,
« pisemne opracowywanie zagadnien,

« uczestniczenie w zyciu kulturalnym (Pétturzycki, 1983).

Na samoksztalcenie sktada sie ksztalcenie oraz samodzielno$¢.

Samouctwo - oznacza zdobywanie podstawowego zakresu wiedzy poprzez
m.in. obserwacje i wlasne ¢wiczenia. Do celéw i zadan samouctwa zalicza sie:

 nieustanne dazenie do rozwijania oraz wzbogacania osobowosci,

« przygotowanie zawodowe, przygotowanie do wykonywania pracy oraz
obowigzkow zawodowych, jak i podnoszenie kwalifikacji,

o udzial w kulturze narodowej,

« sterowanie rozwojem swojej indywidualnosci poprzez stawianie sobie
okreslonych celéw i zadan (Wenta, 2002, s. 11).

3. FORMY ORGANIZACYJNE KSZTALCENIA

Aby umozliwi¢ proces nauczania/uczenia si¢ konieczne jest - oprocz przy-
gotowania merytorycznego i metodycznego — odpowiednie srodowisko dy-
daktyczne. Na srodowisko to skladajg si¢ dwa elementy:

1. formy organizacyjne ksztalcenia albo inaczej srodowisko spoteczne,

2. $rodki dydaktyczne albo inaczej srodowisko materialne.

Modyfikujac w odpowiedni sposéb oba rodzaje srodowiska, nauczyciel stara
sie skfoni¢ uczniéw do tego, aby reagowali na swoja sytuacje ciagiem czynnosci,
ktorych rezultatem beda trwale zmiany w ich wiadomosciach, umiejetnosciach,
systemie warto$ci i postawach. Méwigc wprost, aby si¢ wszechstronnie uczyli.
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W dziejach o$wiaty uksztaltowalo si¢ juz wiele form organizacji spolecz-
nej przestrzeni nauczania i uczenia si¢. Aby uporzadkowa¢, warto postuzy¢ sie
klasyfikacja Wincentego Okonia.Wszystkie formy organizacyjne dzieli on na
trzy kategorie:

1. praca lekcyjna
2. praca domowa

3. praca pozalekcyjna.

Praca lekcyjna - charakteryzuje si¢ zazwyczaj dos¢ duzym stopniem przy-
musu. W oparciu o analize dziejow oswiaty, mozna wskaza¢ na kilka systemow
pracy lekcyjnej. Sg to w szczegdlnosci:

a) system klasowo-lekcyjny: ma swoje podwaliny juz w czasach starozyt-
nych, gdzie Platon stworzyl Akademig a Arystoteles Liceum. W XIV wieku
w Holandii nauka w szkole elementarnej przebiegata w oparciu o podziat
ucznidow na grupy (oddzialy, klasy), ktére wspdlnie pracowaly w okreslo-
nej jednostce czasu (lekcja). Podzial na klasy umozliwit dostrzezenie i wy-
odrebnienie procesu ksztalcenia. Dokonal tego Jan Sturm, rektor szko-
ty w Strasburgu. Nie tylko podzielil on uczniéw na 10 klas, ale réwniez
opracowatl dla kazdej klasy szczegélowy program nauczania. W ten spo-
sob przechodzenie uczniéw z jednej klasy do drugiej mogtlo si¢ dokona¢
dopiero po opanowaniu odpowiedniego materialu. Celem za$ laczacym
programy nauczania w kazdej klasie byta realizacja celu szkoty (dobre opa-
nowanie ltaciny i retoryki jako podstawa ksztalcenia humanistycznego).
Jako pierwszy Jan Amos Komenski zglosil postulat rozpowszechnienie
systemu klasowo - lekcyjnego w caltym dwczesnym szkolnictwie. Opra-
cowal on jednolity system, w ktérym po 6-letniej szkole elementarnej (dla
w wszystkich, w jezyku ojczystym) nastepowala 6-letnia szkota srednia dla
bardziej uzdolnionych. Nauka szkolna miafa opierac si¢ na systemie klaso-
wo-lekcyjnym. W kazdej szkole miato by¢ po 6 klas, odbywajacych lekcje
przed potudniem i po potudniu. Komenski opracowal tez nowy program
nauczania. Jego gléwna ideg byto nauczanie mtodziezy tego, co bedzie dla
niej uzyteczne. Az do naszych czasow system klasowo-lekcyjny jest domi-
nujacym sposobem organizacji pracy szkolnej. System klasowo-lekcyjny
jest jedna z form edukacji, dzisiaj krytykowana w zwigzku z poszukiwa-
niem lepszych rozwigzan, takich jak e-learning i jego pochodne. Byl on
stale udoskonalany; ma swoje wady i zalety.

Zalety:
« prosta struktura organizacyjna

o atwo$¢ administrowania
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b)

c)

Wady:

o powszechnos¢

« pomijanie réznic indywidualnych

o sztywno$¢ organizacyjna

o brak wiezi miedzy szkotg a zyciem

« nacisk na zdobywanie dyploméw (Okon, 2003, s. 309)

system mannheimski - jedng z wad systemu klasowo-lekcyjnego, a mia-
nowicie brak dostosowania nauki szkolnej do indywidualnych zdolnosci
i potrzeb ucznidéw, prébowal przezwycigzy¢ niemiecki nauczyciel, Anton
Sickinger (1858-1930). Swoje reformatorskie pomysty wprowadzat w jed-
nej ze szkot w robotniczo-przemystowej dzielnicy w mie§cie Mannheim.
Od nazwy miasta wziglo si¢ okreslenie nowego systemu. Podstawg podzia-
tu na klasy w tym systemie jest nie wiek uczniéw, lecz réznice w poziomie
ich rozwoju umystowego. Sickinger wyodrebnit wiec klasy dla uczniow
przecietnych, dla mato zdolnych, dla opdznionych w rozwoju umystowym
i klasy dla uczniéw najbardziej zdolnych, przed ktérymi otwierata si¢ droga
do dalszej nauki. Idee Sickingera probowano przeszczepi¢ w wielu krajach
$wiata, w tym réwniez w Polsce. Do zwolennikéw jego koncepcji nalezat
m.in. Bogdan Nawroczynski.

Niewatpliwg zaleta systemu mannheimskiego byto respektowanie indywi-
dualnych mozliwosci uczniéw. Jednak za powazng jego wade nalezy uzna¢
to, ze dalsza kariera edukacyjna ucznia byla uzalezniona od rodzaju klasy,
do ktorej zostal przydzielony. Ta selekcja z gory niejako przesadzala o jego
przyszlosci. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wprowadzona przez Sickingera
zasada indywidualizacji ksztalcenia - mimo dobrych intencji zawierala
niebezpieczenstwo dyskryminacji uczniéw ze wzgledu na ich pochodzenie
spoleczne (wie$ — miasto) (Tamze, s. 311).

systemy nowego wychowania - w zwigzku z faktem, iz system mannheim-
ski byl tylko modyfikacja systemu klasowo-lekcyjnego. Catkowicie z tym
systemem zerwalo dopiero tzw. nowe wychowanie, ruch pedagogiczny na
przelomie XIX i XX wieku, ktdry rozwinal tzw. pedagogike reformy. Cho-
dzilo oczywiscie o reforme oswiaty. Jednym ze sktadnikéw reformy, ktora
postulowali pedagogowie tzw. nowego wychowania, byla organizacja pro-
cesu ksztalcenia. W miejsce tradycyjnego (i przez to samo juz zdyskredyto-
wanego) proponowali oni m.in.:

o szkole eksperymentalng Deweya - ktéra dziatala w Chicago w latach
1896-1903, rezygnowala calkowicie z systemu klasowo-lekcyjnego. Za
podstawe organizacji pracy uczniéw nie brano ani jednostek lekcyjnych,
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ani tematéw programowych, lecz swobodnie zorganizowane zadania
wytworcze. Do zadan tych nalezalo, m.in.: uprawa roli, praca rzemiesl-
nicza, zajecia w gospodarstwie domowym. Wytwarzajac rézne produkty,
uczniowie mieli jednoczesnie zdobywa¢ konieczne wiadomosci. Jak si¢
okazalo, wiedza ta byta fragmentaryczna i niespdjna.

plan daltonski - ktéry wzial swoja nazwe od amerykanskiego miasta
Dalton, gdzie po raz pierwszy zastosowala nowg forme organizacji pra-
cy szkolnej uczniéw Helen Parkhurst. Zgodnie z jej koncepcja, praca
uczniéw odbywa si¢ zasadniczo samodzielnie. Po kilku wspdlnych lek-
cjach uczniowie otrzymywali od nauczyciela material do samodzielnej
nauki (podrecznik, zadania, ¢wiczenia), nad ktérymi pracowali przez
dluzszy czas, zazwyczaj przez miesigc. W tym czasie mogli korzystaé
z pomocy nauczyciela i ze srodkéw przygotowanych przez szkote. Na
zakonczenie zdawali sprawe nauczycielowi ze stanu nabytych wiadomo-
$ci i przedstawiali wykonane przez siebie prace (zadania, ¢wiczenia).

metoda o$rodkéw zainteresowan - powstata w Belgii, a jej tworca byt
Owidiusz Decroly. Zamiast przedmiotéw nauczania wprowadzit on tzw.
osrodki zainteresowan, czyli tematy zaje¢ oparte na zainteresowaniach
dzieci i majace bezposredni zwigzek z ich zyciem. Jednym z pierwszych
i podstawowych o$rodkéw zainteresowan bylo samo dziecko, jego po-
trzeby, warunki Zyciowe i zajgcia, nastepnie tematyka rozszerzala sie na
rozwdj jednostki ludzkiej - od zycia czlowieka pierwotnego do wspodt-
czesnej cywilizacji. W Polsce z pomystéw Decroly swoje inspiracje czer-
pala m.in. Maria Grzegorzewska. Na ich podstawie opracowala system
nauki w szkotach specjalnych pod nazwa: metoda osrodkéw pracy.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze proby radykalnego zerwania z syste-
mem klasowo-lekcyjnym i wyparcia go przez inne systemy nie mialy na ogét
wigkszego powodzenia. Po poczatkowym okresie duzego zainteresowania,
zwykle upadaly i odchodzity w zapomnienie (np. plan jenajski, wolne gmi-
ny szkolne w Niemczech, ,,szkota bez klas” itd.). Niemniej jednak przyczynity
sie one do wzbogacenie pracy lekcyjnej uczniow o nowe formy organizacyjne.
Warto teraz wszystkie je wymienic:

praca zbiorowa (podstawowa jednostka organizacyjng jest klasa jako
zbidr uczniéw - zwykle réwiesnikdow — uczacych sie w jednym pomiesz-
czeniu, wedlug tego samego programu i reprezentujacych zblizony po-
ziom zaawansowania w nauce),

praca grupowa (podstawowa jednostka organizacyjna jest grupa - od
3 do 15 0s6b - ktora wspélnie pracuje nad okreslonym zadaniem),
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o praca jednostkowa - polega na tym, ze uczen realizuje swoje zadanie
niezaleznie od wspoltowarzyszy, korzystajac z pomocy nauczyciela
(Tamze).

Praca domowa

Co prawda, lekcja jest najwazniejsza forma pracy na ksztalceniem i wy-
chowaniem uczniéw w szkole, ale wymaga uzupelnienia i wzbogacenia przez
prace domowa. Na lekcji nauczyciel kieruje praca kilkudziesieciu uczniow,
skutkiem czego nie moze dostosowaé tempa pracy do mozliwosci kazdego
ucznia z osobna. Ponadto ma za mato czasu na rozwijanie ich samodzielno$ci
w postugiwaniu si¢ wiedzg i na utrwalenie wiadomosci. Praca domowa jest
wigc koniecznym uzupelnieniem i ciggiem dalszym pracy lekcyjnej. Umoz-
liwia poglebienie i utrwalenie wiedzy ucznia, a przede wszystkim wdrozenie
go do samodzielnosci w mysleniu. Obok tego, praca domowa spetnia wazna
role wychowawcza. Zmuszajac uczniow do samodzielnego podejmowania
codziennych obowigzkéw, wplywa na ich wolg i charakter, rozwija systema-
tyczno$¢, inicjatywe, pomystowosé, wzmacnia wiare we wlasne sily, ksztaltuje
pozytywny stosunek do pracy.

Praca domowa nie zawsze jest praca wykonywang w domu ucznia, np. we
Francji, tzw. studiom odbywa si¢ w $wietlicy szkolnej po przerwie obiadowej
i trwa do ok. godz. 17:00. W niektérych systemach szkolnych zrezygnowano
w ogole z pracy domowej, np. w USA nie zadaje si¢ nic do domu. Réwniez
Polski nie ominely proby likwidowania pracy domowej uczniéw. Byly to jed-
nak tylko pojedyncze przypadki tzw. szkot alternatywnych. Jedng sprawa jest
sensownos¢ i potrzeba pracy domowej, inng natomiast efektywnos¢. W. Okon
jest zdania, ze aby praca domowa miata sens musi spetnia¢ kilka warunkow:

« powinna by¢ urozmaicona (rézne rodzaje) - w zaleznosci od celdéw, ja-

kie przyswiecaja pracom domowym, prace te mozna podzieli¢ na kilka
grup. Do podstawowych celéw naleza:

opanowanie nowego materiatu,

o utrwalenie materialu przyswojonego,
o ksztaltowanie umiejetnosci i nawykéow,
o rozwijanie samodzielnosci i twdrczosci uczniow.

Prace domowe, ktdre miaty by na celu opanowanie nowego materiatu sa
bardzo rzadkie. Najczgsciej nauczycielowi chodzi o utrwalenie juz ,przero-
bionych” tresci i wyrabianie pewnych nawykéw. Do rzadkosci naleza rowniez
prace rozwijajace samodzielno$¢ i twérczo$¢ uczniow.
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» zadanie domowe musi by¢ dobierane racjonalnie - zadawanie prac do-
mowych wymaga odpowiedniego czasu. Na ten cel nalezy przeznaczy¢
koncowy fragment lekcji, tak aby wszyscy uczniowie doktadnie zro-
zumieli, o co chodzi. Mimo alarméw podnoszonych przez rodzicow
i uczniodw, iz zadawane prace domowe zajmuja ogromng ilo$¢ czasu, ba-
dania empiryczne nie potwierdzajg tego.

 zadania muszg by¢ przygotowane - ¢wiczenia, ktére ma uczen wykona¢
w domu, muszg wigzac si¢ z trescig ksztalcenia, jaka byla przedmiotem
lekcji. Zadawane napredce i nie przemyslane prace dzialaja tylko kon-
traproduktywnie.

« wykonanie pracy domowej musi by¢ nalezycie skontrolowane - kontrola
jest wazna nie tylko dla nauczyciela. Jest ona réwniez elementem moty-
wujacym (przez przymus) dla uczniéw. Najwieksza wartoscig kontroli
jest mozliwo$¢ dostrzezenia i przeciwdziatania brakom w wiadomo-
$ciach i umiejetnosciach ucznidéw (Tamze, s. 330).

Praca pozalekcyjna. Czas wolny uczniéw zajmuje mniejsza lub wieksza
cze$¢ tzw. doby czynnej, przy czym w weekend jego rozmiary sie podwaja-
ja. Dla wiekszos$ci uczniéw stanowi to pewien problem. Na znaczenie czasu
wolnego zwracal uwage m.in. Sergiusz Hessen. Jego zdaniem, zadaniem pracy
szkolnej ucznia jest nabycie umiejetnosci spedzania czasu wolnego. Szkofa jest
wiec ,wychowaniem dla wczaséw”. Przygotowanie do korzystania z wolnego
czasu nie jest jednak tylko zadaniem szkoty. Ogromne znaczenie majg tu réw-
niez rodzina i srodowisko réwiesnicze. Jest to zagadnienie, ktére rzadko po-
dejmuja dydaktycy (Tamze, s. 336).

4. PROCES KSZTALCENIA:
PLANOWANIE, PRZEBIEG, STYLE NAUCZANIA
1 ZASADY DYDAKTYCZNE

Jednym z gltéwnych warunkéw $wiadomego i celowego dziatania jest pla-
nowanie. Polega ono na gruntownie przemyslanym przewidywaniu przebiegu
i wynikow zdarzen w procesie dydaktycznym. Z jednej strony przewidywanie
obejmuje projekt czynnosci (zadan), jakie majg zosta¢ wykonane w ustalonym
terminie, a z drugiej wskazuje wykonawcow, metody, srodki i warunki, za po-
mocg ktorych te zadania maja by¢ zrealizowane. Okresla ono nie tylko czas
pracy nad danym tematem (w ramach szerszego programu szkolnego), lecz
determinuje réwniez tok ksztalcenia, tzn. rozklad w czasie poszczegdlnych
porcji materiatu.
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Opinie dydaktykéw na temat struktury lekeji nie sg jednolite. Z tradycji
najbardziej znana jest struktura jednostki lekcyjnej, jaka na przelomie XIX
i XX wieku wprowadzili herbartysci. Sg to tzw. stopnie formalne (przygotowa-
nie, podanie, powigzanie, zebranie, zastosowanie). Rowniez nawigzujacy do
Dewey’a progresywisci uwazali, ze lekcja powinna przebiega¢ w uporzadkowa-
ny sposob. Jej strukture wyznaczaly etapy ,,pelnego aktu myslenia” (odczucie
trudnosci, sformulowanie problemu, wysunigcie hipotez, weryfikacja, rozwig-
zanie problemu).

Obecnie panuje poglad, ze o strukturze lekcji nie powinny decydowac
czynniki formalne, lecz cele i zadania dydaktyczne, wiek uczniéw oraz zasto-
sowane metody i srodki dydaktyczne. Lekeji nie traktuje si¢ jako zamknigtej
i izolowanej catosci, lecz jako jeden z elementéw rozbudowanego cyklu powia-
zanych i zazgbiajacych si¢ jednostek dydaktycznych. Ponadto wskazuje sie, ze
proces ksztalcenia jest zbyt zlozony, aby w czasie danej lekcji udalo si¢ zreali-
zowac wszystkie zaplanowane elementy.

Zamiast o strukturze lekcji Wincenty Okon proponuje méwic¢ o czterech
typach lekcji:

« podajacym,

« problemowym,

e operacyjnym,

o ekspozycyjnym (Tamze, s. 320).

Niezaleznie od takiego czy innego typu, kazda lekcja powinna przebiega¢
wedlug wczesniej opracowanego planu. Plan obejmuje trzy grupy czynnosci:

 czynnosci przygotowawcze (np. sprawdzenie obecnosci, pracy domowe;j),

 czynnosci podstawowe,

« czynnosci koncowe.

W planie lekeji nalezy uja¢ temat, zalozone cele dydaktyczne i wychowaw-

cze, porzadek (tok) prowadzenia zajec. Bardziej szczegotowy plan lekeji nazy-
wamy konspektem. Obejmuje on zazwyczaj:

e temat,

o celeizadania lekeji,

« metody i $rodki dydaktyczne,

o porzadek (tok) z rozwinieciem na poszczegélne etapy,
« temat pracy domowej,

« niekiedy réwniez przewidywane pytania.
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Punktem wyjscia do opracowania planéw i konspektow lekcji sa plany
okresowe i roczne. Podstawe sporzadzania wymienionych rodzajéow plandw
stanowi podstawa programowa ksztalcenia ogélnego w danym przedmiocie
i odnoszgce sie do niej wymagania egzaminacyjne.

W. Okon wyroznit cztery strategie ksztalcenia wraz z odpowiadajacymi im
typami lekgji:
1. przyswajanie gotowej wiedzy - lekcja podajaca,
2. strategia problemowa - samodzielne zdobywanie wiedzy przez uczniow
w toku rozwigzywania problemow,
3. oddzialywanie na rzeczywistos¢ - ¢wiczenia, praktyka, zadania,

4. oddzialywanie na ucznia (postawy, wartosci) - muzyka, sztuka, plastyka.

Lekcja posiada nastepujaca budowe:

o cze$¢ glowna,

o cze$¢ podstawowa,

« czynnosci koncowe.

Wyréznia sie nastepujace funkeje lekeji:

« zapoznawanie uczniéw z nowym materialem,

« utrwalanie poznanego juz materiatu,

« sprawdzanie wiadomosci oraz umiejetnosci.

Formy organizacyjne - okreslaja sposdb organizacji pracy z uczniami, w za-
leznosci od tego kto, gdzie, kiedy, i po co ma stanowi¢ podmiot ksztalcenia.
Determinowane sa przez takie czynniki, jak: cele, tresci, wiek uczniéw itd. For-
my organizacyjne dzielg sie¢ wedlug nastepujacych kryteriow:

« kryterium liczby uczniow:

o ksztalcenie indywidualne,
o ksztalcenie zespotowe,
o ksztalcenie grupowe,

o kryterium miejsca uczenia sig:

o zajecia szkolne (lekcje, $wietlica),

o pozaszkolne (wycieczki, zadanie domowe),
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o kryterium czasu trwania zajec:
o zajecia lekcyjne,

o zajecia pozalekcyjne (np. zajecia dodatkowe na terenie szkoty).

Proces ksztalcenia wraz z procesem wychowawczym tworzy calos¢, ktora
Wincenty Okon nazywa procesem edukacyjnym. W praktyce szkolnej proces
ksztalcenia i proces wychowawczy wzajemnie sie przenikaja. Wedlug Czesta-
wa Kupisiewicza proces ksztalcenia wyrdznia sie tym, ze jest:

 zamierzony (celowy i §wiadomy),

« systematyczny (planowy),

o rozlozony w czasie (dtugotrwaly).

To rozrdznienie prowadzi do rozwazan na temat stylu nauczania.

Do ciekawych wnioskéw doszed! w potowie lat 60-tych minionego stu-
lecia James Coleman. Byl on autorem stynnego raportu nazwanego od jego
nazwiska Raportem Colemana. Przedlozyl w nim wyniki swoich badan nad
réwnoscig szans edukacyjnych miodziezy z rozmaitych grup etnicznych i kul-
turowych. Za cel postawit sobie zbadanie wplywu elementéw procesu dydak-
tycznego i srodowiska spotecznego uczniéw na ich osiagniecia szkolne. Cole-
man stwierdzil, Ze ani wyposazenie szkoly, ani wyksztalcenie nauczycieli nie
wplywaja na wyniki osiggane przez uczniéw. Z jego badan wynikalo, ze biali
uczniowie czynili w swoich szkolach daleko wigksze postepy, niz uczniowie
z innych grup rasowych lub etnicznych. Na tej podstawie Coleman wysnut
wniosek, ze na osiggnigcia dydaktyczne uczniéw najwiekszy wptyw wywiera-
ja ich szkolni koledzy. Raport Colemana byl druzgocaca krytyka nauczycieli
i systemu szkolnego. Do tej pory bowiem sadzono, ze o postepach uczniow
decydujg wlasnie nauczyciele i bogate wyposazenie szkoty. Nie dziwne wiec,
ze wzburzeni pedagodzy zaczeli podwaza¢ wyniki ekspertyzy. Chociaz wyka-
zano Colemanowi wiele bledéw badawczych, najwigksza jego zastuga pozo-
stanie to, Ze rozpoczal on systematyczne badania nad procesem dydaktycz-
nym. Badacze wreszcie skupili si¢ na czynno$ciach nauczycieli; zaczeto ich
interesowac, czy i jakie dzialania prowadzg do wymiernych osiaggnie¢ dydak-
tycznych ucznidw. Starano si¢ odkry¢ zwigzek migedzy nauczaniem a wynika-
mi uczenia si¢.

Efektem tych badan jest wyodrebnienie trzech styléw nauczania, a sg to:

1. Styl kierowniczy - w stylu tym nauczyciel odgrywa zasadnicza role. Pracuje
on niczym wykwalifikowany menedzer, ktéry organizuje uczenie si¢ i za-
rzadza nim. Giéwny nacisk kladzie sie na zdobywanie przez uczniéw kom-
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petencji. Dzielgc czas jednostki lekcyjnej na czas przydzielony i czas zajety,
w stylu kierowniczym nauczyciel stara sie jak najlepiej wykorzysta¢ czas
przydzielony. Zajmuje go w zaplanowany sposéb tak, aby uczen odnidst jak
najwigksza korzy$¢. W tym celu zarzadza on pracy klasy w sposéb zdecy-
dowany jak menedzer. Na jego efektywnos$¢ wplywa przede wszystkim to,
ze udziela:

« wskazéwek naprowadzajacych,
« korygujacych informacji zwrotnych,

¢ wzmochnien.

Wskazowki naprowadzajace to jakby mapy albo drogowskazy. Nauczy-
ciel postuguje si¢ nimi, zeby ukierunkowaé uwage uczniéw na to, czego
i jak majg si¢ uczy¢. Korygujace informacje zwrotne to po prostu szyb-
kie poprawianie bledéw w trakcie méwienia lub pisania. Wzmocnie-
nia - od lekkiego usmiechu, przez stopnie, az do nagrod za aktywnos¢
i prace. Punktem krytyki w tym stylu moze by¢ to, ze praca nauczyciela
przypomina nieco szefa fabryki lub brygadziste przy tasmie produkcyjnej,
albo poganiacza na galerach. Podkreslanie znaczenia zadania, wykonanie
obowiazku, osiggniecie rezultatu, odpowiedzialnos¢ za brak postepdéw, to
wszystko odsuwa na plan dalszy samego czlowieka. Zaréwno osobe na-
uczyciela, jak i ucznia.

. Styl terapeutyczny - nauczyciel wnika w osobowos¢ wychowanka, piele-

gnuje ja i wspomaga; stuzy rozwojowi. Gtéwny nacisk ktadzie na spelnienie
sie ucznia jako czlowieka oraz realizacje jego duchowego i intelektualne-
go potencjalu. Celem nauczania w stylu terapeutycznym jest wyposaze-
nie ucznia w umiejetnosci, ktére umozliwia mu stanie si¢ autentycznym
czlowiekiem, osobg zdolng do samookreslenia przez swiadome wybory.
Dlatego nauczyciel jako terapeuta skupia si¢ przede wszystkim na uczniu.
Stara si¢ umozliwi¢ mu poznanie siebie samego. Uwaza, Ze napetnienie glo-
wy ucznia martwa wiedzg nic nie daje. Jest przekonany, ze wiedza szkolna
musi by¢ dla uczniéw czyms$ znaczacym (np. czytanie lektur zapropono-
wanych przez uczniéw). W tym sensie swoja role widzi przede wszystkim
w tym, aby przez nauczany przedmiot pomaga¢ uczniom w ksztaltowaniu
swojej tozsamosci. Nauczyciel wspiera ich i ukierunkowuje tak, by stawali
sie ludzmi autentycznymi. Autentyzm jest najwazniejszym celem jego pra-
cy. Styl terapeutyczny wiele zawdziecza psychologii humanistycznej. Pod-
kresla si¢ w niej niepowtarzalno$¢ jednostki i samorealizacje, jako droge
rozwoju indywidualnego. Osobg w pelni rozwinieta jest ktos, kto posiada
zharmonizowang osobowo$¢; uksztaltowal w sobie takie rysy charakteru,
jak autonomia, twdrczos¢, niezalezno$é, altruizm.
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3. Styl wyzwalajacy (emancypacyjny) - pytanie, jakie sobie stawia nauczyciel
pracujacy w tym stylu dotyczy tresci ksztalcenia: Jak nauczy¢ tego mate-
rialu? W jaki sposob przekaza¢ go, aby uczen zrozumial? Dlatego nauczy-
ciel szuka najlepszego podrecznika, odpowiednio dobiera zeszyty ¢wiczen,
opracowuje wlasne $rodki dydaktyczne, zbiera pomoce naukowe (plaka-
ty, wykresy, grafy, filmy itp.). Chodzi mu o to, aby wyzwoli¢ umyst ucznia
z wiezdéw wiedzy falszywej czy w ogdle z braku wiedzy. Styl wyzwalajacy to
maniera nauczania (specyficzny sposéb wykonywania czynnosci zawodo-
wych), w ktdrej nauczyciel kladzie nacisk na tresci ksztalcenia. W tym celu
stara sie on jak najwierniej odda¢ nauczang przez siebie dziedzing wiedzy.
Oprocz tego uwaza, ze uczen uczac sig, nie tylko zdobywa nowe wiado-
mosci, umiejetnosci czy sprawnosci, ale ponadto formuje przymioty swego
ducha i rysy charakteru. To wlasnie prowadzi do wyzwolenia (emancypa-
cji). Sednem tego nauczania jest wyzwolenie z nieuswiadomionych wiezéw
w sposobie myslenia. Wiezy te pochodzg zdaniem pedagogéw ,,wyzwole-
nia” z uprzedzen narzuconych przez system spoleczny (pochodzenie, klasa,
kultura), w ktérym zyje uczen.

Zaden z przedstawionych styléw nauczania nie wystepuje w rzeczywisto$ci
w czystej formie. Konieczno$¢ miksowania ich stawia przed pytaniem o zasade
wyboru poszczegdlnych elementéw. A tym samym o zasad¢ nauczania.

Zasady nauczania

Zasady nauczania to normy postepowania dydaktycznego, ktorych przestrze-
ganie pozwala nauczycielowi skutecznie zaznajamiac uczniow z wiedza, rozwi-
ja¢ ich zdolnosci i zainteresowania poznawcze, wpajaé poglady i przekonania
oparte na akceptowanych spotecznie wartosciach oraz wdrazaé do samoksztat-
cenia (Kupisiewicz, 2002, s. 115).

Wspolczesnie, niezwykle trudno jest poprowadzi¢ interesujace zajecia dy-
daktyczne. Sklada si¢ na to wiele réznych czynnikéw, takich jak:

o brak stosowania lub nieumiejetnos¢ stosowania przez nauczycieli na-
uczania polimetodycznego (nauczania z zastosowaniem wielu, réznych
metod nauczania na jednej lekcji),

« dominacja werbalizmu nad dzialaniem praktycznym,

« niedostateczne umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne nauczycieli,
 niedostateczne wykorzystywanie do§wiadczen uczniow,

« nieodpowiedni dobor terminologii o duzym stopniu abstakcyjnosci,

« brak umiejetnosci efektywnej kontroli i oceny ucznia,
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 niewlasciwy uklad tresci nauczania (czesto brak nastepstwa tresci oraz
brak korelacji tresci nauczania miedzy przedmiotami),

o bezwzgledno$¢ wymagan.

Z pomocy przychodza w tej sytuacji sformulowane przez wielu dydakty-
kéw zasady nauczania. Ilos¢ zasad, ktorymi nalezy sie postugiwa¢ w trakcie
ksztalcenia, nie jest okreslona. Rézni dydaktycy przyjmuja nieco odmienne
ujecia zasad nauczania i r6znig sie od siebie liczbg, a takze kolejnoscia przyje-
tych zasad. Sg to jednak propozycje zblizone (Pétturzycki, 2002, s. 152).

Ponizej zaprezentowano przykladowe zasady dydaktyczne sformufowane
na przestrzeni lat przez czterech polskich dydaktykow:

Klasyfikacja zasad ksztalcenia wg. polskich dydaktykéw

prof. Wincenty prof. Czeslaw prof. Jozef prof. Franciszek
Okon Kupisiewicz Polturzycki Bereznicki
(2003) (2002) (2002) (2011)

z. systemowosci,
z. pogladowodci,
z. samodzielno$ci,

z. zwigzku teorii
z praktyka,

z. efektywnodci,
z. przystepnosci,

z. indywidualiza-
¢ji i uspotecznia-
nia.

z. pogladowosci,

z. przystepnosci
nauczania,

z. $wiadomego

i aktywnego udzia-
tu uczniéw w pro-
cesie ksztalcenia,

z. systematyczno-
$ci,
z. trwalosci wiedzy

uczniow,

z. operatywnosci
wiedzy ucznidw,

z. wigzania teorii
z praktyka.

z. pogladowosci,
z. przystepnosci
ksztalcenia,

z. systematycznosci,

z. $wiadomego i ak-
tywnego uczestnic-
twa uczniow,

z. ksztaltowania
umiejetnosci ucze-
nia sie,

z. laczenia teorii

z praktyka,

z. indywidualizacji
i zespolowosci,

z. trwaloéci wiedzy,

z. ustawicznosci
ksztalcenia

z. $wiadomej ak-
tywnosci uczniow,

z. podgladowosci
Z. przystepnosci,

Z. systematyczno-
$ci i systemowosci,
z. faczenia teorii

z praktyka,

z. trwalosci wiedzy
i umiejetnosci,

z. indywidualizacji
i zespolowosci.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: E Bereznicki, Podstawy ksztalcenia ogélnego, Kra-

kéw 2011.
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Ponizej oméwione zostang wybrane z powyzszych zasad nauczania;

. Zasada pogladowosci - jest to jedna z najwcze$niej sformulowanych zasad,

a zarazem najpowszechniej uznawana. Jej przestrzeganie ma si¢ przeciw-
stawia¢ werbalizmowi, to jest zastegpowanie przedmiotéw nauczania przez
oznaczajace je, ale czgsto nieznane uczniom wyrazy. Nastepstwem werba-
lizmu jest przyswajanie sobie przez uczniéw stléw bez rozumienia ich zna-
czenia, w wyniku czego, zamiast mysle¢ samodzielnie i logicznie, operuja
oni tylko wyuczonymi na pamie¢ stowami (Kupisiewicz, 2002, s. 118).

W czasach wspolczesnych z zasady pogladowosci wynikaja nastepujace po-

stulaty dydaktyczne (reguly):

» bezposdrednie poznanie rzeczywisto$ci powinno by¢ punktem wyjscia
pracy dydaktycznej z uczniami w tych przypadkach, gdy nie dysponuja
oni jeszcze zasobami spostrzezen i wrazen niezbednymi do zrozumie-
nia omawianego materialu,

o aby uczen mdgt zdoby¢ rzetelng i operatywna wiedze, nalezy umiejetnie
kierowa¢ jego czynnosciami poznawczymi, tzn. dostarczaé mu odpo-
wiednich wskazéwek i zwracac jego uwage na istotne cechy poznawane
przedmiotu (Tamze, s. 119).

. Zasada przystepnodci w nauczaniu - przy doborze materialu nauczyciel

musi bra¢ pod uwage jego przystepnos¢ dla uczniéw, a takze dostosowy-
wa¢ metody nauczania do ich poziomu. Zasada ta bywa okreslana réwniez
zasadg stopniowania trudnosci. Jako jeden z pierwszych, Komenski zwra-
cal uwage na to, ze w nauczaniu nalezy przechodzi¢ od tego, co dla ucznia
bliskie, do tego, co dalsze. Ponadto pisal: W nauczaniu nalezy przechodzi¢
od tego, co jest dla uczniéw tatwiejsze, do tego, co trudniejsze. Trzecig forma
tej samej zasady jest zdanie: W nauczaniu nalezy przechodzi¢ od tego, co jest
uczniom znane, do tego, co nowe i nieznane. Zdaniem Kupisiewicza z zasady
przystepnosci w nauczaniu wynika nastepujaca reguta: W procesie ksztatce-
nia nalezy uwzgledniaé roznice w tempie pracy oraz stopniu zaawansowania
w nauce poszczegblnych uczniow. Nieprzestrzeganie indywidualizowania
tresci i tempa uczenia sie¢ wywiera bowiem niekorzystny wpltyw na postepy
w nauce uczniéw stabych, a ponadto hamuje nie tylko ich rozwdj, ale takze
pozostalych czlonkéw klasy (Tamze, s. 121).

. Zasada $wiadomego i aktywnego udzialu uczniéw w ksztalceniu - zwraca

uwage na ucznia. Nauczyciel powinien pozna¢ potrzeby poznawcze i zain-
teresowania swoich uczniéw oraz je rozwija¢. W zasadzie tej nalezy wpro-
wadzaé wiele szczegdtowych regul dydaktycznych:

« nauczyciel powinien stara¢ si¢ pozna¢ indywidualne potrzeby spote-
czenstwa, kultury oraz zadania edukacji;
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 nauczyciel powinien stawia¢ uczniéw w sytuacjach wymagajacych od
nich dostrzezenia i wyjasnienia podobienstw i niezgodnos$ci miedzy ob-
serwowanymi faktami a posiadang wiedza;

 nauczyciel powinien stwarza¢ warunki sprzyjajace wdrazaniu uczniow
do zespotowych form pracy (Pétturzycki, 2002, s. 155).

. Zasada systematycznoéci - proces dydaktyczny jest tanicuchem dziatan,

ktore sa ze sobg $cisle powigzane. Przebiega on plynnie i zapewnia spodzie-

wane wyniki tylko wtedy, gdy jest odpowiednio uporzadkowany. Z zasady

systematyczno$ci mozna wyprowadzi¢ szereg regul dzialania pedagogicz-

nego, np.:

« poczatkiem zaznajamiania uczniéw z nowym materialem jest uprzed-
nie okreslenie stanu ich wiedzy wyjsciowej na dany temat,

o lekcja powinna mie¢ ustalony ,,punkt ciezkosci’, wokot ktorego koncen-
trowana jest uwaga uczniow,

o zaznajamianie ucznidéw z nowym materialem wymaga podzielenia go
na mniejsze fragmenty i uporzadkowane w logiczna strukture,

« na koncu lekcji powinno sie syntetycznie powtorzy¢ najwazniejsze wia-
domosci (Kupisiewicz, 2002, s. 125).

. Zasada trwaloéci wiedzy uczniéw - trwalo$¢ zapamietywania i reprodukeji

wiedzy zalezy od wielu czynnikéw. Wazng role odgrywa w tym zaintere-
sowanie i znaczenie, jakie uczen przypisuje przyswajanemu materiatowi.
Ponadto pamig¢ ludzka jest wybidrcza: nie mozemy pamigta¢ wszystkiego.
Stad w procesie dydaktycznym wazne jest podejmowanie dzialan w celu
wsparcia uczniéw w zapamietywaniu wiedzy. Do tych dzialan nalezy, m.in.:
e powtarzanie materialu i éwiczenie,

« systematyzowanie nowych zagadnien i faczenie ich z poprzednimi,

 kontrola wynikdéw nauczania (Bereznicki, 2011, s. 109).

. Zasada operatywnosci wiedzy uczniéw - nierzadko wiedza przekazywana

w szkole jest pasywna. Stad nauczyciel powinien zwraca¢ uwage, aby ucznio-
wie nie tylko przyswajali sobie okreslone partie materialu i reprodukowali
je, ale réwniez posiedli umiejetnos¢ ich stosowania. Szczegélnie przydatne
jest tutaj nauczanie problemowe. Dzigki Iaczeniu teorii z praktyka nastepuje
istotne poglebienie rozumienia wiedzy (Kupisiewicz 2002, s. 128).

. Zasada indywidualizacji i zespolowosci - zasada ta sprowadza si¢ do ta-

kiej organizacji procesu nauczania/uczenia si¢, w ktérym z jednej strony
uwzgledniane s3 indywidualne mozliwosci kazdego ucznia, z drugiej zas
uwzgledniona bedzie wspolpraca i wspoldziatanie wszystkich uczniow
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w klasie. Zasada ta postuluje bowiem zachowanie indywidualnego podej-
$cia do kazdego ucznia w warunkach pracy zespolowej (Bereznicki, 2011,
s. 110).

. Zasada laczenia teorii z praktyka - stuzy przygotowaniu uczniéw do ra-

cjonalnego postugiwania sie wiedzg teoretyczna w réznorakich sytuacjach
praktycznych, do przeksztalcania otaczajacej rzeczywistosci. Zasada ta ma
duze znaczenie w procesie ksztalcenia zawodowego, gdzie jest najwigcej
okazji do bezposredniego taczenia teorii z praktyka. (Pétturzycki, 2002,
s. 157).

. Zasada ustawiczno$ci ksztalcenia - mozna jg okresli¢ mianem ,,zasady sys-

tematyczno$ci”. Zasada ta wskazuje na potrzebe i konieczno$¢ zachowania
cigglosci i systematycznosci w edukacji. W procesie uczenia sie, aktuali-
zowania zdobytej wiedzy, podnoszenia kwalifikacji, nadazania za rozwo-
jem nauki i techniki przede wszystkim zapewnia mozliwos¢ statego roz-
woju i wzbogacania osobowosci. Zasada ustawiczno$ci ksztalcenia wyraza
przede wszystkim to, zZe proces dydaktyczny nie jest incydentalny, a two-
rzy systematyczny i $wiadomie prowadzony krag dzialan poznawczych
i wychowawczych w celu stalego rozwijania wiedzy i osobowosci (Tamze,
s. 159).

Stosujac zatem wyzej przedstawione zasady nauczania, nalezy jednoczesnie

pamieta¢ o pewnych regutach prowadzenia zaje¢, takich jak:

o postepowanie zgodnie z zasadg trwalosci wiedzy,

« powtarzanie tego samego z réznych kontekstach, z réznymi przyklada-
mi,

« stosowanie réznych srodkéw i symboli,

« odwotywanie si¢ do zainteresowan uczniow,

« stosowanie zachet, pochwal,

« odwolujemy si¢ do praktyki,

o utrwalamy wiedze przez umiejetnosci,

« ukazywanie uczniom przydatnosci tresci zajec,

« dokonywanie poréwnan, syntez, uogdlnien i skojarzen,
« zachowywanie przystepnosci termindw i pojec,
 stosowanie starannego jezyka wypowiedzi,

« stopniowanie trudnosci (przechodzenie od najlatwiejszego do najtrud-
niejszego, od prostego do ztozonego, od znanego do nieznanego),
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 laczenie tego, czego uczacy ma si¢ nauczy¢ z tym co juz wie,

« stosowanie zasady korelacji tresci nauczania (przenikania sig tresci),
« nie wprowadzanie wiadomos$ci, ktdre nie sg potrzebne do zajec,

« stworzenie pozytywnego stosunku do zajg¢,

 nieustanne motywowanie uczniéw (warto aby uczen traktowal kazde
dobrze wykonane zadanie jako swdj osobisty sukces).

Stosujac powyzsze zasady ksztalcenia oraz przestawione reguly realizacji
zaje¢ warto rowniez pamieta¢ skutecznosci ich realizacji. Skutecznos¢ te ilu-
struje powyzszy schemat:

Ludzie[;g;:e:alnie Poziom
pamictal abstrakgji
10% tego, co czytaj' / Czytanie \
Odbior werbalny
10% tego, co sysz' / Suchanie \

Ogl' danie obrazow

30% tego, co widz'
nieruchomych

. A 0dbiér wizualny
. Ogl' danie obrazéw ruchomych
50% tego, co widz'
eivez) / Demonstaracja \
70% tego, co mowi' / Aktywne "zwiedzanie" \
i pisz! S%szenie, mowienie,
/ Dramatyczne prezentacje \ Wwidzenie i robienie
90% tego, co / Gry z podzia’em na role i symulacje \
moéwi' podczas
wykonywania / Zastosowanie w praktyce \

/ ??? Przysz’oom 7?7 \

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

5. CELE KSZTALCENIA

W nauczaniu mamy do czynienia z ogélnymi okresleniami stanu, jaki po-
winien zosta¢ osiagniety na koncu dziatania (cel). Opisuja go zaréwno dy-
rektywy edukacyjne, jak i uczestnicy ksztalcenia: uczniowie, ich rodzice i na-
uczyciele.
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Cele ksztalcenia sg tym, do czego dazy si¢ w procesie ksztalcenia. Innymi
stowy: to swiadome i zalozone efekty, ktore zamierza si¢ osiggna¢ w procesie
ksztalcenia. Cel dydaktyczny stanowig komunikaty, ktore wyrazaja zamiary na-
uczyciela oraz to, jakie zmiany majg zachodzi¢ w uczniach; uzna¢ je mozna
niejako za mapy drogowe umozliwiajace nauczycielowi i uczniom orientowa-
nie sie, gdzie zmierzajg i w jakim punkcie drogi si¢ znajduja (Okon, 2003, s. 65).

Przy wyznaczaniu celéw ksztalcenia nalezy uwzgledni¢ nastepujace doku-
menty:

o podstawe programowg ksztalcenia ogoélnego,

« program nauczania w danej klasie,

« standardy wymagan egzaminacyjnych.

Miejsce celéw ksztalcenia w ukladzie ksztalcenia szkolnego zaprezentowa-
ny zostal na ponizszym schemacie:

sl

”””””””””””” STANDARDY WYMAGAN
ZADAMNIA ZAWODOWE | | Ho_.____ .
W ZAWODZIE : ; EGZAMINACYJNYCH
v '

PODSTAWA PROGRAMOWA
KSZTAL CENIA W ZAWODZIE

= =

CELE
KSZTAt CENIA

l

TRESCI
KSZTALCEMNIA

L > l - A

POTWIERDZANIE KWALIFKACJ ZAVWODOWYCH ORAZ
ZEWNETRZNE SPRAWDZANIE WYNIKOW KSZTALCENIA

METODY, FORMY
1 ORGANIZACJA
KSZTAF CENIA

l

OCENA
KSZTAL CENIA

ZMANY TRESCI PRACY - NOWE ZADANI
| KOMPETENCJE NIEZBEDNE DO ICH WYHONYWANIA

PROGRAM KSZTAL CENIA ZAWODOWEGO

Zr6dto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Klasyfikacja celéw wedltug W. Okonia:
o cele rzeczowe (uczestnictwo w przeksztalcaniu rzeczywistosci),

+ cele podmiotowe (poznanie siebie, swoich zainteresowan i brakéw).
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Wyrdznia sie nastepujace cele:

o cele poznawcze, ktére dotycza proceséw poznawczych, takich jak my-
Slenie, spostrzeganie czy analiza,

+ cele emocjonalne - dotycza uczenia si¢ poprzez przezywanie,

« cele psychomotoryczne sg zwigzane z przemieszczaniem si¢, wykony-
waniem pewnych czynnosci.

Cechy celow szczegétowych (operacyjnych):

 s3 obserwowalne, gdyz stanowig konkretny opis zachowania (uzywa si¢
do nich czasownikow),

 s3 nieobserwowalne (dotycza takich czynnosci jak ,znac’, ,wiedziec’,
»potrafi¢” itp.).

Tres¢ celow ksztalcenia okreslaja:

 plany nauczania - dotycza konkretnych szkot i obejmujg dany zakres
przedmiotéw wraz z liczbg ich godzin w poszczegdlnych klasach oraz
rozklad na poszczegolne lata nauki,

« program nauczania - zawiera podstawy programowe, opisuje kolejnos¢
przyswajanego przez ucznia materiatu nauczania.

CELE
DYDAKTYCZNE

CELE POZNAWCZE

To dazenie do ,wyposazania ucznioww
zakres wiedzy, pozwalajacy ksztattowac
zdolnosci, zainteresowania,
umiejetnosci i nawyki”

CELE WYCHOWAWCZE

To ksztaltowanie postaw i zachowac
uczacych sie w powiazaniu z wiedza
oraz umiejetnosciami.

(Muszynski 1972) (Nawroczyiski 1961, Nowacki 1979 )

CELE KSZTALCACE
To ,,umiejetnosci interpretacji i transferu
posiadanych wiadomosci oraz stosowanie
ich w praktyce”, np. w rozwiazywaniu
zadan praktycznych

(Nawroczyiski 1961, Nowacki 1979)

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Cele posiadaja nastepujace cechy:
o dostrzegalnosc,

o konkretnos¢,

o logicznos¢,

« osiggalnos¢,

o precyzyjnosc,

 realnos¢,

o 1ZeCZOWOS(,

o tworczosé,

« wykonalno$¢.

Cele posiadaja nastepujace funkgje:

« funkcja koordynujaca (punkt odniesienia),
o funkcja motywujaca,

« funkcja organizacyjna (cale dzialanie),

o funkcja regulacyjna,

« funkcja ukierunkowujaca,

« funkcja zapewniajaca trwate wartosci.

Hierarchia celéw zaklada:
o rozwoj osobowosci,

 ksztaltowanie postaw i przekonan, ze szczegdlnym zaakcentowaniem
wartosci,

« ksztaltowanie wartosci i §wiatopogladu,

« przygotowanie do samodzielnego rozwoju,

o wiadomosci,

» wiedze¢ encyklopedyczng.

Wedtug kryterium stopnia konkretyzacji wyrdznia si¢ nastepujace rodzaje
celow:

1. cele ogdlne - ich adresatem jest nauczyciel, jego zamyst i strategia dziatania;
cele te okreslaja, co ma osiagna¢ nauczyciel, ukierunkowuja to, co podczas
planowanej lekcji bedzie doskonalone, ksztaltowane, rozwijane, poznawa-
ne, zdobywane, ¢wiczone i przezywane przez uczniow;

2. cele szczegdtowe (czyli operacyjne) - ich adresatem jest uczen; sg one wez-
sze, sprecyzowane i skonkretyzowane, okreslaja konkretne zachowania
ucznia.
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Powyzsze uwarunkowania opisu i wlasciwosci celow ksztalcenia zaprezen-
towane zostaly na ponizszym schemacie:

CELE EDUKACYJNE

] — \

CELE KSZTALCENIA CELE
NAUCZANIA PROGRAMOWE
Polityka edukacyjna — CELE OGOLNE «—— Podstawy programowe
Autorzy programéw — CELE POSREDNIE «——— Programynauczania
CELE SZCZEGOLOWE Rozkiady materiatu
Szkoly i nauczyciele — (cele operacyjne) “—— nauczania, konspekty
lekcji

[
[ <

CELE DYDAKTYCZNE

« CELEPOZNAWCZE (WIEDZA)
« CELEKSZTALCACE (UMIEJETNOSCI)
« CELEWYCHOWAWCZE (POSTAWY)

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Do realizacji kierunku wskazanego przez cele ogdlne niezbedna jest umie-
jetno$¢ przekladaniu ich na cele szczegolowe (tzw. cele operacyjne). Opis ten
ma by¢ na tyle dokladny, by umozliwi¢ planowanie procesu edukacyjnego
i jego ocene. W ocenianiu chodzi o stwierdzenie, na ile zamierzone cele zosta-
ty zrealizowane, innymi stowy, czy w danym zakresie tematycznym powstala
u ucznia edukacyjna warto$¢ dodana.

Planujac nauczanie, nauczyciel musi zatem dokonywa¢ operacjonalizacji
celow ksztalcenia. Przez operacjonalizacje nalezy rozumie¢ czynno$¢ uszcze-
gbétowiania celéw ogodlnych, a w jej wyniku uzyskuje si¢ informacje na naste-
pujace tematy:
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« oczekiwane efekty: zachowanie lub wiedza koncowa (co?),

« warunki, w ktérych maja by¢ ujawnione te efekty (gdzie?, kiedy?),

o kryteria, wedlug ktorych efekty koncowe zostang ocenione (jak?).

Operacjonalizacja - polega zatem na zamianie celéw ogdélnych na cele
szczegotowe. Proces ten zawiera trzy wazne czynniki:

o konkretyzacje,

e precyzowanie,

« uszczegdlowienie.

Taksonomia - oznacza hierarchiczne ujecie celow ksztalcenia polegajace na
tym, iz wyzsze kategorie obejmujg te nizsze, co oznacza, Ze osiggniecie celu
WwyZszego wymaga wczesniejszego osiagniecia nizszego. Taksonomia jest na-
rzedziem operacjonalizacji celu.

Ponizej, zaprezentowano graficznie hierarchiczne ujecie celéw ksztalcenia
od ogolnych, poprzez posrednie do szczegdtowych:

CELE OGOLNE
Cale ksztaleenia
w pedstawie
programowe]

CELE POSREDMIE
Cele ksztalcenia programach navczania

Operacjonalizacja celow ksztalcenia
0D OGOLU DO SZCZEGOLU

Czy mieszcza sie w celach ogélnych?
0D SZCZEGOLU DO OGOLU

CELE SZCZEGOLOWE (OPERACYJMNE)
Cele keztalcenia formulowane przez nauczycleli

EEEEEEEEEE RN

Zrédlo: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Galloway wyréznit cztery cechy celow operacyjnych:
o formuluje si¢ je z perspektywy ucznia,
53 opisem konkretnych zachowan,

» moga obejmowac pewne warunki ograniczajace dotyczace czasu, miej-
sca czy $rodkow dydaktycznych,

« moga dotyczy¢ roznych typéw zachowan ucznia (poznawczych, emo-
cjonalnych czy psychomotorycznych).

W polowie lat 60-tych XX wieku Beniamin Bloom, amerykanski peda-
gog zajmujacy si¢ teorig programu ksztalcenia (ang. curriculum) wprowa-
dzil pierwsza w dziejach dydaktyki taksonomig. Pojecie taksonomii zapozy-
czyl z biologii. Lacza si¢ w nim dwa greckie pojecia: taxis (porzadek) i nomos
(prawo). Od czaséw Blooma taksonomia oznacza hierarchiczny ukfad celow
ksztalcenia. Wyodrebnia on cztery dziedziny:

« emocjonalna,

e poznawcza,

« S$wiatopogladowa,

o praktyczna.

Taksonomia celow ksztalcenia zaproponowana przez Blooma:
o wiedza,

e Zrozumienie,

« zastosowanie,

o analiza (,dlaczego?”),

« synteza (czyli rozwigzanie problemu),

+ ocena (sformulowanie osagdu na dany temat).

oceha
syhnteza
analiza
Zastosowanis
Zrozumienie
wiedza

Zré6dto: Opracowanie wlasne.
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Gléwne dziedziny taksonomii celow ksztalcenia Bolestawa Niemierko to:

« dziedzina emocjonalna (postawy i wlasne dzialania ucznia),

 dziedzina praktyczna (postgpowanie zgodnie z przyjetymi warto$ciami),

o dziedzina $§wiatopogladowa (system wartosci ucznia),

o dziedzina poznawcza (zdobyte umiejetnosci, ktére moga zostac zastosowa-
ne w odpowiednich sytuacjach problemowych), (Niemierko, 2002, s. 31).

Dla kazdej z dziedzin Niemierko wyznaczyt cztery hierarchicznie uporzad-
kowane stopnie realizacji (A - B - C - D). Polaczenie wszystkich dziedzin pro-
cesu edukacyjnego i stopni realizacji tworzy szczegdétowa taksonomie celow
ksztatcenia (Niemierko, 1997, s. 85).

POZNAWCZE PRAKTYCZNE WYCHO.WAWCZE
Motywacyjno-emocjo-
Intelektualne Psychomotoryczne
nalne
mom | KATEGORIA vom | KATEGORIA mom | KATEGORIA
. A: Zapamllq.tame A Nadladowanie A. U.czestmctwo
3 wiadomo$ci o < w dziataniu
S = =
g g g
s | %
S . Zrozumienie o) @ .
;. wiadomosci — | B.Odtwarzanie = B: Pod'e] mowa
= e nie dzialania
(wyjasnianie)
C. Stosowanie C. Sprawnos¢
wiadomosci dziatania w sta- C. Nastawienie
B | wsytuacjach B | tych warunkach na dzialanie
2 | typowych 2 | (typowych) e
£ g 5
= 0 o
E _ E y -
) D. Stosowanie =) D. Sprawno$¢ = :
= . 2 — b D. System dzia-
= wiadomosci = dzialania A .
. . tan (internaliza-
w sytuacjach w zmiennych cia wartosci)
problemowych warunkach ]

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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TAKSONOMIA CELOW POZNAWCZYCH

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
I A. Zapamietywanie | Przypominanie sobie pewnych terminéw, faktow,
Wiadomosci wiadomosci praw i teorii naukowych. Wiaze sig to z elementar-

nym poziomem rozumienia tych wiadomosci; uczen
nie powinien ich myli¢ ze soba ani znieksztalcac.

B. Zrozumienie
wiadomosci

Przedstawianie wiadomosci w innej formie niz byly
zapamigtane, podporzadkowane i streszczanie, czy-
nienie podstawa prostego wnioskowania.

Il.
Umiejetnosci

C. Stosowanie wia-
domosci w sy-
tuacjach typo-
wych

Praktyczne postugiwanie sie wiadomosciami we-
diug podanych uprzednio wzoréw. Cel, do ktérego
wiadomosci maja by¢ stosowanie, nie powinien by¢
bardzo odlegty od celow osiagalnych w toku éwi-
czen szkolnych.

D. Stosowanie wia-
domosci w sy-
tuacjach pro-
blemowych

Formutowanie probleméw, dokonywanie analizy

i syntezy nowych zjawisk, formutowanie planu dzia-
tania, tworzenie oryginalnych przedmiotéw i warto-
$ciowanie przedmiotow wedtug pewnych kryteriow.

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

TAKSONOMIA CELOW PRAKTYCZNYCH

nia w statlych wa-
runkach

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
. A. Planowe spostrzeganie przedmiotow i dziatania wzo-
Dziatania Nasladowanie rowych w zwiazku z tymi przedmiotami oraz etapowe
dziatania wykonywanie wlasnych dziatan z systematyczna kon-
trolg kazdego elementu przez poréwnanie ze wzorem,
pod ewentualnym kierunkiem nauczyciela
B. Wykonywanie dziatania praktycznego w catosci bez
Odtwarzanie koniecznosci jednoczesnego obserwowania wzoru,
dziatania ale z niewielka jeszcze ptynnoscia i skutecznoscia.
Uczen koryguje dziatania na podstawie wtasnego do-
Swiadczenia i jest w stanie ¢wiczy¢ je samodzielnie.
1. C. Dokfadne wykonywanie wyuczonego dziatania prak-
Umiejetnosci | Sprawnosé dziata- tycznego i osigganie zamierzonego wyniku, jezeli

istotne okolicznosci tego dziatania nie ulegaja zmia-
nie. Ewentualna zmiana sytuacji, a zwtaszcza potrze-
ba koordynacji tego dziatania z innymi ztozonymi
czynnosciami, zaktoca jednak jego ptynnosé, a do-
stosowanie do zmiany pochtania wiele energii.

D.

Sprawnos¢ dziata-
nia w zmiennych
warunkach

Automatyzacja dziatania pozwalajaca na uzyskanie
najwyzszej skutecznosci przy bardzo niewielkim jest
elastyczna, a jego powigzanie z innymi dziataniami
jest harmonijne.

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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TAKSONOMIA CELOW MOTYWACYJNYCH

System dziatan

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
I A. Swiadome i wazne odbieranie okreslonego rodzaju
Dziatania Uczestnictwo bodzcow oraz wykonywanie czynnosci odpowiadaja-
W Gl cych przyjetej roli, jednak bez wykazywania inicjatywy.
Uczen ani nie unika danego rodzaju dziatania, ani tez
go nie podejmuje z wtasnej woli, chethie hatomiast
dostosowuje sie do sytuacji.
B. Samorzutne rozpoczynanie danego rodzaju dziatania
Podejmowanie i wewnetrzne zaangazowanie w wykonywanie danego
dziatania rodzaju czynnosci. Uczen nie tylko dostosowuje sie do
sytuacji, w jakiej sie znalazl, ale i organizuje ja w pe-
wien sposob. Jest to jednak postepowanie mato jesz-
cze utrwalone.
1. C. Konsekwentne wykonywanie danego rodzaju dziatania
Podstawy NesEriente e na skutek trwatej potrzeby wewnetrznej i dodatniego
G wartosciowania jego wynikéw. Uczen jest zwolenni-
kiem tego dziatania i zacheca do niego innych; pogla-
dom jego brak jednak szerszego uogodlnienia i petnej
spoistosci.
D. Regulowanie okreslonego typu dziatalnosci za pomoca

harmonijnie uporzadkowanego zbioru zasad postepo-
wania, z ktorymi uczen identyfikuje sie do tego stop-
nia, Zze mozna je uwazac za cechy jego osobowosci.
Uczen nie zawodzi nawet w bardzo trudnych sytu-
acjach, a jego dziatania odznaczaja sie skutecznoscia
oraz swoistoscig stylu

Zr6dto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Przy formutowaniu celéw lekcji, dobrze jest stosowa¢ tzw. regule SMART,

ktdra prezentuje ponizszy wykres:

P

Specyficzny, czvli dobrze i precyzyjnie okreslony

Mierzalny, czyli tak skonstruowany, by w trakcie
treningu mozna byilo precyzyjnie okresli¢ przyrost
wiedzy, umiejetnosci czy tez zmiany postaw

Akceptowalny, czyli zaplanowany tak, by warunki
stawiane przed realizujacymi ten cel byly przez nich
mozlivwe do przyjecia

~
( Realistyczny, czyli uznany za mozliwy do realizacji
w danych warunkach (np. czasowych, finansowych
kh_v.::zy' dydaktycznych)

A

Terminowy, czyli =z okreslonymi, konkretnymi
terminami jego osiagniecia

=

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Ponizej, zaprezentowano tzw. ,,czasowniki taksonomiczne, ktére moga by¢
pomocne w formutowaniu celéw przez nauczycieli

Poziom wiadomosci
A. Zapamietywanie wiadomosci(znajomosé termindw)

Uczen potrafi:
— nazywac ...
— zdefiniowac ..
— wymienic
— rozpoznac ...
— zidentyfikowac ...
— wyliczyc .
(unikac okreslen wieloznacznych np. ,wiedziegé¢")

B. Zrozumienie wiadomosci (znajomosé praw i zasad)

Uczen potrafi:
— wyjasnic ...
— strescic
— ~Zilustrowac __.
— rozréznic ..
— uporzgdkowac
(unikac okreslen wieloznacznych np. ,rozumieé”)

Poziom umiejetnosci

C. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych
(rozwiazywanie fatwych zagadnien teoretycznych)
Uczen umie:
— rozwigzywac ...
— Zastosowac ..
— poardownac ..
— sklasyfikowacd __.
— narysowac __.
— scharakteryzowac __.
— Zmierzyc ...
— wybrac¢ sposab
— okreslic ...
(unikac okreslen wieloznacznych np.  ksztaftowac”)

D. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych
(zastosowanie wiedzy teocretycznej do zagadnien praktycznych)
Uczen umie:
— wykonac ...
— dowiescé. ..
— wykryc __.
— ocenic
— przewidziec __.
— wnioskowac ..
— zanalizowac ...
(unikac okreslen wieloznacznych np. ,umie”)
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6. SRODKI DYDAKTYCZNE

Srodki dydaktyczne pelnig wazng role w rozwoju wyobrazni, myslenia,
wplywaja na lepsze i szybsze opanowanie wiadomosci i umiejetnosci. Badania
(o ktérych mowa w Dydaktyce ksztatcenia ogélnego, F. Bereznickiego, Krakow
2007) wykazaly, ze przy nauczaniu werbalnym uczniowie przyswajaja do 35%
przekazywanych wiadomosci, natomiast przy zastosowaniu odpowiednich
srodkéw dydaktycznych zwieksza si¢ zakres przyswojonych wiadomosci do
85%. Srodki audiowizualne pelnia szczegolna role, gdyz ograniczaja uczenie
sie werbalne z ksigzek na rzecz poznania bezposredniego. Przyblizaja uczniom
dosy¢ dokladnie poznawang rzeczywistos¢, gdyz ukazuja rzeczy, procesy i zja-
wiska w sposob mozliwie wierny w ich autentycznym otoczeniu, w ruchu,
w kolorze.

W procesie ksztalcenia $rodki dydaktyczne spetniajg wiele funkeji, m.in:

« motywacyjng - polega na wywolaniu pozytywnego nastawienia do ucze-
nia si¢ poprzez budzenie zaciekawienia i zainteresowania dla przed-
miotu poznania. Poprawnie wykonane pod wzgledem pedagogicznym,
technicznym i artystycznym $rodki dydaktyczne wywoluja nie tylko
przezycia intelektualne, ale rowniez wzruszenia, przezycia emocjonal-
ne, przez co z kolei rozbudzaja zaangazowanie, zaciekawienie i zaintere-
sowanie materialem nauczania,

o poznawcza - polega na tym, ze uczacy si¢ dzigki srodkom poznaje po-
srednio okreslong rzeczywisto$¢, dzigki czemu moze lepiej zrozumieé
istote poznawanych tresci oraz czynnosci,

o dydaktyczng - $rodki dydaktyczne sg gléwnym zrédtem wiadomosci dla
uczniéw, ulatwiaja ich zrozumienie , utrwalenie i sprawdzenie stopnia
ich opanowania, sg niezbedne w trakcie weryfikowania hipotez,

» wychowawczg - polegajaca na pobudzaniu sfery emocjonalnej, na wywo-
taniu przezy¢ i ksztaltowaniu postaw uczniow (Bereznicki, 2007, s. 355).

Funkcje srodkéw dydaktycznych dzigki zastosowaniu nowoczesnych form
technicznych, moga zwiekszac efektywno$¢ w procesie ksztalcenia. Wykorzy-
stanie nowoczesnych srodkow jest niezbednym warunkiem prawidtowego pro-
cesu nauczania. W zwigzku z tym powinny wystepowa¢ w kazdym z etapow
procesu ksztalcenia zaréwno przy opracowywaniu nowego materiatu, ksztal-
towaniu u uczniéw nowych umiejetnosci, zdolnosci oraz w trakcie utrwalania,
kontroli i oceny. Powinny pojawi¢ si¢ réwniez podczas stosowania zdobytych
wiadomosci w praktyce i rozwijaniu zdolnosci poznawczych uczniow.

Na wzrost efektywnosci pracy nauczyciela i ucznia nie decyduje ilo$¢ $rod-
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kow dydaktycznych uzytych w procesie ksztalcenia. Sam srodek dydaktyczny
nie decyduje o efektach ale jego prawidtowe wykorzystanie w zorganizowa-
nym procesie ksztalcenia nastawionym na realizacje zalozonych celéw (Tam-
ze, . 357).

Srodki dydaktyczne nie powinny by¢ stosowane tam gdzie jest mozliwo$¢
poznania rzeczywisto$ci w sposob bezposredni. Nalezy oglada¢ i pokazywac
rzeczy, obiekty, czynno$ci w sposdb bezposredni w naturalnej sytuacji. Gdy nie
ma mozliwoséci bezposredniego poznania rzeczywistosci, wlasciwym jest uzy-
cie, zastosowanie srodkow dydaktycznych, ktdre zastepuja naturalng sytuacje.

Dotyczy to zjawisk, obrazéw i zdarzen odleglych w przestrzeni, ktérych
uczen nie jest w stanie zaobserwowa¢ w warunkach naturalnych (w sposéb
bezposredni), np. wylot w kosmos lub gdy juz dane zjawiska przeminety, np.
starozytni Egipcjanie, badz tez gdy sa spowodowane ograniczeniami wlasnych
receptorow (Potturzycki, 2002, s. 315).

Kolejng sytuacja moze by¢ zjawisko lub przedmiot ktorego czlowiek nie
jest w stanie poznac¢ bezposrednio, ze wzgledu na ograniczone mozliwosci
wlasnych receptoréw lub szkodliwos$ci badanego $rodowiska, np. walka bia-
tych krwinek z bakteriami. Tego rodzaju zjawiska mozna zaobserwowa¢ dzie-
ki technice filmowej, elektronowej. Srodki wizualne umozliwiaja obserwacje
i zrozumienie zjawisk, prawd przyrody i techniki.

W zaleznosci od tematu i celu zaje¢, wykorzystywane odpowiednio byty
dostepne srodki dydaktyczne. Najczgsciej taczono $rodki z tekstem wypowie-
dzi nauczyciela lub podrecznika tak, aby uczen mogt zapoznac si¢ z zagadnie-
niami i je zrozumie¢ i zapamietaé. Srodki wystepuja jako uzupetnienie stowa
nauczyciela.

Istniejacy sposdb wykorzystywania srodkéw dydaktycznych okazat si¢ nie-
wystarczajaco efektywny dlatego musial ulec zmianom.

Po pierwsze, stowne informacje zeszty na dalszy plan na rzecz obrazéw,
lepiej spetniajacych funkcje przekazywania wiadomosci i im nadano wieksza
wartos¢, role. Po drugie, kolejna zmiang bylo zwiekszenie uzycia srodkéw na
wszystkie etapy procesu nauczania, a nie ograniczanie si¢ do przedstawiania
nowych wiadomosci. Nie wszyscy autorzy i nauczyciele uznajg te zmiany i na-
dal stosujg $rodki jedynie do zapoznawania uczniéw z nowym materialem.
(Tamze, s. 316).

Funkcje srodkéw dydaktycznych stuzg nie tylko poznaniu nowych wiado-
mosci, ale réwniez sprawdzaniu nabytych informacji, umiejetnosci i nawykow.
Powinny oceniaé postepy uczniéw w nauce, powtarzaniu, utrwalaniu nabytej
wiedzy i rozwijaniu zdolnosci ucznidw.

—287 —



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

Prawidtowo dzialajacy proces nauczania, oparty o $rodki dydaktyczne, wy-
maga odpowiedniego przygotowania nauczyciela, poznania zasobow jakimi
moze dysponowac i jakie moze pozyska¢. Uczniowie réwniez powinni zostaé
wlaczeni do umiejetnosci postugiwania sie sSrodkami w czasie odpowiedzi oraz
w trakcie kontroli ich postepéw w nauce. W ten sposdb proces dydaktyczny
ulega unowocze$nieniu a przebieg procesu ksztalcenia stanie si¢ latwiejszy,
szybszy, trwalszy i efektywniejszy (Tamze).

Wykorzystanie réznorodnych urzadzen, jak np. komputery, odtwarzacze
video czy DVD oraz pomocy szkolnych, nie jest w naszych czasach juz zad-
nym problemem. Jezeli zwraca si¢ uwage na te sprawy, to raczej w kontekscie
trudnos$ci w dostepie do PC czy Internetu, jakie ciagle wyrézniaja (w nega-
tywny sposéb) polskie szkolnictwo na tle innych krajéw. Jednak $rodki dy-
daktyczne to nie tylko PC i Internet. Nie przesadzajac, mozna by stwierdzi,
ze w edukacji juz od zawsze wykorzystywano niektére przedmioty jako srodki
ulatwiajace nauczanie/uczenie sie. To jest wlasnie gléwna funkcja srodkow
dydaktycznych - wspieranie procesu dydaktycznego, ktéra niestety czesto
bywa przez nauczycieli naduzywania i doprowadza do sytuacji, kiedy to $ro-
dek dydaktyczny zaczyna dominowac na zajeciach i zastepowac nauczyciela.
Przyjmujac, ze ksztalcenie ma na celu rozbudowe wszechstronnego kontaktu
ucznia do rzeczywistosci, to zdaniem W. Okonia $rodki dydaktyczne ulatwia-
ja i poglebiaja:

» poznawanie rzeczywistosci - najlepszy jest bezposredni kontakt z rze-
czywisto$cig. Niemniej jednak w pewnych sytuacjach jest on niemozli-
wy. Dlatego wykorzystuje si¢ srodki techniczne, ktére wspomagaja prace
ucznia (np. lunety, teleskopy, mikroskopy, filmy dokumentalne, globusy,
mapy itp). Za pomocg $rodkéw technicznych powstaje rzeczywistos¢ za-
stepcza (modele), ktéra posredniczy w procesie nauczania/uczenia sie.

« poznawanie wiedzy o rzeczywistosci - od momentu wynalezienia druku
w XV wieku pismo, a wraz z nim podrecznik stal sie najbardziej rozpo-
wszechnionym $rodkiem przekazywania wiedzy o rzeczywistos¢. Mimo
rozwoju techniki wciaz tekst pisany odgrywa zasadnicza role w procesie
nauczania/uczenia sie.

o ksztaltowanie postaw emocjonalnych wobec rzeczywistosci - zdawaloby
sie, ze technika ma niewiele do powiedzenia w sprawie zycia uczucio-
wego. Jednak wspolczesne srodki techniczne moga sta¢ si¢ no$nikami
informacji, ktére oddziatuja na te sfere w czlowieku. Ich wykorzystanie
stuzy réwniez oswiacie.

« rozwijanie dzialalno$ci przeksztalcajacej rzeczywistos¢ - za pomoca
techniki czlowiek wptywa decydujaco na swiat, ktory go otacza. Mamy
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coraz wiecej srodkow technicznych, ktdre mozemy wykorzysta¢ w celu
panowania nad rzeczywistoscig. Trzeba uczy¢ sie wlasciwie nimi po-
stugiwa¢, aby nie zniszczy¢ natury i samych siebie. Ogromne bogactwo
przedmiotow, ktére wspieraja proces ksztalcenia, powoduje, ze trudno

sie w tym mnoéstwie odnalez¢ (Okon 2003, s. 287).

Wymienione funkcje srodkéw dydaktycznych W. Okonia mozna przedsta-

wi¢ w postaci tabelki:

1. Poznanie
rzeczywistosci

2. Poznanie wiedzy
o0 rzeczywistosci

3. Ksztalcenie
emocjonalnego
stosunku do
rzeczywistosci

4. Ksztalcenie
dzialania
przetwarzajacego
rzeczywistos¢

Funkcje dydaktyczne

- w postaci naturalnej
- W postaci zastepczej

- w postaci uogélnionej

- eksponowanie dziatalno$ci
za pomocg $rodkow
technicznych

- eksponowanie wiadomosci
w polaczeniu z pracg wlasng

- wychowanie spolfeczne
- wychowanie muzyczne

- wychowanie plastyczne

- sprawnosci jezykowo-
symboliczne
- sprawnosci badawcze

- sprawnosci
ogolnotechniczne

Srodki dydaktyczne

- okazy naturalne

- przedmioty zast¢pcze,
obrazy

- mapy, plany, modele

- teksty drukowane

- tablice, grafoskopy, czytanki

- podreczniki i teksty
programowane

- teksty drukowane,
telewizja, radio, gramofon,
magnetofon
- dzieta sztuki plastycznej:
reprodukcje, telewizja, filmy

- maszyny dydaktyczne,
laboratoria jezykowe

- urzadzenia i materiaty
laboratoryjne

- narzedzia pracy, maszyny,
gry dydaktyczne

Zrédlo: Opracowanie wasne na podstawie: F. Berezniki, Dydaktyka ksztalcenia ogélnego,2007.

Stosowanie srodkéw dydaktycznych w procesie ksztalcenia

Stosowanie srodkéw dydaktycznych w procesie nauczania jest bardzo waz-
ne. Zwigkszaja one bowiem ciekawos¢ uczniéw oraz ulatwiaja nauke, miedzy
innymi poprzez obrazowanie przerabianego materiatu. Srodki stuchowe np.
na zajeciach z muzyki - pelnig bardzo wazng role w rozwoju kulturalnym
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uczniéw. Srodki dydaktyczne sg stosowane przy wprowadzaniu nowej wiedzy
oraz przy utrwalaniu juz tej poznanej. Racjonalne wykorzystywanie dostep-
nych srodkéw dydaktycznych pozwala na wzrost efektywnosci pracy zaréwno
nauczycieli, jak i uczniow.

Tradycja $rodkéw dydaktycznych faczy je z tekstem wypowiedzi nauczy-
ciela lub z tym, co zawarte jest w podreczniku. Korzystanie ze srodkéw dy-
daktycznych jednak nie powinno by¢ naduzywane. Rzeczy, zjawiska, ktore
uczen moze zobaczy¢ w tej naturalnej formie powinny by¢ pokazywane. Tylko
w sytuacjach, gdy nie ma takiej mozliwosci, aby uczen bezposrednio mégt co$
zobaczy¢, zaobserwowac uzywamy do tego srodkéw zastepczych. Sg to takie
sytuacje, jak obrazy odlegle w czasie, np. jesli chodzi o historie, obrazy odlegle
w przestrzeni - np. ksiezyc czy kosmonauci, zjawiska, ktorych nie jest si¢ w sta-
nie zaobserwowac ze wzgledu na wrazliwos¢ wlasnych receptoréw, np. walka
biatych cialek krwi z bakteriami, zjawiska, ktérych sami nie mozemy poznac ze
wzgledu na szkodliwos$¢ danego srodowiska, np. tereny dotknigte radioaktyw-
noscig, a takze zjawiska przekraczajace zdolnosci analizy wzrokowej cztowieka
np. kietkujace ziarno czy tez rozkwitajacy pak (Kupisiewicz, 2002, s. 180).

Klasyfikacja $srodkéw dydaktycznych

Srodki dydaktyczne to nic innego jak $rodki, ktore maja wspieraé prace
nauczycieli w nauczaniu mlodziezy i dorostych. Do najbardziej znanych i roz-
powszechnionych nalezg podreczniki oraz tablice. Z biegiem czasu ulegaly one
jednak réwniez rewolucji i tak dzisiaj, oprdcz tradycyjnych tablic, na ktérych
pisze si¢ kreda, posiadamy tablice, takie jak: flanelowe, magnetyczne, perfo-
rowane, montazowe, swietlne. Oprécz podstawowych podrecznikéw dzisiaj
mamy réwniez do dyspozycji podreczniki programowe, kompleksowe, i obu-
dowane.

Srodki dydaktyczne dzielg sie roznie, co powoduje fatwos¢ ich porzadko-
wania, dzigki temu nie ma problemu z dopasowaniem do metod oraz celéw
ksztalcenia. Sg one przeznaczone zaréwno do indywidualnego odbiorcy, jak
i zbiorowego.

Srodki sklasyfikowano biorac pod uwage odmienne kryteria z ktérych naj-
czesciej brane pod uwage sa kryterium bodzca, funkcji, stopnia ztozonosci,
stopnia bliskosci z rzeczywistoscia oraz przeznaczenia. Gdy za podstawe kry-
terium wezmie sie rodzaj dzialajacego bodzca, wzrokowy, stuchowy i wzroko-
wo-stuchowy wyrdznia sie srodki dydaktyczne: wzrokowe, stuchowe i wzro-
kowo-stuchowe. Gdy przyjmiemy za kryterium stopien bliskosci srodkéw
dydaktycznych z rzeczywistosciag to mozemy wyrdznic trzy grupy:
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1. symboliczne (abstrakcyjne oraz graficzne ujmowanie problemu):

« graficzne (tabele, réwnania, plany, wykresy, wzory, formuly, mapy, ry-
sunki, schematy)

o wykresy - sa bardzo czesto wykorzystywane ze wzgledu na czytelny
przekaz, niestety nie powinny by¢ zbyt skomplikowane, jesli jednak
tak sie stanie lepiej przedstawi¢ je uczniom w wersji wydruku.

o tabele - daja mozliwo$¢ szybkiego zapoznania si¢ z danymi, tak
samo jak w przypadku wykreséw, jesli sa skomplikowane lepiej da¢
je uczniom w wersji wydruku.

« werbalne (czasopisma, podreczniki, ksigzki).

Symboliczne srodki powinno si¢ stosowaé po odpowiednim przygotowa-
niu ucznia, poniewaz, aby zrozumiat niektore wzory, wykresy itp. musi on
posiada¢ odpowiednig wiedze, ktorg nauczyciel powinien mu przedstawic.
Srodki te przedstawiaja rzeczywisto$¢ w sposéb uogdlniony.

2. techniczne (w sposdb uproszczony ukazujg rzeczywistosc)
« wzrokowe (rysunki, fotografie, przezrocza, obrazy, ilustracje z czaso-
pism, folio- i fazogramy, tablice);
o stuchowe (nagrania, audycje radiowe);
» wzrokowo-stuchowe ( programy telewizyjne, filmy, programy kompute-
rowe);
« automatyzujace (komputery);
« modelowe (makiety, modele)
Srodki dydaktyczne techniczne ukazujg rzeczywisto$¢ za pomoca wymie-
nionych powyzej elementéw. Ukazywana rzeczywisto$¢ jest forma obser-
wacji przez ucznia. Nowoczesne $rodki pozwalajg na skrocenie trwania
proceséw dydaktycznych, jak réwniez zwigkszaja mozliwo$¢ przekazania
wigkszej iloéci informacji i wiedzy uczniom.
3. naturalne (uczen manipuluje lub obserwuje srodek dydaktyczny)
« okazy z otoczenia kulturowego, spolecznego oraz przyrodniczego.
Grupa $rodkéw dydaktycznych naturalnych, polega na poznawaniu swiata
za pomocg poznania tzw. zmystowego poprzez obserwacje oraz aktywnos¢

fizyczna. Nauczyciele uzywajg okazéw przyrodniczych oraz kulturowych,
moga to by¢, np. wycieczki kulturoznawcze (Okon, 2003, s. 276).

Istnieje takze inny podziat srodkéw dydaktycznych, gdzie gléwnym kryte-
rium podziatu $rodkéw jest sposéb eksponowania bodzcoéw oraz przeznacze-
nia. Wyrdznil on nastepujace rodzaje srodkow:
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wzrokowe (przedmioty naturalne, preparaty, modele, obrazy, schematy,
symbole)

stuchowe (plyty gramofonowe, taSmy magnetofonowe z urzadzeniami
do ich odbioru, aparaty radiowe, instrumenty muzyczne);

wzrokowo-stuchowe (film, telewizja);

cze$ciowo automatyzujace proces nauczania-uczenia si¢ (maszyny dy-
daktyczne, laboratoria jezykowe, komputery) (Tamze, s. 277).

Srodki dydaktyczne mozemy réwniez podzieli¢ wedtug kryterium w kt6-
rym rodzaje bodzcéw podporzadkowano kryterium zlozonosci srodkow dy-
daktycznych. Wéwczas wyodrebni¢ mozna:

$rodki proste;

srodki zlozone (techniczne), ktére majg ztozony charakter ze wzgledu
na rodzaj materiatu, np. przezrocza, filmy i urzadzenia stuzace do ich
odtworzenia np. rzutniki, aparaty filmowe.

Przedstawiony podzial obejmuje szes¢ kategorii:

Srodki proste, w sktad ktérych wchodza:

srodki stowne (podreczniki, teksty drukowane);

proste $rodki wzrokowe - zwane pomocami naukowymi obejmujacymi
naturalne i spreparowane okazy, modele, obrazy, mapy i wykresy.

Srodki zlozone, w sktad ktérych wchodza:

mechaniczne $rodki wzrokowe, ktére umozliwiaja przekazywanie ob-
razow za pomocg urzadzen technicznych, np. aparat fotograficzny, dia-
skop, episkop, teleskop, mikroskop;

srodki stuchowe ktére umozliwiaja przekazywanie dzwigkow za posred-
nictwem gramofonu, magnetofonu i radia;

srodki stuchowo-wzrokowe (audiowizualne) ktére facza obraz z dzwie-
kiem tak jak film i telewizja;

srodki automatyzujace proces uczenia si¢ do ktérych zalicza si¢ maszy-
ny dydaktyczne, laboratoria jezykowe i komputery, (Tamze).

Proste srodki wzrokowe, obejmuja grupe, ktdra przedstawia rzeczywistos¢
w sposob bezposredni (przedmioty naturalne), posredni (modele, obrazy)
i uogélniony (mapy, wykresy, symbole). W procesie nauczania $rodki wzroko-
we umozliwiajg uczniom poznanie rzeczywistosci tj. zjawisk, proceséw w spo-
sob bezposredni (Bereznicki, 2007, s. 360 )

—292 —



WYBRANE PROBLEMY DYDAKTYCZNO-METODYCZNEGO
FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Najlepiej rzeczywistos¢ przedstawiaja srodki naturalne, eksponowane w ich
naturalnym $rodowisku lub w srodowisku sztucznym, badz w formie sprepa-
rowanej. Nauczyciel nie zawsze ma mozliwo$¢ dysponowania naturalnymi
okazami i wtedy stosuje $rodki zastepcze, obrazowe lub symboliczne (mapy,
schematy, diagramy) (Tamze).

Rodzaje prostych srodkéw wzrokowych wedlug E Bereznickiego:

« okazy naturalne w §rodowisku,

« naturalne okazy w sztucznym srodowisku (kolekeje, probki),

» okazy spreparowane (preparaty, okazy wypchane, szkielety, preparaty

mikroskopowe),

« modele (makiety, globusy),

o przyrzady stuzace do demonstracji, obserwacji, mierzenia,

« obrazy statyczne (fotografia, rysunek),

o $rodki symboliczne (mapy, schematy, diagramy, wykresy),

Rézne $rodki wzrokowe (wizualne), dzialajace za pomocg urzadzen tech-
nicznych wykorzystuje si¢ je w procesie ksztalcenia. Do srodkéw technicznych

ukazujacych materialy wizualne zaliczamy episkopy, epidiaskopy, diaskopy,
rzutniki, grafoskopy i projektory filmowe.

Do materialéw wizualnych zaliczamy: foliogramy, fazogramy, przezrocza,
mikrofilmy, filmy nieme. Urzadzenie zwane epidiaskopem pozwala uczniom
pokazac¢ ilustracje, teksty z ksigzek, fotografie, mapy, rysunki, wykresy i dia-
gramy (Bereznicki, 2007, s. 361).

Kolejnym urzadzenie stosowanym w celach dydaktycznych jest projek-
toskop (grafoskop). Stuzy on do prezentowania foliograméw i fazograméw
na ekranie. Umozliwia pisanie i bezposrednie przedstawianie foliograméw.
W momencie przedstawiania tresci z foliogramu mozna tg tres¢ uzupelniac,
podkresla¢. Uzyskany obraz jest widoczniejszy, niz ten na tradycyjnej tablicy
kredowej. Stosowanie tak bogatego zestawu srodkéw dydaktycznych, zalezy
od umiejetnosci dydaktycznych i technicznych nauczycieli. Dowiedziono, ze
srodki wizualne wplywaja na motywacje ucznidow i pozytywne nastawienie do
nauki, rozbudzajac w nich zainteresowanie nauka.

Podstawowymi srodkami dydaktycznymi o charakterze stuchowym sg trzy
rodzaje materialéw audialnych (Tamze, s. 362).

 nagranie magnetofonowe (materialy magnetofonowe),

« nagranie plytowe (plyty),

« audycje (programy) radiowe.
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Srodki stuchowe sg nieoceniong pomoca w szkotach ogélnoksztatcacych
szczegOlnie na lekcjach muzyki i przedmiotéw humanistycznych. Najwigksze
zastosowanie wsrdd srodkéw stuchowych ma tasma magnetofonowa i magne-
tofon.

Wazng zaleta magnetofonu jest to, ze mozna na nim odtwarza¢ nagrania,
ale réwniez mozna samemu nagrywa¢, m.in. z radia, telewizora, mikrofonu.
Magnetofon jest fatwy w uzyciu, a taSmy moga by¢ wielokrotnie odtwarzane,
kasowane i nagrywane.

Do $rodkow stuchowych, dzigki ktérym mozna odtwarza¢ nagrania sg gra-
mofon i kompakt z nagraniami ptytowymi. Magnetofon wykorzystuje si¢ do
wielu celow dydaktycznych, tj. na zajeciach lekcyjnych.

Najczesciej sa to zajecia z muzyki, na ktérych nauczyciel odtwarza nagrania
i zapoznaje uczniow z wieloma utworami muzycznymi, z brzmieniem instru-
mentéw. Srodki ucza stuchania muzyki, rozwijaja wrazliwos¢ muzyczna.

Na lekcjach jezyka polskiego mozna wykorzysta¢ tasmy z nagraniami stu-
chowisk, utworéw literackich, sztuk teatralnych. W nauczaniu jezykéw obcych
tasmy wykorzystuje sie w ksztalceniu wymowy i podczas ¢wiczen gramatycz-
nych. W nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych ta$émy z nagraniami wykorzy-
stywane s3 do odtwarzania odgloséw zjawisk przyrody: ptakéw, burzy, morza.

Kolejnym $rodkiem oddzialywujacym masowo, tak jak: telewizja, ksigz-
ka, czasopisma i film jest radio. Pelni wazna role w procesie dydaktycznym
i w ksztalceniu ustawicznym. Ilos¢ przekazywanych informacji wzbogaca nasza
wiedze rozwija umiejetnosci, ksztaltuje postawy i przekonania (Tamze, s. 363).

Audycje radiowe odgrywaja istotng role w ksztaltowaniu jezyka uczniéw.
Moga by¢ wykorzystywane w czasie rozwigzywania probleméw, zwigzanych
z okreslong sytuacja. Audycje, ktérych nie mozna odtworzy¢ bezposrednio
z odbiornika, nagrywane sg na tasmie, ktéra mozna odtworzy¢ niezaleznie od
czasu emisji radiowe;j.

Radio jako $rodek dydaktyczny stwarza duze mozliwosci stosowania.

Srodki stuchowe pelnig istotng role w ksztaltowaniu jezyka, wiedzy i umie-
jetnosci uczniow. Wykorzystywane sg rowniez w trakcie rozwigzywania pro-
blemoéw. Trzeciag grupa Srodkéw dydaktycznych sg srodki wzrokowo-stuchowe
(Tamze).

Lacza one obraz z dzwigkiem, oddzialywujac na dwa zmysty: wzrok i stuch
zwigkszajg lepszy odbidr rzeczywistosci. Dzwiek w polaczeniu z obrazem
wprowadza ozywienie i rowniez jest sSrodkiem interpretacji i wyjasniania ob-
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razu. Z tych wzgledéw srodki spelniaja duza role w procesie ksztaltowania
u uczniéow okreslonych wrazen, spostrzezen i wyobrazen.

Podstawowymi srodkami dydaktycznymi o charakterze wzrokowo-stucho-
wym, zwanymi audiowizualnymi zalicza sie: filmy dydaktyczne (materiaty fil-
mowe) i telewizyjne programy dydaktyczne (materialy telewizyjne).

Film dydaktyczny to taki, ktéry zostal zrealizowany dla celéw dydaktycz-
nych. Jest dostosowany do mozliwoséci ucznidéw i stanowi $rodek, ktérym na-
uczyciel postuguje sie na zajecia lekcyjnych. Jest bardzo cennym $rodkiem,
ktory dostarcza wiadomosci, budzi zainteresowanie przedmiotem. Za pomoca
filmu realizuje si¢ okreslone cele dydaktyczne, jest w swej tresci dostosowa-
ny do programu ksztalcenia. Filmy w zalezno$ci od czasu trwania i pelnionej
funkcji w procesie nauczania moga wystepowac w dwdch postaciach:

o tzw. wstawki filmowej,

« filmu catosciowego.

Nauczyciel, dzigki filmowi moze zaznajamia¢ uczniéw z trescig filmu do-
wolng ilo$¢ razy, wskazywa¢ najwazniejsze momenty okres$lonych zjawisk
i procesow.

Film daje mozliwosci zwigkszania, zmniejszania obrazu co czyni go nie-
zastgpionym w bezposredniej obserwacji zjawisk przyrody. Natomiast film
dzwigkowy odtwarzajac ruch, dzwigk przedstawia wydarzenia i procesy w ca-
tym ich przebiegu.

Kolejnym $rodkiem dydaktycznym, majacym duze walory poznawcze
i ksztalcace jest telewizja dydaktyczna. Poprzez programy dostosowane do po-
trzeb dydaktycznych szkoly, realizowany jest bezposrednio proces ksztalcenia.
Telewizja przedstawia blizej rzeczywistos¢, aktualne wydarzenia polityczne
i spotecznego. Dzigki audycjom uczniowie moga poznawaé znanych ludzi,
politykéw, ludzi ze $wiata kultury i sztuki. Wywoluje przezycia emocjonalne,
a takze ksztaltuje postawy spoteczne i moralne (Bereznicki, 2007 s. 364).

Przed wlaczeniem audycji w proces ksztalcenia nalezy przygotowacd
uczniéw do jej odbioru. Nauczyciel powinien odpowiednio zaplanowac¢ i wy-
kona¢ dziatania metodyczne przed audycja i po jej obejrzeniu, by tworzyly
dydaktyczna calos¢. Telewizja dydaktyczna moze by¢ wykorzystywana w na-
uczaniu przedmiotéw przyrodniczych i artystycznych.

Telewizja otwarta to sie¢ telewizji krajowej (stacji telewizyjnych) odbiera-
na za pomocg odbiornikéw. Przygotowywane s3 tam programy edukacyjne
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z ktoérych nauczyciele chetnie korzystaja, gdyz sa na dobrym poziomie pod
wzgledem tresciowym i metodycznym. Stacje telewizyjne przeznaczaja okre-
slona liczbe godzin dziennie na emisje programoéw edukacyjnych.

Kolejnym rodzajem telewizji jest telewizja w obwodzie zamknigtym. Jest
to system telewizyjny emitujacy program droga kablowa, w obrebie jednej lub
kilku szkét. Wymaga wielu nakladéw finansowych, ktére przerastaja mozliwo-
$ci szkoty.

Ostatnim rodzajem telewizji jest telewizja kasetowa. Polega na odbiorze
programoéw zarejestrowanych na kasetach lub plytach, ktére s odtwarzane
przy pomocy magnetowidu lub DVD. Telewizja ta znajduje coraz wigksze za-
stosowanie gdyz kasete czy plyte mozna wielokrotnie powtarza¢, przewijac,
zatrzymywac¢ w odpowiednim momencie.

Do srodkéw automatyzujacych uczenie si¢ naleza maszyny dydaktyczne,
gabinety jezykowe i komputery (Tamze, s. 365).

Maszyny dydaktyczne zostaly tak skonstruowane, aby uczy¢ bez pomo-
cy nauczyciela. Mimo wielu odmian nie znalazty wigkszego zastosowania
w szkolnictwie. Wéréd maszyn wyrdznia sie:

« maszyny uczace, ktore umozliwiajg opanowanie informacji,

o maszyny egzaminujace, ktore utatwiajg przeprowadzenie kontroli pracy

uczniow,

« maszyny ¢wiczace, ktore ulatwiaja opanowanie umiejetnosci i nawy-

kow.

Zakladano, Ze mogga zastapi¢ nauczyciela ale tak sie nie stalo. Mozliwe, ze
rozwdj techniki i elektroniki spowoduje, Ze pojawig si¢ nowe maszyny dydak-
tyczne, ktdre znajda szersze zastosowanie w szkole.

Gabinety jezykowe zwane laboratoriami jezykowymi polepszajg proces na-
uki jezyka obcego. Przy uzyciu magnetofonu lub innego urzadzenia technicz-
nego uczniowie poszerzajg swoje umiejetnosci jezykowe.

Trzecim $rodkiem automatyzujagcym uczenie sie jest komputer (Tamze,
s. 367).

Jest to Srodek szczegdlnie wykorzystywane obecnie w szkole. Wiedza
i umiejetnosci informatyczne sa wyznacznikiem wspoiczesnych czaséw. Kom-
puter to narzedzie pracy nauczyciela, ktére daje mu duze korzysci, jezeli umie
go wykorzystac jako zrédlo informacji. To urzadzenie moze spetnia¢ w proce-
sie uczenia si¢ nastepujace funkgje:

« sprawdza poziom przygotowania i osiggniecia uczniow,
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o przekazuje tresci i wspiera je ilustracjami,
« proponuje ¢wiczenia do samodzielnego rozwigzania,
« przedstawia sytuacje problemowe i utatwia ich rozwigzywanie,

« przechowuje w pamieci osiagniecia (Tamze, s. 368).

Waznym celem edukacji jest wyposazenie uczniéw w umiejetnosci postu-
giwania si¢ komputerem. Dlatego w ramowych planach nauczania wprowa-
dzono przedmiot informatyka, technologia informacyjna i $ciezki edukacyjne
(np. edukacja medialna). Realizacja $ciezek odbywa si¢ w ramach nauczania
réznych przedmiotéw lub w postaci odrebnych zajgé. Absolwent szkoly ogdl-
noksztalcgcej powinien umie¢ korzysta¢ z mozliwosci komputera, wyszukiwac
informacje i komunikowac si¢ z innymi za pomoca komputera.

Komputer jest urzadzeniem wielofunkcyjnym, oddzialuje na jeden lub
wiele zmystéw uzytkownika, w zaleznosci od zastosowanego programu, badz
srodka dydaktycznego. Mozna $mialo przyznac, ze wprowadzenie komputera
do szkoly jest duzym krokiem w kierunku realizowania przez szkole prawa
ucznia do pelnego rozwoju. Coraz wigksza rola jaka petni komputer w edu-
kacji spowodowala, ze powstala nowa dziedzina, ktéra swoim zasiegiem obej-
muje znacznie wigcej tresci anizeli informatyka - technologia informacyjna.

Korzystanie z komputera jest wspdlczesnie nieodzownym elementem
wyksztalcenia niemal kazdego cztowieka, poniewaz tak wiele dziedzin zycia
zostalo skomputeryzowanych. Komputery bardzo czesto sg wykorzystywane
W procesie nauczania, jak na razie czesciej w duzych miastach i na wyzszych
poziomach edukacji niz podstawowy, ale wszystko zmierza ku utworzeniu sie¢
nowego modelu szkoty. Stosunkowo duza cze¢s¢ nauczycieli wykorzystuje to
urzadzenie do pomocy z zmaganiu si¢ ze zwigkszaniem wydajnosci procesu
uczenia si¢ podczas zajgc¢ lekcyjnych. Nauczyciel ma mozliwosci, jakich do tej
pory nie byl w stanie posiadaé. Ot6z jest w stanie zademonstrowaé procesy
trudne, niebezpieczne czy kosztowne lub po prostu niemozliwe do przed-
stawienia w jakikolwiek inny sposéb, jak np.: symulacja procesu fizycznego
czy doswiadczenia wymagajacego aparatury, ktorej szkola nie posiada. Film
dydaktyczny réwniez jest w stanie przekaza¢ takie tresci, jednak komputer
posiada przewage, poniewaz umozliwia konwersacj¢ — mozna dowolnie mo-
dyfikowa¢é dane wejsciowe, wykonywac obliczenia czy wielokrotnie przetwa-
rza¢ dane. Nawet w klasie o duzej liczebnosci uczniéw nauczyciel jest w stanie
zapewni¢ zindywidualizowane nauczanie, jesli tylko posiada odpowiednia
liczbe komputeréw. Kazdy uczen moze pracowa¢ w swoim wilasnym tempie,
a komputer sprawuje kontrole i przydziela nowe zadania. PC mozna wyko-
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rzysta¢ w nauczaniu problemowym - dzigki niemu mozna stwarzac sytuacje
problemowe i pomaga¢ w ich weryfikacji i rozwigzaniu. Ze wzgledu na swoje
ogromne mozliwosci graficzne ma takze zastosowanie w zadaniach konstruk-
cyjnych — pokazuje wykresy, modele, ktérych szkota fizycznie nie posiada.
Komputer z fatwoscig moze symulowa¢ doswiadczenie i pokaza¢ na monito-
rze jego rezultat. Umozliwia takze jednoczesne kontrolowanie poziomu wie-
dzy podopiecznych oraz ocenianie, ktdre jest znacznie mniej czasochlonne.
Urzadzenie nie zastepuje nauczyciela, ale zwieksza zakres jego oddzialywania
na réznorodne potrzeby uczniéw. Komputer, jako nowoczesny srodek dydak-
tyczny wspomaga proces uczenia si¢, nauczania, samoksztalcenia oraz pomaga
uzupelni¢ luki we wiadomosciach w trakcie samodzielnej pracy ucznia z ma-
szyng. Dzieki takim wlasnie dzialaniom komputer ma wplyw na rozwdj pojeé
matematycznych, ksztalci poprawny jezyk informatyczny (symbole i znaki)
i utrwala powszechnie stosowang terminologie.

Prawidtowo wykorzystywany w nauce szkolnej nie tylko usprawnia proces
uczenia sie, ale rowniez wspomaga uzyskiwanie lepszych wynikéw w nauce
(uczen) i nauczaniu (nauczyciel). Funkcje komputera jako $rodka dydaktycz-
nego:

o aktywizujaco-motywujaca — pobudza zainteresowanie przerabianym

materiatem oraz zacheca uczniéw do wszechstronnej aktywnodci,

« poznawczo-tworcza — komputer jest zrodlem wiedzy,

o (¢wiczeniowa - dzigki samodzielnemu wykonywaniu zadan na kompu-
terze uczen utrwala nabyte wiadomosci i umiejetnosci,

« kontrolna - specjalne programy daja mozliwo$¢ przeprowadzenia te-
stéw kontrolnych,

« wychowawcza — ma wplyw na ksztaltowanie osobowosci uczniow,

o terapeutyczna — odpowiednio uzyty na zajeciach korekcyjno-kompen-
sacyjnych usuwa zaburzenia rozwoju (Mikulski, 2012, s. 18).

Nauczyciel powinien zna¢ i stosowaé pewne zasady, dzigki ktorym praca

z komputerem bedzie przynosita obopdlne korzysci, zaréwno dla jego samego,
jak i dla uczniow:

« z komputera nie nalezy korzysta¢ zawsze, tylko w sytuacjach kiedy jest

potrzebny, aby zostaly spetnione okreslone funkcje dydaktyczne i wy-
chowawcze,

o tresci, ktére program komputerowy przekazuje, badz utrwala, powinny
by¢ spdjne z celami lekeji,

o nalezy prawidlowo zaplanowa¢ czas pracy, ktory uczen spedzi przy
komputerze,
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 najlepsze s3 programy majace wielopoziomowg strukture, ktérag mozna
dostosowa¢ do réznych umiejetnosci intelektualnych uczniow,

« nie nalezy zapomina¢ o innych niz komputer srodkach dydaktycznych,

o przed rozpoczeciem zaje¢ nauczyciel ma obowiazek sprawdzi¢ sprzet
komputerowy i dydaktyczne, programy komputerowe, ktére planuje
wykorzysta¢ podczas pracy z uczniami.

Nauczanie wspomagane komputerowo ma wiele zalet, do podstawowych
naleza: indywidualizacja nauczania, efektywne oddzialywanie na zmysty
(wzrok i stuch), utrwalanie zapamietywania, duza skutecznos¢ w przekazywa-
niu informacji, rozwijanie myslenia twoérczego, wzbudzanie i podtrzymywanie
zaciekawienia, uzyskiwanie lepszych wynikéw nauczania, mozliwos¢ demon-
stracji proceséw niedostepnych w obserwacji bezposredniej, diagnozowanie
i leczenie zaburzen rozwojowych, pobudzanie do aktywnos$ci, wspomaganie
rozwoju osobowosci, mozliwo$¢ gromadzenia i przetwarzania ogromnych ilo-
$ci danych, zwigkszenie atrakcyjnosci lekcji, szybkos¢ i dokladnos¢, oswoje-
nie z komputerem lub w przypadku niektérych dzieci — pierwsze zapoznanie
z komputerem, mozliwo$¢ wykonywania dowolnej ilosci powtorzen tych sa-
mych operacji, stymulowanie motywacji do uczenia sie, uczniowie zazwyczaj
czujg sie przy komputerze bardziej swobodnie i komfortowo, niz np. przy ta-
blicy. Ostatnia zaleta stosowania komputera w edukacji jest szczegdlnie wazna
dla konkretnej grupy uczniow - dla tych, ktérzy zazwyczaj majq stabsze wyniki
w nauce. W trakcie pracy z komputerem wykazuja zaangazowanie, nabieraja
$mialosci i wiary we wlasne sity i umiejetnosci. Dzigki mozliwo$ci dostosowa-
nia tempa i czasu pracy oraz stopnia trudnosci wykonywanych zadan, ucznio-
wie chetniej biorg czynny udziat w lekeji i maja wigksze szanse na osiagnigcie
sukcesu (Mikulski, 2011, s. 144).

Wspominajac o komputerze, nie sposdb obecnie wymienic¢ jeszcze jednego
dobrobytu wspoélczesnosci, czyli Internetu. Internet najczedciej jest w litera-
turze definiowany jako globalna sie¢ komputerowa - rozlegla i rozproszona.
Wspolczesna potrzeba samoksztalcenia i dynamika zmian na §wiecie sprawia-
ja, ze wiedza zdobyta w szkole juz nie wystarcza. Internet stwarza mozliwos¢
nieprzerwanego dostepu do niezmierzonej ilosci najnowszych informacji,
ktére na ogoél podane sa w atrakcyjnej multimedialnej postaci. Uzytkownik
ma mozliwo$¢ weryfikacji wszelkich tresci poprzez poréwnywanie z innymi
zrodtami. Globalna sie¢ komputerowa skutecznie pomaga ksztalcic sig i rozwi-
ja¢ kazdemu cztowiekowi, nie tylko w wieku szkolnym. Wspdlczesnie, podsta-
wowym zadaniem edukacji jest rozwijanie wiedzy i umiejetnosci przydatnych
w roznych zawodach na rynku pracy. Dzigki powszechnemu dostepowi do
Internetu nie istnieja przestrzenne bariery w zdobywaniu i wymianie infor-
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magcji. Ich wlasciwe wykorzystanie warunkuje tylko efektywna komunikacja,
mozliwa dzieki polaczeniu sieciowemu. Dostepnos¢ ogromnych zasobow in-
formacji stwarza nowe mozliwosci i sprzyja koncepcji aktywnego nauczania,
na ktore skladajg si¢ trzy elementy: wspodtpraca z cztonkami grupy, aktywne
uczestnictwo w pracy grupowej oraz kontrolowanie otoczenia przy jednocze-
snym poczuciu wolnosci w kwestii wyboru i dzialania. Majac do dyspozycji
Internet, tradycyjne zajecia lekcyjne w klasie mozna zastapi¢ kilkoma innymi
sposobami nauczania:

o wirtualna klasa,
« wspolna praca/nauka kilku klas lub grup,

« nabazie grup dyskusyjnych lub poczty elektronicznej mozna zorganizo-
wac grupy projektowe,

« zbieranie informacji za pomocg kwestionariuszy,

« zbieranie i opracowywanie danych oraz wykonywanie do§wiadczen na
odlegtose,
« poszukiwanie informacji w bazach danych i przetwarzanie ich.

Nauczyciel, ktory planuje prace z Internetem w procesie dydaktycznym,
najpierw musi sam zaznajomi¢ si¢ z podstawowymi zasadami i jego obstu-
g3, a nalezg do nich, m.in.: biegle poruszanie si¢ po stronach internetowych,
wyszukiwanie informacji i adreséw stron internetowych, edytowanie i mody-
fikowanie stron, pobieranie i zapisywanie plikow i aplikacji, postugiwanie si¢
poczty elektroniczng i listami dyskusyjnymi. Internet stosowany w edukacji
nie tylko wspomaga, ale jest nowa metoda ksztalcenia, ktéra umozliwia nauke
réwniez po godzinach lekcyjnych. Uczen moze wyszukacd tresci, ktére go in-
teresuja w dowolnym momencie, ma mozliwos¢ wziecia udzialu w projekcie
miedzyszkolnym czy miedzynarodowym kiedy tylko zechce. Ta globalna sie¢
stwarza uzytkownikowi warunki do doskonalenia umiej¢tnosci w zakresie:
uczenia sie¢, myslenia, poszukiwania, dzialania, doskonalenia sie, komuniko-
wania si¢ i wspolpracy.

Szczegdlnym sposobem wykorzystania zaawansowanej technologii interne-
towej w ksztalceniu sg portale edukacyjne przeznaczone nie tylko dla samych
ucznidw, ale takze dla nauczycieli i rodzicow. Na takich portalach zawarte sg
lekcje w trybie on-line, testy sprawdzajace, do dyspozycji sa takze eksperci,
ktérzy odpowiadaja na pytania zadawane przez uzytkownikéw. Uporzadko-
wane wedlug szkolnych przedmiotéow tresci zawieraja, m.in.: katalogi stron
edukacyjnych, fora dyskusyjne, porady prawne, informacje na temat ewentu-
alnych kursow i szkolen, pomoce dydaktyczne i programy przydatne do nauki.
Na portalach edukacyjnych moga kontaktowac sie ze sobg nauczyciele z rdz-
nych stazem pracy, mlodsi moga czerpa¢ z wiedzy i doswiadczen starszych
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kolegéw. Portale oferuja nauczycielom materialy metodyczne i propozycje
konspektow lekcji, ktore wlasciwie wykorzystane moga uatrakcyjni¢ zajecia.
Ponadto nauczyciel moze podjac¢ wspotprace z portalem i sprawdzaé, oceniaé
i recenzowaé publikowane tam prace. Najskuteczniejsze metody dydaktyczne
w internecie to te, ktére mobilizuja do wspolpracy uczestnikéw zajec, czyli
np.: dyskusje lub gry dydaktyczne, nie liczy si¢ bowiem ilo$¢ wiedzy a jej efekt
jakosciowy. W takim przypadku nauczyciel prowadzacy przetamuje rutyne
w procesie dydaktycznym, ale wymaga to od niego wigkszego zaangazowa-
nia i otwartosci. Filmy instruktazowe o zréznicowanej tematyce udostepnia-
ne w Internecie, rowniez dajg mozliwos$¢ poszerzenia wiedzy i umiejetnosci.
Dzigki nim mozna zobaczy¢ inny punkt widzenia na dany problem, zrozu-
mie¢ zagadnienie i udoskonali¢ swoje umiejetnosci, mozna takze skomento-
wac i skorygowaé wychwycone bledy. Uczniowie korzystajacy z tej globalnre;j
sieci, dzigki jego dwom cechom: multimedialnosci i interaktywnosci, maja
poczucie aktywnego uczestniczenia w procesie przyswajania nowych wiado-
mosci i umiejetnosci oraz sg chetni do dalszych poszukiwan. Umiejetnie wy-
korzystany w procesie ksztalcenia Internet, staje si¢ dla swoich uzytkownikéw
srodowiskiem $wiadomego uczenia si¢. Jednak zadaniem nie jest zastgpienie
dotychczas funkcjonujacych form uczenia sig, ale ich wzbogacenie i zwigksze-
nie efektywnosci (Tamze, s. 144).

Jednym z najbardziej nowoczesnych §rodkéw dydaktycznych jest tablica
interaktywna. To urzadzenie wspoétpracujace z komputerem i projektorem
multimedialnym. Dziala jak duzy ekran dotykowy, ktéry w zaleznosci od tech-
nologii, w jakiej wykonano tablicg, moze by¢ obstugiwany za pomoca palca
(technologia pozycjonowania w podczerwieni) lub specjalnego pisaka (tech-
nologia elektromagnetyczna).

Dobre kilka lat temu po raz pierwszy pojawito si¢ okreslenie tablica interak-
tywna. Urzadzenie cieszylo si¢ wowczas ogromng popularnoscia w Wielkiej
Brytanii i Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, zwlaszcza w dziedzinie
edukacji. Aktualnie tablice zdobywaja coraz wigksza renome, takze w Polsce.
To urzadzenie, swoim wygladem przypomina bialg tablice suchoscieralng.
Aby urzadzenie sprawnie funkcjonowato potrzeba komputera ze specjalnym
oprogramowaniem interaktywnym, ktére bedzie stanowilo baze do pracy oraz
projektora w roli zrédla obrazu. Projektor wyswietla na tablicy interaktywnej
ekran monitora komputera. Wyjatkiem sg tablice LCD, ktérych uzytkowanie
nie wymaga posiadania projektora.

Obecnie na rynku jest do wyboru kilka réznych tablic, ktore réznig si¢ mie-
dzy sobg zastosowana technologia, czyli gtéwnie forma ich uzytkowania. Ta-
blice dotykowe rezystancyjne i tablice dotykowe na podczerwien obstuguje si¢
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przy uzyciu palca lub innego dowolnego wskaznika, natomiast tablice interak-
tywne elektromagnetyczne pisakiem elektronicznym. Wszystkie dziataja po-
dobnie jak ekran dotykowy i umozliwiaja wyswietlanie zawartosci komputera,
stron internetowych, zdje¢ czy filméw. Najwazniejsza i najbardziej przydat-
ng cecha tychze tablic, z punktu widzenia edukacji jest ich interakcja z uzyt-
kownikiem. Zaréwno nauczyciel jak i uczen stojac przy tablicy ma mozliwos¢
obstugi dowolnie wybranego programu uruchomionego na komputerze. Na
wszelkiej tresci wyswietlonej na tablicy (tekst, obraz, zdjecie) moze robi¢ no-
tatki, zaznacza¢ i podkresla¢ wybrane tre$ci. Naniesione na tablice notatki
mozna nastepnie zapisa¢, rozesta¢ poczta elektroniczng, umiesci¢ na serwerze
lub wydrukowa¢. Wykorzystywanie tablic interaktywnych w edukacji ma bar-
dzo wiele zalet, ponizej przedstawiono najwazniejsze z nich:

o prezentacja jest bardziej skuteczna, bogatsza i interaktywna, uczniowie/
stuchacze nie muszg sporzadzac notatek, skupiaja cala swoja uwage i za-
interesowanie na omawianym zagadnieniu,

« mobilno$¢ tablicy pozwala nauczycielom dzieli¢ sie tablicg i przemiesz-
cza¢ ja do innych sal lekcyjnych, co z kolei przynosi szkole oszczednosci
i nie wymaga stalego dostepu do sali komputerowej,

« mozna lepiej wykorzysta¢ multimedialny materiat edukacyjny, ponie-
waz tablica pozwala na robienie notatek na materiale i zapisywanie ich
w formie elektronicznej,

« wszyscy uczniowie/stuchacze moga jednoczes$nie na duzym ekranie do-
konywac¢ obserwacji, analizy i opisu prezentowanych zjawisk w sposéb
natychmiastowy,

« nalekcjach biologii, chemii, fizyki czy geografii prowadzacy moze prze-
prowadzi¢ pokaz lub omoéwi¢ wyniki w oparciu o znajdujace si¢ na ta-
blicy widoczne dla wszystkich tabele, wykresy czy zestawienia danych,
ktére moze na biezgco modyfikowac,

o tablica interaktywna daje staty dostep do informacji - zapisane notatki
mozna wykorzysta¢ na nastepnej lekeji, np. na lekcji powtdrzeniowej,

o o0szczedno$¢ cennego czasu na zajeciach lekcyjnych, ktora przeklada sie
na mozliwo$¢ dotarcia do kazdego ucznia liczebnej klasy,

« uczniowie bardziej angazujg si¢ w uczestnictwo w zajeciach i szybciej
przyswajaja sobie prezentowane tresci.

Tablica interaktywna ma zastosowanie nie tylko w szkole, ale takze w fir-
mach szkoleniowych, w szkolach i na kursach nauki jazdy, w dzialach marke-
tingu i w biurach podrézy, w medycynie, w studiach telewizyjnych, w sztabach
wojskowych, centrach kryzysowych, centrach dowodzenia oraz w biurach pro-
jektowych i firmach oferujgcych aranzacje wnetrz (Tamze, s. 99-111).
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Jednym z najbardziej znanych i powszechnie stosowanych srodkiem dy-
daktycznym jest podrecznik szkolny, ktorego podstawowym zadaniem jest
dostarczy¢ informacji i umozliwi¢ ich przyswojenie (Pétturzycki, 2002, s. 302).

Najszerszy zakres funkcji podrecznika szkolnego przestawil Czestaw Ku-
pisiewicz:

« funkcja informacyjna,

« funkcja transformacyjna,

« funkcja badawcza,

« funkcja kontrolno-oceniajaca,

o funkcja autokreatywna,

o funkcja samoksztalceniowa.

Ta ostatnia wydaje si¢ najbardziej istotna, gdyz to wlasnie w jej wyniku uczen
zdobywa umiejetno$¢ i nawyk samodzielnej i systematycznej pracy, uruchamia
pozytywna motywacje do przyswajania wiedzy i samodzielnego poszukiwa-
nia odpowiedzi na nurtujace go pytania czy watpliwosci, ale przede wszystkim
uswiadamia sobie koniecznos¢ stalego ksztalcenia si¢ (Tamze, s. 303).

Podrecznik stuzacy samodzielnemu uczeniu si¢ powinien sktadac sig
z trzech warstw tre$ciowych:

« z materialu podstawowego,
« z materialu uzupelniajacego i rozszerzajacego,

o z niezbednych treSci powtdrzeniowych, ktére pozwolg stabszym
uczniom przejs¢ do pracy z materialem powtdrzeniowym, (Tamze,
s. 306).

Jezyk podrecznika powinien by¢ adekwatny do wieku uczniéw, jego for-
ma (grafika, tre$¢ ilustracji) musi odpowiadaé tresciom. Powinien posiada¢
wytluszczenia waznych poje¢, podsumowania, zadania, pytania umozliwiajace
autokontrole. Waznym elementem podrecznikéw szkolnych sg takze syntezy,
materialy do powtorzen, pytania kontrolne, liczne ilustracje obrazujace opisy-
wang rzeczywistosc.

W ostatnich latach pojawily si¢ podreczniki obudowane, czyli zawieraja-
ce obok tradycyjnych opracowan dodatkowe materiaty dydaktyczne w formie
ilustracji, testow, filmoéw, ptyt CD. Do grupy podrecznikéw zaliczy¢ moze-
my réwniez: atlasy, stowniki, materialy zrédlowe czy zbiory ¢wiczen (Tamze,
s. 307). Podrecznikiem szkolnym dla nauczyciela sa przewodniki / poradniki
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metodyczne, ktdre sg skorelowane z podrecznikiem dla ucznidow i ulatwiajg
nauczycielowi przygotowanie oraz realizacje zaje¢ lekcyjnych.

Nurtujacym caly czas pytaniem zwigzanym z podrecznikami szkolnymi
jest to, czy e-podreczniki zastgpig tradycyjne - ksigzkowe wydania szkolnych
podrecznikéw? Na odpowiedz na to pytania pozostaje nam czekac, jednak juz
w tym roku na rynek edukacyjny wprowadzony zostaje podrecznik rzagdowy
(tzw. darmowy podrecznik dla wszystkich klas pierwszych). Wida¢ zatem, ze
rynek podrecznikéw edukacyjnych bedzie rynkiem, ktéry na przestrzeni naj-
blizszych kilku lat ulegal bedzie licznym przemianom i modyfikacjom.

Omowione powyzej i nie przedstawione w niniejszym opracowaniu $rodki
dydaktyczne mozna sklasyfikowa¢ na przyktadzie ponizszego schematu:
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KLASYFIKACJA SRODKOW DYDAKTYCZNYCH
Zr6dto: Szlosek F, Wstep do dydaktyki przedmiotéw zawodowych, wyd. ITE, Radom 1995.

Podsumowujac cze$¢ opracowania dotyczaca $rodkéw dydaktycznych, nie
sposob nie wspomnie¢ o wystepujacych w szkotach biedach i nieprawidlo-
wosciach przy stosowaniu srodkéw dydaktycznych. Jesli srodki dydaktyczne
majg zapewni¢ poprawny przebieg procesu nauczania/uczenia sig, to musza
odpowiada¢ pewnym warunkom dydaktycznym (poprawno$¢ rzeczowa, na-
ukowa, przestepno$¢, warto$¢ estetyczna, abstrakcyjnosé, celowos, itp.) oraz
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technicznym (doskonalo$¢ techniczna, prostota, trwalo$¢, bezpieczenstwo).
Najczesciej wymienia si¢ nastepujace nieprawidlowosci i bledy popelniane
przy stosowaniu $rodkow dydaktycznych na zajeciach lekcyjnych:

stosowanie $rodkéw dydaktycznych w nieodpowiednich momentach
lekeji,

stosowanie $rodkéw dydaktycznych (np. filmu) bez przygotowania
uczniéw do odbioru tresci,

stosowanie $rodkéow dydaktycznych (np. prezentacji multimedialne;j)
zle wykonanych lub mato czytelnych,

przecenianie srodkow dydaktycznych,

stosowanie srodkéw audiowizualnych w nieodpowiednich pomieszcze-
niach, niestwarzajacych wtasciwych warunkéw do wlasciwej percepcji
prezentowanych tresci,

przekazywanie nadmiaru informacji w jednostce czasu,
nieumiejetno$¢ sprawnego postugiwania sie srodkami dydaktycznymi
przez nauczyciela,

przesyt w ilosci Srodkéw dydaktycznych na zajeciach,

dominacja $rodkéw dydaktycznych na zajeciach,

chaos na zajeciach gdy zabraknie srodka dydaktycznego lub sie zepsuje,

doprowadzenie do sytuacji, gdy $rodek dydaktyczny (np. prezentacja
multimedialna) ,zastepuje” nauczyciela (nauczyciel ogranicza si¢ do
odczytania zapisow ze sklajdow) (Bereznicki, 2011, s. 211).

7. METODY UCZENIA SIE I NAUCZANIA

NAUCZYCIEL
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Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Jak wida¢ z powyzszego schematu, to co istnieje miedzy uczniem a nauczy-
cielem w procesie edukacji to m. in. metody nauczania, ktérym teraz poswie-
cimy nieco uwagi.

7.1. METODY UCZENIA SIE
Aktywne stuchanie

Kazda lekcje uczen powinien rozpocza¢ od nastawienia si¢ na stuchanie.
Czynnoscig, ktdra znacznie ulatwia efektywne uczenie si¢ w szkole jest uwazne
stuchanie nauczyciela -zwane aktywnym stuchaniem. Pomaga w tym przygo-
towanie do tematu wykladu i selekcja tego, czego si¢ stucha. Mozna przyja¢
jako regule, ze im lepsze jest przygotowanie si¢ do tematu, tym wieksze bedzie
zainteresowanie wykladem lub dyskusja. Latwiej wtedy o powstanie sytuacji
problemowej, ktéra pobudza aktywno$¢ myslowa. Opanowanie tej umiejet-
nosci pozwala maksymalnie wykorzysta¢ stowne informacje podawane przez
nauczyciela. Aktywny stuchacz to taki, ktéry stucha z uwaga, wnika w intencje
moéwigcego, stucha tego co inni majg do powiedzenia. Podstawowym warun-
kiem aktywnego stuchania jest skupienie uwagi oraz nastawienie psychiczne,
polegajace na intencji uchwycenia tego, co méwca chce powiedzie¢, chociaz
nie zawsze jest to latwe. Stucha¢ nalezy tego co jest méwione, a nie jak jest
mowione. W czasie lekcji nie mozna pozwoli¢, aby umyst koncentrowat sie na
zachowaniu i sposobie mdéwienia nauczyciela, lecz powinno zwracac si¢ uwage
na to jak przedstawia swoj wyktad, poniewaz swoim body language - jezykiem
ciala - ujawnia i sygnalizuje wazno$¢ poszczegolnych punktéw (Zidtkowski,
2014, 5. 24).

Istotne jest rowniez nastawienie ucznia do wyktadanego przedmiotu. Po-
zytywne nastawienie do lekcji oznacza, ze uczen uwaza, iz lekcja jest warta
uczestniczenia w niej. Nie zaklada z gory, ze lekcja bedzie nudna, a temat to-
talnie nieinteresujacy i trudny. Przekonywanie siebie, ze jaki$ przedmiot jest
trudny oraz niepotrzebny, w niczym nie pomaga. Taka postawa jest sporym
utrudnieniem i przeszkadza w maksymalnym wykorzystaniu danej lekcji.

Dobre notowanie

Dobre notatki prowadzone na lekcji sg gtéwnym zrédlem jej zapamietania.
Notowanie podczas lekeji przyczynia si¢ do lepszego przyswojenia tresci wy-
kfadanego materialu i do uwolnienia pamieci od nadmiernego cigzaru nowej
wiedzy. Ze wzgledow organizacyjnych bardzo dobre jest posiadanie ogélnych
informacji o tym, co bedzie na zajeciach. Po wcze$niejszym zapoznaniu si¢
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z trescig lekcji uczen bedzie w stanie lepiej zorganizowac swa notatke. Bedzie
widzial jak duze jest dane zagadnienie, ile w ogdle ich jest itd.

Uczen powinien notowac tylko to, co najistotniejsze. Zbyt szczegétowe no-
towanie staje si¢ szybko nuzace, zmniejsza zainteresowanie i odcigga uwage od
weztowych zagadnien koncentrujac ja na mato znaczacych drobiazgach. Szyb-
kos$¢ notowania mozna zwigkszy¢ przez stosowanie znakéw umownych i skro-
tow, ktdre kazdy uczen moze sobie indywidualnie opracowa¢. Jezeli uczen do-
brze zna jakis jezyk obcy (np. angielski), moze zamiast polskich stéw uzywac
krotszych obcojezycznych, np.: samochdd - car, porozmawia¢ - talk, rozwiazy-
wac - solve. Stosujac ten system notowania korzysta sie podwojnie: szybciej si¢
notuje i jednoczes$nie powtarza wiadomosci z danego jezyka obcego.

Notatka powinna by¢ zapisana czytelnie dla notujacego i graficznie przej-
rzysta. Dobrym sposobem jest zapisywanie kartek tylko z jednej strony. Dzieki
temu uczen moze pdzniej uzupelni¢ swoje notatki o rysunki, wykresy, dodat-
kowe informacje na temat danego zagadnienia. Aby zapisywa¢ uwagi, nacho-
dzace mysli, pomysly, pytania itd., nalezy zostawi¢ na kartce margines. Dzieki
temu, elementy niepowigzane bezposrednio z wyktadem nie bedg zaktocaly
tresci gléwnej notatki.

Uktad notatki powinien odzwierciedla¢:
« wazno$¢ elementéw przedstawionych na lekcji,

o ich zwigzki, relacje migdzy sobg i ewentualnie mi¢dzy informacjami juz
znanymi,

« kolejnos¢ w jakiej zostaly przedstawione.

Dla lepszego zapamigtania tresci nalezy pogrupowaé najwazniejsze ele-
menty wokét punktow oparcia - nazwiska, tezy, daty, pytania, najwazniejsze
przyktady. Wokét nich gromadzi si¢ logicznie tres¢ wykladu. Wystarczy wiec
zapamieta¢ te punkty oparcia, aby skojarzyly sie one z najwazniejszymi tre-
sciami wykladu. Szczegélnie waznym jest uwypuklenie waznosci poszcze-
gélnych informacji. Mozna to osiggna¢ uzywajac: wielkich lub pogrubionych
liter, podkreslen, kolorowych zakreslen, strzalek itp. Te wszystkie elementy
sprawiajg, ze taka notatka staje sie ciekawsza oraz latwiej zapada w pamieci.
Przy rysunkach i ilustracjach wazniejsza od estetyki jest kompletnos$¢ ich za-
pisu. Nie powinno si¢ notowac tylko tego, co pojawilo si¢ na tablicy, lecz takze
wkomponowac w to sfowne uwagi dodane przez nauczyciela.

Uczent moze parafrazowaé to co powiedzial nauczyciel swoimi wlasnymi
stowami. Przedstawiony punkt mozne sobie przettumaczy¢ i zapisa¢ w notatce
prostym, wzietym z zycia przykladem, skojarzeniem. Wlasne stowa s bardziej
przyjazne i tatwej jest zapamieta¢ informacje nimi zapisang w trakcie indy-
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widualnej nauki. Celem notatki jest, by zrozumie¢ i zapamieta¢ informacje
podane na lekcji, a nie notowanie kazdego stowa nauczyciela.

Mapy Skojarzen

7%

Tworzenie ,,Map Skojarzen’, czyli ,,Mindmapping” - to metoda opracowa-
na przez Tonyego Buzana. Wg niego mdzg ludzki gromadzi informacje w po-
dobnych do drzewek dendrytach, korzystajac z wzorcéw i skojarzen, totez je-
zeli cztowiek dostosuje si¢ do metody zapamigtywania stosowanej przez mozg,
bedzie madgl uczy¢ si¢ szybciej i tatwiej.

Metoda ta polega na rysowaniu drzewek, réznych obrazkéw, stosowaniu
koloréw, symboli, wzoréw i skojarzen. Na srodku kartki znajduje si¢ temat
gtéwny, za$ kazdy z podstawowych podpunktéw zajmuje osobng gruba galaz.
Kazdy z tych punktéw dzieli si¢ na zagadnienia bardziej szczegotowe, czyli
drobniejsze galezie itd. W ten sposéb powstaje drzewko - mapa. Kazda in-
formacja okreslona jest jednym stowem, a w miare mozliwosci uzupetniona
rysunkami (Zyliniska, 2013).

Zr6dto: Opracowanie wiasne.
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Efektywne uczenie si¢ w domu - metody zapamigtywania

Jesli uczniowie traktowaliby lekcje jako moment na zdobycie maksymal-
nej ilosci wiedzy, mogliby zaoszczedzi¢ czas na douczanie si¢ w domu, a takze
znaczgco podnies¢ efektywnos¢ swojej nauki. Efektywne uczenie si¢ w domu
najczesciej polega na szybkim i fatwym zapamigtywaniu materialu przerobio-
nego na lekcjach. Stuza temu nowoczesne sposoby, pozwalajace zwielokrotni¢
szybko$¢ i skutecznos¢ nauki.

Przygotowanie si¢ do zaje¢

Aby nauka przynosita widoczne efekty uczniowie nie powinni ograniczaé
sie w domu do odrabiania prac domowych. Bardzo wazne jest wcze$niejsze
przegladnigcie materialu przeznaczonego na dang lekcje. Dzigki temu uczen
zapozna si¢ z nowymi wiadomosciami, terminami, pojeciami, a sama lekcja
bedzie wowczas wlasciwie powtdrka, uzupelnieniem informacji, o ktérych
uczen juz wie z przed lekcyjnego wgladu. Jest to takze dobry sposob na sku-
teczne zapamigtanie danego materialu. Dziala tutaj jedno z praw pamieci —
powtarzanie, im czesciej uczen ma do czynienia z dang informacje, tym lepiej
ja zapamieta.
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Powtarzanie przyswojonych wiadomosci.

Zeby skutecznie zapamieta¢ nowo poznany material na lekcji nalezy go po-
wtorzyc. Jednak czynnos¢ ta w opinii uczniéw i studentéw nalezy do lekcewa-
zonych i nielubianych.

Sposoby utrwalania wiedzy s bardzo réznorodne, poczynajac od biernego,
mechanicznego odczytywania tekstu raz po raz, a konczac na wysoce aktyw-
nym powtarzaniu w toku rozwigzywania kompleksowych zadan (probleméw),
wymagajacych ods$wiezenia oraz umiejetnego zastosowania wiadomosci
i operacji z roznych dziedzin wiedzy. Celem powtarzania jest nie tylko przy-
pomnienie sobie danego materiatu, ale takze poglebienie jego zrozumienia.
Uczen powinien dba¢ o to, by kolejne powtorki byly przeprowadzane wedlug
zmieniajacych sie metod i towarzyszyty im zmieniajace sie¢ cele, np.: sformu-
fowanie serii pytan kontrolnych, sprawdzenie luk w rzeczcowym opanowaniu
materialu, powtarzanie wedlug pewnych kompleksowych zagadnien, a nie po
kolei. Bardzo wazne jest, aby uczacy si¢ unikal biernego czytania. Celowe jest
podejmowanie préb odtwarzania tresci z pamieci przed powtérnym czyta-
niem, nawet jesli mamy poczucie, Ze odtworzenie bedzie bardzo niedoskonate.

Powtarza¢ mozna w sposob zorganizowany i nie. Zorganizowany to taki,
w ktorym okresla sie dokladnie, liczbe i czas powtorek, rodzaj powtarzania,
itd. Szczegdétowo, konkretnie i konsekwentnie. Jednak sposéb ten jest rzadko
praktykowany przez uczniéw. Czgsciej wsrdd uczniéw praktykowane sg po-
wtdrki niezorganizowane. Uczniowie powtarzaja dany material zaraz po lek-
cji, po drodze ze szkoly, tego samego dnia wieczorem, nazajutrz po drodze do
szkoly, zaraz przed lekcja z danego przedmiotu. Powtarzanie moze by¢ bardzo
krotkim przegladem notatek, krotkim przebiegnigciem mys$lami po zapamie-
tanym materiale, szybkim przeczytaniem odpowiedniego rozdziatu w ksigzce.
Wazne jest to, aby ja w ogodle zrobic.

Szczegdlne znaczenie ma powtodrka zaraz po lekceji. Dzigki niej uczen zapa-
mietuje wigkszo$¢ informacji. Powtorka ta pozwala ogolnie spojrze¢ na temat -
co bylo na lekgji, co jest do nauki, co zostalo zapamietane, zrozumiane. Bardzo
wazng role w efektywnym zapamietywaniu odgrywa powtoérka materiatu tego
samego dnia wieczorem. Taka podsumowujaca dzien powtdrka pomaga uto-
zeniu si¢ nowej wiedzy w glowie tak, Ze po wstaniu nastepnego dnia — bedzie
sie mie¢ mniej wiecej jasny obraz tego, co byto na lekcji, co si¢ z tego zapamie-
talo/zrozumialo.

Powtorka nazajutrz w drodze do szkoly, ktéra najczesciej przybiera forme
przepisywania zadan domowych przed szkola lub w autobusie najczesciej nie

przynosi efektow. Na powtdérke mozna takze wykorzysta¢ czas przed lekcja.
Uczenn moze przejrzeé zeszyt, ksigzke, wlasne krétkie notatki czy przygoto-
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wane wczes$niej Mapy Skojarzen. Dzigki niej mozna ,,od$wiezy¢” zapamietane
wczesniej informacje.

Metoda PPLPP

Jest to metoda oparta na pigciu krokach. ,,P”, czyli PRZEGLAD materiatu
na nadchodzacg lekcje. Przejrzenie spisu tresci, przeczytanie wstepu ksiazki,
czy podsumowania rozdziatu. Kolejne ,,P” to postawienie PYTAN odnosnie
tego, co w danym materiale jest najwazniejsze. Pytania te moga wynikac z za-
interesowania ucznia lub by¢ przerobionym tytulem rozdziatéw calej lekcji.
Takie stawianie pytan przed lekcja sprawia, ze w czasie lekcji umyst jest na-
stawiony na cel uzyskania dokladnej odpowiedzi na frapujace pytania. Przez
postawienie sobie wyraznych pytan przed lekeja i szukanie odpowiedzi na nie
w czasie lekeji sprawia, ze uczen automatycznie z tatwosciag koncentruje sie,
a jego uwaga jest skupiona na poszukiwaniu odpowiedzi. Krok trzeci to ,,.I”’
jak LEKTURA, czyli czytanie z otwartymi oczami i pamiecig. Jest najwaz-
niejsza czynno$¢ z tej metody. Uczen czytajac powinien wychwyci¢ gtéwne
mysli, moze zakresla¢ markerem wazne partie tekstu lub notowa¢ na margi-
nesie. Wazne jest, aby tekst byl czytany w skupieniu i ze zrozumieniem. Krok
czwarty — ,,P” jak PRZYSWAJANIE. Po przeczytaniu danego materialu, uczen
powinien opowiedzie¢ (najlepiej glosno) po swojemu - wlasnym jezykiem.
Powtarzanie swoimi sfowami poprawia wspolczynnik zdolnosci zapamietywa-
nia. Ostatnie ,,P” to POWTARZANIE przyswojonego materiatlu (Knoblauh,
2000, s. 16).

Aby metoda PPLPP przynosita efekty nalezy sumiennie wykonac jej wszyst-
kie kroki. Wg J. Knoblaucha uczniowie i studenci uczqgcy si¢ za pomocg metody
PPLPB osiggajg przewaznie lepsze wyniki od kolegow pracujgcych metodg tra-
dycyjng, oparta w znacznej mierze na czytaniu (Tamze, s. 16).

Mnemotechnika

Mnemotechnika to metoda zapamietywania, polegajaca na tworzeniu sko-
jarzen podczas uczenia si¢. Aby szybciej i latwiej zapamigtywaé nalezy koja-
rzy¢ nowo zdobyta wiedze z czyms$ co jest juz znane, gdyz to wlasnie dzieki
skojarzeniom pamie¢ lepiej pracuje.

Skojarzenia mogg by¢ fizyczne, np. gdy dziecko chce zapamietac, ktora reka
jest lewa, to kojarzy to sobie ze strona po ktdrej bije jego serce, lub wizualne
— kojarzenie trudnego stowa, nazwiska z jakim$ obrazem. Uczen chcac pa-
mieta¢ nowe termindw, czy terminy w okreslonej kolejnosci moze to zrobi¢
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wyobrazajac sobie cale historyjki, np. tancuch zdarzen pomagajacy zapamie-
ta¢ nazwy planet. Zdania nie musza mie¢ sensu. Wazne, aby byly zbudowane
zgodnie z zasadami gramatycznymi. (...) Taki tekst zapamietuje si¢ lepiej niz
szereg odrebnych, trudnych nazw. Ulatwieniem w zapamietywaniu sa rowniez
rymowanki. Pomagaja one, m.in. zapamietac zasady gramatyczne, reguly or-
tograficzne czy pisownie trudniejszych wyrazéw np.: ,,-uje si¢ nie kreskuje”.
Pomocne jest rdwniez tworzenie akroniméw - stéw posiadajacych lub pozba-
wionych sensu, ktorych poszczegélne litery stanowig pierwsze litery kolejnych
termin6w do zapamigtania, np.: GOSPEIM - dziedziny psychologii: genetyczna,
ogélna, spoleczna, przemystowa, edukacyjna, prawnicza, medyczna. Inna me-
toda to zasada poczatkowych liter. Uczen wymysla zdanie, w ktérym pierwsze
litery kolejnych stlow odpowiadajg pierwszym literom terminéw do zapamie-
tania (Dryden, Vos, 2000, s. 175).

Niezaleznie od tego jaka metode skojarzen zastosuje uczen, powinny one
angazowac jak najwiecej zmystow. Najlepiej tez, by skojarzenie niosto ze soba
pewien fadunek emocjonalny, gdyz ,filtr” w naszym mozgu, ktéry przekazuje
informacje do pamieci dlugotrwalej, jest bardzo $cisle zwigzany z osrodkiem
emocji w mozgu. Istotne jest, aby mnemotechniczne skojarzenia byly dow-
cipne, zabawne, niezwykle - takie o wiele fatwiej zapamigtac. Moga by¢ one
tak zywe, intensywne jak tylko uczen tego chce, najwazniejsze aby pomagaly
w skutecznym zapamietywaniu (Tamze).

Ponizej zaprezentowano przykladowe zadania z fizyki z zastosowaniem
mnemotechnik. Obrazki pochodza z ksigzki Cezarego Fanslau Fizyczne reguty
mnemoniczne. Grafiki zostaly wykorzystane za zgoda autora:
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Zr6dto: C.Fanslau, Fizyczne reguty mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 5.
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Zrédto: C. Fanslau, Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 13.
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Zr6dto: C.Fanslau, Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 24.
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Zrédto: C.Fanslau, Fizyczne reguty mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 23.
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Zr6dto: C.Fanslau, Fizyczne reguty mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 17.
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Zrédlo: C.Fanslau, Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. Czarny Kruk, Bydgoszcz 1999, s 14.
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Metoda obrazowa

Dzialanie tej techniki doskonale sprawdza si¢ w praktyce zapamigtywa-
nia réznego wyliczen np. z czego zbudowane jest dane urzadzenie. Podstawa
tej metody jest przetworzenie informacji tekstowej na obrazowo-rysunkows.
Uczen rysuje to, co ma zapamigtac. Niestety metoda ta posiada pewne ograni-
czenia polegajace przed wszystkim na trudno$ci w przedstawieniu graficznym
abstrakcyjnych poje¢, idei, mysli. Najczesciej metode te stosuje sie przy zapa-
mietywaniu realnych, namacalnych informacji np. wyliczanek, ze dane urza-
dzenie sktada si¢ z takich a nie innych czgsci.

Samokontrola

Jest to rodzaj testu jaki przeprowadza uczen w celu sprawdzenia stanu swo-
jej wiedzy. Wigkszo$¢ uczniéw i studentéw przeprowadza samokontrole na
kilka dni przed klaséwka lub egzaminem w ramach ostatniej powtorki. Jednak
o wiele lepsze efekty odnoszg osoby, ktére do samokontroli angazujg kolegow
i kolezanki z roku, klasy.

Najprostszym i najczesciej praktykowanym sposobem samokontroli jest
wzajemne przepytywanie sie. Jedna osoba zadaje pytania, a druga odpowia-
da. Pozniej role mogg si¢ odwrdcié. Inna dobrg metodg jest zbiorowa dys-
kusja na temat materiatu z danego przedmiotu, majaca charakter burzy moé-
zgow. Kazdy uczestnik - po kolei - przedstawia swoje watpliwosci dotyczace
materialu do opanowania i trudnosci z uczeniem si¢, zadaje innym pytania,
prosi o rade lub pomoc. W tym czasie pozostali uczestnicy dyskusji zapisujg
wszystkie nasuwajgce sie im uwagi i komentarze, a nastepnie przekazuja je
pozostatym cztonkom grupy. Taki sposob sprawdzania wiedzy ma wiele za-
let. Uczen moze przekonac sie jak jest przygotowany do klaséwki w stosunku
do innych, a takze wyjasni¢ kwestie ktorych jeszcze nie rozumie. Mala szybka
powtdérke materialu z tematu poprzedniej lekeji, kazdy uczen moze zrobi¢
bezposrednio przed lekcja. Powinien to robi¢ bez zagladania do notatek, a po
wykonaniu tej czynnosci, moze dopiero zajrze¢ do notatek, i powtdrzy¢ czy-
tajac je pobieznie.

Na podstawie wynikéw samokontroli i samooceny mozna dokonac au-
tokorekty w programie, metodach i doborze zrédet samoksztalcenia. Prawi-
dlowo przeprowadzona autokorekta pozwala na dostosowanie elementéw sa-
moksztalcenia do swoich aktualnych potrzeb materialnych, czasowych oraz
intelektualnych. Pozwala takze tak ustali¢ wlasne postepowanie, aby odnies§¢
zamierzony sukces.
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7.2. METODY NAUCZANIA

Jeszcze do niedawna uwazano, Ze w rzemiosle nauczycielskim najwazniej-
sz3 umiejetnoscia jest opanowanie metod ksztalcenia. Wyobrazano sobie, ze
przekaz wiedzy polega na swoistym przelewaniu wiadomosci z umystu na-
uczyciela do gtowy ucznia. Metoda pelnifa przy tym funkcje lejka. Dzi$ takie
podejscie - mozna by je okresli¢ fetyszystycznym - jest nie do przyjecia. Powo-
dow jest wiele. Najwazniejszy wynika stad, ze skoro tres¢ ksztalcenia jest zto-
zona (cele + material + wymagania) i dynamiczna (czas), to réwniez sposab jej
przekazywania musi z koniecznosci ulega¢ ciagglej zmianie. Nie istnieje zatem
uniwersalna metoda nauczania, uczenia sig, ktérg mogltby stosowac kazdy na-
uczyciel do dowolnego przedmiotu, w kazdym czasie. Kompetentny nauczy-
ciel - to ktos, kto potrafi pracowa¢ bez wskazowek i nadzoru; ktos, kto nie traci
glowy, gdy zawodza rutynowe metody, bo potrafi metody nie tylko stosowac,
lecz takze - w razie potrzeby - samemu je tworzy¢.

Pojeciemetody czestoutozsamianejestze sposobem podawania wiadomosci.
Takie ujecie zmienia i upraszcza sens procesu ksztalcenia. Nalezy zauwazy¢, ze
kazda metoda jest sposobem dzialania, natomiast nie kazdy sposob postepo-
wania zastuguje na nazwe metody.

Istnieje wiele definicji okreslajacych metody ksztalcenia. Wincenty Okon
metode ksztalcenia definiuje jako: wyprébowany i systematycznie stosowany
uktad czynnosci nauczyciela i uczniow, realizowanych swiadomie w celu spowo-
dowania zatozonych zmian w osobowosci uczniow (Okon, 2003, s. 246).

Kazimierz Sosnicki z kolei okresla ja jako: systematycznie stosowany
przez nauczyciela sposob pracy dydaktycznej, obejmujgcy rézne czynnosci na-
uczyciela i uczniow, ktére maja prowadzic¢ do rozumienia i opanowania nowych
tresci i do uzyskania przynajmniej podstawowych umiejetno$ci zwigzanych
z tymi tre$ciami (So$nicki, 1959, s. 297).

Jozef Potturzycki pod pojeciem metody nauczania definiuje: jest to syste-
matycznie stosowany pewien okreslony sposob postepowania w celu osiggniecia
zamierzonych rezultatéow (Polturzycki, 2002, s. 165).

Wszyscy dydaktycy mimo, iz réznie definiuja metode dydaktyczna, wska-
zuj3 na jej systematycznos$¢ stosowania w pracy nauczyciela. Stosowanie me-
tody jest zamierzone, ma ona umozliwi¢ realizowanie celéw ksztalcenia, wy-
wolanie zamierzonych zmian w osobowosci ucznia i uzyskania przez niego
nowych tresci i umiejetnosci. Metoda jest wigc systemem uswiadomionych,
konsekwentnych dzialan nauczyciela prowadzacych do osiagniecia rezultatu
zgodnego z nakreslonym wczedniej celem. Dowolna metoda musi zaktada¢
uswiadomiony cel, bez ktérego nie jest mozliwa dzialalno$¢ nauczyciela pole-
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gajaca na organizowaniu poznawczej i praktycznej dziatalno$ci ucznia.

Samo pojecie metody ksztalcenia jest pogladem szerszym niz tradycyj-
nie stosowany termin metody nauczania. W pojeciu ksztalcenia miesci sie
bowiem, nauczanie i uczenie sig, przez co zostaje podkreslona rola ucznia
w tym procesie. Uczen, ktory stanowi obiekt oddzialywania nauczyciela, jest
jednoczes$nie podmiotem i od jego woli oraz zainteresowan zalezy dziatalnos¢
zgodna z oddzialywaniem nauczyciela. Jezeli nauczyciel nie wywota u uczniow
zainteresowania celem, to proces dydaktyczny, nie moze by¢ realizowany i me-
toda ksztalcenia nie doprowadzi do pozadanych rezultatéw. Metoda ksztalce-
nia zaklada stale wspdtdziatanie nauczyciela i ucznia, w toku ktérego realizo-
wany jest proces opanowywania przez ucznia tresci ksztalcenia.

Metoda pochodzi od greckiego stowa methodos, ktore oznacza droge, spo-
sob postepowania. W sensie przeno$nym chodzi o poszukiwanie drogi do
prawdy. Jesli tak spojrze¢ na wspoélczesne metody nauczania/uczenia sie, to
trzeba podkresli¢, ze warto$¢ przyjetego sposobu postepowania wynika z celu,
jaki zostal przyjety. Metoda nie daje wigc gwarancji sukcesu. Co wiecej, trzeba
ciggle ja modyfikowa¢ w zaleznosci od tego, czy pomaga, czy tez przeszkadza,
a nawet uniemozliwia zbudowanie tresci ksztalcenia. Wincenty Okon definiuje
metode¢ nauczania/uczenia si¢ (ksztalcenia) nastepujaco: Jest to wyprobowany
i systematycznie stosowany uktad czynno$ci nauczycieli i uczniow, realizowa-
nych $wiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian w osobowosci uczniow.
Warto zwrdci¢ uwage na trzy elementy tej definicji:

1. metoda jest uktadem czynnosci a nie forma organizacyjna (np. wycieczka,
lekcja czy praca domowa), czy $rodkiem dydaktycznym (np. podrecznik
czy plastelina). Co to znaczy? Jak pamietamy, dydaktyke tworzy system
dziatan pedagogicznych (nauczanie, uczenie si¢ i wychowanie). Metoda jest
$wiadomie i celowo przygotowanym i przeprowadzonym ciggiem czynno-
$ci, ktére powoduja zmiany w osobowosci ucznia. Warto$¢ metody zalezy
od tego, czy i w jakim stopniu pobudza ona uczniéw do aktywnosci (kazda
metoda jest aktywna).

2. metoda jest uktadem czynno$ci nauczycieli i uczniow. W procesie edukacyj-
nym nauczanie i uczenie si¢ przebiegaja réwnocze$nie. Nie da si¢ oddzieli¢
czynnosci nauczyciela od czynnosci uczniéw. Stad réwniez nie powinno sig
moéwic¢ osobno o metodzie nauczania i metodzie uczenia sie. Metoda jest
zawsze metodg nauczania /uczenia sie (ksztalcenia).

3. metoda jest wyprébowanym i systematycznie stosowanym uktadem czynno-
$ci. Tym rézni si¢ od przypadku, Ze moze by¢ powtdrzona. Przy powtdrze-
niu nalezy si¢ spodziewa¢ tych samych lub podobnych rezultatéw. Jednak
systematycznie stosowany sposob nauczania/uczenia si¢ nie oznacza rutyny.
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Rutyna zabija to, co najwazniejsze w metodzie — che¢ wspoétdzialania (Be-
reznicki, 2011, s. 215).

Metody ksztalcenia, nauczania majg dluga historie i dzisiejsze ich rozumie-
nie daleko odbiega od tego jak pojmowano je wczesniej. W nauczaniu okazjo-
nalnym, ktére znacznie wyprzedzalo pod wzgledem historycznym nauczanie
zinstytucjonalizowane (organizowane w szkole) dominowaly metody oparte
na nasladownictwie. Obserwujac i powtarzajac za dorostymi okreslone czyn-
nosci, uczniowie przyswajali je stopniowo w toku bezposredniego uczestnic-
twa w zyciu grupy spolecznej, ktdrej byli cztonkami (Kupisiewicz, 2002, s. 136).

Z chwilg zorganizowania szkoél pojawity si¢ metody stowne. W przypad-
ku metod stownych, dominujacym sposobem nauczania bylo przekazywanie
przez nauczyciela gotowych wiadomosci za pomoca stowa. Stowo najpierw
moéwione, pdzniej pisane, a ostatecznie drukowane stato si¢ gtéownym nos$ni-
kiem informacji przyswajanej przez uczniéw. Metody stowne uksztattowaty sie
przede wszystkim w szkole $redniowiecznej, przyjmujac posta¢ metody wy-
ktadowej - akromatycznej lub katechetycznej (Okon, 2003, s. 249).

NAUCZYCIEL SLtOWO UCZEN

Zroédlo: Opracowanie wiasne.

Udoskonalona posta¢ metody katechetycznej stanowila metoda heura-
styczna - zwana tez poszukujaca. Metoda heurastyczna polegata na stawianiu
pytan i udzielaniu gotowych, wyuczonych odpowiedzi. Formulowane przez
nauczyciela pytania zmuszaly uczniéw na ogoét do myslenia i samodzielnego
poszukiwania odpowiedzi (Kupisiewicz, 2002, s. 135).

NAUCZYCIEL ? UCZEN

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Metody ze wzgledu na stron¢ stowng dzielono na metody akromatyczne
i erotematyczne.

Metody akromatyczne, tj. metody wykladowe (od greckiego stowa akroma
- wyklad) wystepujace w postaci opisu, opowiadania lub wyktadu polegaly na
jednostronnym przekazywaniu gotowej wiedzy werbalne;j.
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NAUCZYCIEL WIEDZA UCZEN

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Metody erotematyczne (od greckiego stowa erotema - pytanie), zwane
réwniez poszukujacymi obejmowaly metody katechetyczne lub heurastyczne,
polegajace na podziale tematyki lekcji na ciagg pytan stawianych uczniom (Ku-

pisiewicz, 2002, s. 135).
NAUCZYCIEL ? > UCZEN

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

W XIX wieku metody stowne tracitywpraktyceiteorii pedagogicznejznacze-
niewylgcznego sposobu przekazywania wiedzyijej przyswajania przez uczniow.
Obok tych metod pojawily si¢ inne, zwane pogladowymi lub rzeczowymi.
Tutaj sposob przekazywania wiedzy polegal na gromadzeniu przez nauczycie-
la odpowiedniego materialu empirycznego, zaciekawiania nim uczniéw, orga-
nizacji obserwacji, a nastgpnie na podsumowaniu i utrwalaniu jej wynikéw.
Zadaniem uczniéw bylo zdobywanie wiadomosci na podstawie obserwacji,
a w dalszej kolejnosci ich zapamietywaniu (Tamze, s. 136).

MATERIAL EMPIRYCZNY

ZACIEKAWIENIE UCZNIOW
NAUCZYCIEL

ORGANIZACJA OBSERWACII

PODSUMOWANIE I UTRWALENIE

ZDOBYWANIE WIEDZY

\

UDZIAL W OBSERWACJACH

UCZEN

ZAPAMIETYWANIE

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Przetom XIX i XX wieku przyniést rozwoj kolejnej metody nauczania, po-
legajacej na organizacji dzialalnosci praktycznej uczniéw. Twércg metody byt
J. Dewey. Ucznidéw zaznajamiano z wiedzg, a zarazem rozwijano ich zdolnosci
i zainteresowania poprzez zastgpienie praktyka dotychczasowego stowa. Me-
tody nauczania realizowane tym sposobem ograniczaly role nauczyciela do
planowania dzialalnos$ci ucznia i kierowania nig, uczen natomiast realizowat
okreslone zadania praktyczne w celu osiagniecia zaplanowanego wyniku oraz
zdobycia wiedzy (Tamze, s. 136).

PLANOWANIE DZIAEAN |
NAUCZYCIEL

KIEROWANIE DZTAEANIAMI |

=

=

2

3

/ OSIAGNIECIE WYNIKU
ZDOBYCIE WIEDZY
Zrédlo: Opracowanie wiasne.
Klasyfikacja metod

Istnieje wiele roznych klasyfikacji metod nauczania. Zanim wymienimy ro-
dzaje metod ksztalcenia, musimy najpierw odpowiedzie¢ na pytanie, jakiego
rodzaju aktywnosci zamierzamy wywola¢ w uczniu. Nie jest latwo odpowie-
dzie¢ na to pytanie. Jedno jest jednak pewne: nauczanie/uczenie si¢ jest moz-
liwe tylko wtedy, gdy uczen jest zaangazowany we wlasny proces ksztalcenia,
ktory powinien by¢ mozliwie wszechstronny. W teorii ksztalcenia wielostron-
nego Okon wyrdznil w czlowieku trzy sfery i cztery typy aktywnosci, a mia-
nowicie:

1. poznanie siebie i §wiata - aktywno$¢ intelektualna polegajaca na (1) przy-
swajaniu wiedzy badz jej samodzielnym (2) odkrywaniu;
2. przezywanie $wiata i jego wartosci — aktywno$¢ emocjonalna polegajaca na

(3) przezywaniu i wytwarzaniu wartosci,
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3. zmienianie §wiata — aktywno$¢ praktyczna polegajaca na (4) dzialaniu, czy-
li zdobywaniu wiedzy o sposobach zmieniania $wiata oraz tworzeniu no-
wych rozwigzan. Na tej podstawie dokonat klasyfikacji metod ksztalcenia.

Rozwdj dydaktyki spowodowal wyodrebnienie wielu metod. To z kolei
zmusza do pewnego usystematyzowania poje¢. Dos¢ powszechnie méwi sie
o nastepujacej triadzie:

1. strategia nauczania/uczenia si¢ - (np. nauczanie podajace, problemowe).
Strategia ta jest pojeciem najszerszym. Uzywa sie go dla oznaczenia zesta-
wu wielu metod. Okres$lenie rodzaju strategii jest pochodng dominujacej
w niej metody.

2. metoda - to termin o $rednim zakresie, oznaczajacy wyprébowany i syste-
matycznie stosowany uklad czynno$ci nauczycieli i uczniow.

3. technika - to bardziej uszczegélowiony sposdb postepowania lub metoda
czastkowa dotyczaca okreslonego fragmentu procesu edukacyjnego.

Bioragcpoduwagecechycharakterystyczneposzczegolnychmetodksztalcenia
oraz ich rozwoj historyczny mozna dokonac¢ ich klasyfikacji. Uwzgledniajac
sposob pracy nauczyciela z uczniami metody ksztalcenia dzieli si¢ na:

 stowne - w ktérych nauczyciel przekazuje wiedze stowem, a uczniowie
asymiluja wiadomosci stuchajac,

« obserwacji - polegajace na tym, ze nauczyciel postuguje si¢ pokazem,
za$ uczniowie przyswajaja wiedze obserwujac,

o dziatalnosci praktycznej - gdy nauczyciel przekazuje wiadomosci instruk-
tazem, a uczniowie przyswajaja wiedze pracujac (Kupisiewicz, 2002, s. 137).

Ze wzgledu na sposob aktywnosci uczniow i czynnosci wykonywanych

przez nauczyciela metody ksztalcenia mozna podzieli¢ na :

« metody asymilacji wiedzy (podajace) - oparte gléwnie na aktywnosci
poznawczej o charakterze reproduktywnym; uczenie nastepuje poprzez
przyswojenie przez uczniéw gotowych informacji, przekazywanych naj-
czesciej w sposob werbalny,

« metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowe) - oparte
na tworczej aktywnosci poznawczej, polegajacej na rozwigzywaniu pro-
blemédw,

« metody waloryzacyjne (eksponujace) o dominacji aktywnosci emocjo-
nalno- artystycznej - metody te sprowadzaja si¢ do organizowania pro-
cesu ksztalcenia, lub stworzenia takich sytuacji, w ktérych uczniowie
obserwujg, odtwarzajg, przezywaja okreslone wartosci o charakterze
spotecznym, moralnym,
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« metody praktyczne (operacyjne) - cechujace si¢ przewaga aktywnosci
praktyczno-technicznej, wykonawczej, manualnej. Umiejetnosci prak-
tyczne polegaja na wlasciwym postugiwaniu si¢ regutami przy wykony-
waniu zadan (Bereznicki, 2011, s. 118).

Ze wzgledu na stopien ztozono$ci metody ksztalcenia mozemy dzieli¢ na :

« metody proste - wyktad, dyskusja, pokaz,

« metody kompleksowe - metody nauczania praktycznego, ktére obejmu-
ja przyklad, demonstracje, pokaz czynnosci, metody problemowe.

Kazimierz So$nicki podzielit metody na sztuczne i naturalne, zas Bogdan

Nawroczynski dokonat klasyfikacji metod nauczania, dzielac je na:

« metody podajace,

« metody poszukujace,

« metody laboratoryjne (Tamze, s. 118).

Jeszcze inny podzial uwzglednia metody:

« oparte na stowie, takie jak na przyklad opis, pogadanka, opowiadanie,
dyskusja, wyklad, praca z ksigzka,

« obserwacyjne - pokaz lub metoda pomiaru rzeczy i zjawisk,

o dziatalno$¢ praktyczna uczniéw - prace techniczne, zajgcia o charakte-

rze produkcyjnym.
METODY PODAJACE METODY POSZUKUJACE
wyktad praca z mapg
pogadanka dyskusja
pokaz drzewo decyzyjne
opowiadanie metaplan
praca z ksigzka ¢wiczenia
opis stabilny metody praktycznego dzialania
konwersatorium metoda punktowa

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Do metod opartych na stowie zalicza sie nastepujaco:

« opowiadanie - zaznajomienie uczniéw z pewnymi rzeczami czy zjawi-

skami poprzez ich stowny opis, metoda ta wykorzystywana jest zazwy-
czaj w pierwszych klasach szkoty podstawowej, powinno by¢ obrazowe;
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o wyklad - przekazywanie pewnych wiadomosci dotyczacych réznych

dziedzin naukowych; wyklad jest zazwyczaj stosowany w szkolnictwie

wyzszym, gdyz wymaga umiejetnosci myslenia hipotetyczno-dedukcyj-

nego; wyroznia sie nastepujace rodzaje wykladow:

o wyklad konwencjonalny, ktérego tres¢ przekazywana jest bezpo-
srednio w formie gotowej do zapamietania;

o wyklad problemowy, stanowiacy ilustracje okreslonego problemu
naukowego albo praktycznego;

o wyklad konwersatoryjny, w ktérym fragmenty méwione wykladu
sa przeplatane wypowiedziami stuchaczy.

Ponizszy wykres prezentuje zainteresowanie stuchaczy uczestniczacych
w 45 min. wykladzie

% zainteresowanych
stuchaczy
100
75+
50
25 1
czas [min]
| | | |
10 20 30 40

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

pogadanka - kierowana przez nauczyciela rozmowa z uczniami; na-
uczyciel zmierza do osiagania zalozonych celéw poprzez stawianie
uczniom odpowiednich pytan; pogadanka stanowi najstarszg metode
dydaktyczna, ktdra stosowal juz Sokrates; wykorzystywana jest gtéwnie
w nizszych klasach podstawowych;

dyskusja - wymiana pogladéw na okreslony temat; wykorzystuje si¢
ja w wyzszych klasach szkoly podstawowej, gimnazjum i liceum, gdyz
wymaga ona specjalnego przygotowania. Wyrdznia si¢ dyskusje: wielo-
krotng, obserwowana, okraglego stotu;

praca z ksiazka - jeden z podstawowych sposobdw poznawania i utrwa-
lania wiadomosci; przyjmuje nastepujace formy:

o uczenie sie z podrecznika;
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o  sporzadzanie notatek;

o lektura uzupelniajaca.

Do metod ogladowych - opartych na obserwacji - zalicza si¢ pokaz, czyli
demonstrowanie czego$ uczniom; jest to zazwyczaj metoda wspdotwystepujaca
z innymi metodami.

Do metod opartych na dzialalnosci praktycznej zalicza sie:

metoda laboratoryjna - uczen samodzielnie przeprowadza ekspery-
ment; wystepuje w postaci:

tradycyjnej, gdzie uczen samodzielnie wykonuje eksperyment pod
kontrolg nauczyciela,

problemowej, gdzie uczen wykonuje eksperyment, nie znajac jego efek-

tow,

zajecia praktyczne - uczniowie wykonujg pewne czynnosci wiazace si¢

z danym zawodem (w szkotach zawodowych),

metody problemowe (gry dydaktyczne) - zostaly przyniesione z zacho-

du i uporzagdkowane przez Kruszewskiego; sa to metody aktywizujace

(jak na przyklad gry komputerowe) organizujace tresci ksztalcenia za

pomoca modeli rzeczywisto$ci - pewnych zjawisk oraz sytuacji - w celu

stworzenia uczniom warunkow poznania bezposredniego; wyréznia si¢

nastepujace gry dydaktyczne:

o burza mézgoéw - metoda ta stuzy samodzielnemu, szybkiemu wy-
myslaniu przez uczniéw hipotez dotyczacych rozwigzania danego
problemu,

o metoda sytuacyjna (metoda przypadkow) - jest to szczegdtowe roz-
patrzenie okreslonego, typowego przypadku,

o metoda symulacyjna (inscenizacja) - polega na udawaniu danej
osoby, wykonywaniu jej wszelkich czynnosci.

Ponizej na wykresie zaprezentowano typologie metod nauczania z podzia-
tem na metody: podajace (stowne), aktywizujace, ogladowe oraz oparte na
praktycznym dziataniu.
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METODY FORMY.

Zrédlo: Szlosek F., Wstep do dydaktyki przedmiotéw zawodowych, wyd. ITE, Radom 1995.

Jak zatem wida¢ na powyzszym schemacie, jak rowniez w przedstawionej
powyzej typologii metod wiele jest jej klasyfikacji i podzialéw, w zaleznosci
od przyjetego kryterium oraz od pogladéw osoby sporzadzajacej dang klasyfi-
kacje. Nie jednak o podzialy czy typologie tu chodzi. Dla nauczyciela i ucznia
wazne jest, aby ten pierwszy nie tyle znal dang metode, co potrafil jg skutecz-
nie zastosowac podczas zajeé, jak rowniez umial stosowa¢ tzw. nauczanie po-
limetodyczne, a wigc nauczania z zastosowaniem wielu metod nauczania. Dla-
tego wlasnie ponizej zaprezentowane zostang i oméwione metody stosowane
najczesciej we wspolczesnych szkotach.

Metody problemowe

Polegaja na samodzielnym dochodzeniu uczniéw do wiedzy, poprzez roz-
wigzywanie probleméw o charakterze poznawczym, decyzyjnym lub praktycz-
nym. Rozwigzywanie probleméw wymaga od uczniéw aktywnosci o charak-
terze produktywnym, a wiec samodzielnego wytwarzania nowych informacji.

Metody problemowe umozliwiajac funkcjonowanie wiedzy biernej, prze-
ksztalcajg ja w wiedze czynna. Ponadto sprzyjaja wykrywaniu nowych wiado-
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mosci i stosowaniu ich w praktyce. Wywoluja one zaciekawienie, zmuszaja do
analizy sytuacji, a tym samym do wyodrebnienia w niej danych juz znanych,
jak i nie znanych. W dalszej kolejnosci stuzg do wysunigcia przypuszczen, co
do sposobu rozwigzania problemu i sprawdzenie wartosci tego rozwigzania.

Uczniowie samodzielnie poszukuja wiedzy w toku wielostronnej aktywno-
$ci, wywolanej sytuacjg zadaniowa lub problemows. Czynnosci wykonywane
przez uczniow odbywaja si¢ na jednym z trzech pozioméw poznania:

1. poziomie konkretéw - gdy poszukiwane sa dane empiryczne,

2. poziomie modeli - gdy uczniowie probuja intuicyjnie lub §wiadomie two-
rzy¢ modele badanych ukladéw. Polega to na ustosunkowaniu do siebie
znanych elementéw, ukladéw i znanych zwigzkéw miedzy nimi, a nastep-
nie uzupelnianiu je wykrywanymi przez siebie elementami i zwigzkami,

3. poziomie teorii- gdy formutowane s3 twierdzenia uogdlniajace efekty roz-
wigzania w postaci praw, prawidlowosci, zasad czy norm dzialania prak-
tycznego.

Obok klasycznej metody problemowej, w tej grupie wyrodznia si¢ takie jej
odmiany, jak: metoda sytuacyjna, metoda przypadkéw, metoda symulacji, bu-
rza mozgow.

W klasycznej metodzie problemowej mozemy wyréznié cztery etapy:

wytworzenie sytuacji problemowej,

formufowanie problemoéw i pomystow ich rozwiazania,

weryfikacje pomystéw na rozwigzanie,

Ll e

porzadkowanie i stosowanie uzyskanych wynikéw w nowych zadaniach
o charakterze praktycznym lub teoretycznym (Pétturzycki, 2002, s. 172).

Pomiedzy nauczycielem a uczniem, w metodzie tej istnieje ciagta inte-
rakcja, ktorej celem jest uruchomienie aktywnosci ucznia, wzbudzenie wiary
w siebie i nabycie przez niego przekonania, ze potrafi rozwigzaé coraz trud-
niejsze problemy. Kluczowe w tej metodzie jest zainteresowanie stuchaczy pro-
blemem, a takze udzielanie pomocy we wszystkich fazach jego rozwiazywania,
systematyzowania i wykorzystywania nabytej wiedzy.

Metoda sytuacyjna

W metodzie tej uczniowie dokonujg analizy opisu sytuacji zawierajacej
kilka gtéwnych zdarzen $cisle ze sobg powigzanych, umiejscowionych takze
w kontekscie faktéow drugorzednych, uzupelniajacych. Objetos¢ opisu sytu-
acji moze by¢ bardzo obszerna i wynosi¢ nawet kilkaset stron maszynopisu.
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Wskazane jest by do opisu dolgczono wykaz literatury zwigzanej tematycznie
z omawianymi problemami i ré6znego rodzaju aneksy w postaci dodatkowych
informacji. Najczesciej prowadzacy zajecia pozyskuje opisy w gotowej formie
na przyklad dokumentacji hotelowej zwigzanej z pobytem goscia. Ucznio-
wie otrzymuja opis na kilka dni przed lekcjami i analizujg go samodzielnie
w domu. W toku zaje¢ nastepuje dyskusja nad zawartymi w opisie problemami
i przyjecie okreslonego rozwigzania lub stosownej decyzji.

W metodzie sytuacyjnej mozemy wyodrebni¢ nastepujace ogniwa:
1. Przygotowanie (pozyskanie opisu sytuacji przez nauczyciela):
o dostatecznie wczesne przekazanie opisu sytuacji uczniom, celem zapo-
znania si¢ z jego trescia,
o analiza opisu sytuacji przez stuchaczy wraz ze wszystkimi zatgcznikami.
2. Wyjasnienie uczacym sig istoty metody sytuacyjnej, polegajaca na dyskusji
nad problemami zawartymi w opisie, zgodnie z trescig pytan.
3. Wybdr wspolnego rozwigzania lub podjecie okreslonej decyzji oraz uza-
sadnienie dokonanego wyboru.
4. Ocena prawidlowosci wnioskowania uczniéw obejmujaca:

o sposob formulowania mysli i umiejetnosci wyrazania wlasnych sadéw
przez ucznia,

o poziom aktywnosci, liczba wypowiedzi swiadczaca o rzetelnosci w za-
poznaniu si¢ z opisem sytuacji,

o umiejetnosc wnioskowania,

o kulture dyskusji (Bereznicki, 2007, s. 268).

Metoda symulacyjna

Metoda symulacji polega na przedstawieniu wybranego fragmentu rzeczy-
wisto$ci w sposdb uproszczony, utatwiajacy jego obserwacje lub manipulowa-
nie nim. Symulacja stuzy ksztaltowaniu w uczniach umiejetnosci gruntowne;
analizy réznych probleméw, ktére w przesztosci stanowity dla kogos problem
rzeczywisty.

Zastosowanie metody symulacji pozwala stuchaczom na wykonanie okre-
$lonego zadania praktycznego po raz pierwszy, na zobaczenie jak nalezy to
robi¢, na przedyskutowanie ewentualnych watpliwo$ci, wypracowanie opty-
malnego algorytmu wykonywania czynnosci oraz skonfrontowanie réznych
doswiadczen zawodowych, teorii i praktyki. Zadanie w ramach symulacji
moze by¢ wykonywane wielokrotnie, przy zmieniajacych si¢ warunkach.
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Symulacja uczy myslenia, wptywa na doskonalenie umiejetnosci zwigza-
nych z réznymi sytuacjami zawodowymi. Daje ona takie mozliwosci zaréwno
uczniom uczestniczagcym w symulowanej scenie, jak i obserwatorom, ktérzy
wypowiadajg si¢ w dyskusji podsumowujacej przebieg zaje¢. Prawidlowy prze-
bieg symulacji wymaga wcze$niejszego jej przygotowania przez prowadzacego
oraz przestrzegania okreslonej chronologii zaje¢ (Pétturzycki, 2002, s. 173).

Chronologia zaje¢ sktada sie z nastepujacych punktow:

o przedstawienie celu, struktury i organizacji zajec,

« rozbudowanie motywacji stuchaczy wokot celu,

« prezentacja scenariusza symulacji (scenki),

« wyznaczenie 0sob odgrywajacych role (aktoréw),

 przekazanie zadan aktorom i obserwatorom,

 objasnianie ewentualnych watpliwosci dotyczacych zadan,

« prezentacja pomocy dydaktycznych (rekwizytéw do symulacji),

« przygotowanie miejsca na potrzeby symulacji,

« symulacja wlasciwa,

 udzielanie glosu aktorom - pierwsze szybkie wypowiedzi zwigzane
z odgrywanymi rolami,

« udzielanie glosu obserwatorom - wypowiedzi dotyczace zaobserwowa-

nych zachowan aktoréw w czasie odgrywania rol, a takze wlasnych roz-
wigzan rozpatrywanego problemu,

o warto$ciowanie i wybdr optymalnego rozwigzania problemu na forum
grupy,
« ocena stopnia realizacji zalozonych celéw lekeji,

« zapowiedz tematu nastepnych zajec.

W trakcie omawiania i oceny realizacji symulacji mozna wykorzysta¢ oce-
ne tréjcztonows. Polega ona na tym, ze symulacje oceniajg po kolei odgry-
wajacy poszczegdlne role, obserwatorzy i prowadzacy zajecia nauczyciel. Taka
technika pozwala na zaktywizowanie wigkszej grupy uczestnikéw co moze
skutkowa¢ wartosciowaniem i wyborem najlepszego rozwiazania okreslonego
problemu (Bereznicki, 2007, s. 270).

Metoda symulacji pozwala na podnoszenie operatywnosci i trwatosci zdo-
bywanej przez stuchaczy wiedzy. Uczestnicy obok poznawania suchych fak-
tow, uzyskuja wiedzg o warunkach, w jakich fakty te miaty miejsce oraz prawi-
dlowosciach, ktérym podlegaja.
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Burza mézgéw

Polega ona na postawieniu uczacym si¢ jednego i tylko jednego problemu do
rozstrzygniecia. Zadaniem uczacych sie jest znalezienie jak najwigkszej liczby
réznorodnych czesto niekonwencjonalnych pomystéw jego rozwigzania. Pomy-
sty moga by¢ zaskakujace, co stwarza atmosfere swobody i wspotzawodnictwa.

Warunkiem podtrzymania atmosfery pelnej swobody jest uwzglednianie
nawet najbardziej niedorzecznych propozycji. Wskazane jest, by zespot bioracy
udzial w zajeciach sktadat sie zaréwno ze specjalistow dobrze znajacych dziedzi-
ne, w obszarze ktdrej prowadzona jest dyskusja, jak i z laikow, ktorych spojrzenie
na omawiany problem moze zburzy¢ wszelkie schematy myslowe specjalistow.

W celu wlasciwej realizacji zaje¢ metoda burzy mézgéw niezbedne jest
przestrzeganie ponizszych zasad:

o pomysly powinny by¢ zglaszane $miato, nawet jesli proponowane roz-
wiazanie ,na pierwszy rzut oka” wydaje si¢ absurdalne i niedorzeczne,

o proponowanych pomystéw w momencie ich zglaszania nie nalezy uza-
sadniac,

o zglaszane pomysty nie powinny by¢ komentowane przez prowadzacego
zajecia i uczestnikow,
o wszystkie pomysty musza by¢ skrupulatnie rejestrowane,
« jednoczesnie mozna zglosic¢ tylko jeden pomyst (Tamze, s. 267).
Cechg charakterystyczng metody burzy moézgu, w ujeciu klasycznym jest od-
dzielenie fazy gromadzenia pomystéw od fazy ich warto$ciowania. Wynika to

z przekonania, ze odroczone warto$ciowanie zapobiega hamujgcemu wptywowi
oceny przy podejmowaniu decyzji: Czy dany pomyst ,,zglosi¢ czy moze nie”

W metodzie burzy moézgéw proces rozwigzywania problemu odbywa si¢
wedlug ponizszych ogniw:

« wprowadzenie wstepne, okreslenie problemu, zadania lub zagadnienia,

« zglaszanie i rejestrowanie pomystow,

» warto$ciowanie zgloszonych propozycji, dokonanie wyboru najlepsze-
go pomystu lub opracowanie syntezy kilku ciekawych pomystow,

« sformulowanie uzasadnienia dokonanego wyboru (Bereznicki, 2011, s. 134).

Dyskusja dydaktyczna

Jej istota polega na zorganizowanej wymianie mysdli i pogladéw w grupie
na okreslony temat. Jest ona takze naukg wyrazania wlasnego zdania wsrod
uczestnikow, odpowiedniego argumentowania oraz poszanowania dla przeko-
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nan innych. Korzystanie przez prowadzacego zajecia z ten formy aktywnosci
uczniow zwieksza efektywnos¢ i skuteczno$¢ nauczania. Dyskusja jest metoda,
ktéra moze pojawiac si¢ w roznych modelach ksztalcenia i w rozmaitych sytu-
acjach dydaktycznych.

We wspolczesnej szkole dyskusje w dowolnej formie organizuja nauczy-
ciele, ktorzy chcg ograniczy¢ wlasne wypowiedzi i zmotywowaé uczniéw do
samodzielnego rozwigzywania réznych probleméw (Potturzycki, 2002, s. 170).

Na ponizszym rysunku przedstawiono gltéwne fazy dyskusji dydaktycznej
oraz postepowanie nauczyciela prowadzacego zajecia, celem zobrazowania
wlasciwego przeprowadzenia dyskusji, aby przyniosta ona zamierzony cel.

Fazy dyskusji:

= Nauczyciel prezentuje cele dyskusji 1 wywoluje u uczniow
Inv RV gotowost do uczestniczenia wniej.
nie celow

dyskusji

-

= Nauczyciel przedstawia podstawowe reguly dyskusji.
prezentyje sytuacje problemowa Iub charakteryzuje
[0l GEs  przedmiot dyskusji.

nie dyskusji

A

= Nauczyciel umozliwia interakcje pomiedzy uczniami, czowa
nad przestrzeganiem regul dyskusji, rejestruje jej postep.
stawia pytania, wypowiada wilasne sady.

* Nauczyciel uczestniczy w  podsumowaniu  dyskusji,
przedstawia swoj poglad na jej przebieg

-

* Nauczyciel prosi uczniéw o dokonanie oceny przebiegu

Oméwicnic dyskus)i oraz wlasnych procesow myslowych.
dyskusji

Zr6dto: Opracowanie wiasne.
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Dyskusja dydaktyczna rozwija nastepujace umiejetnosci:
+ dokladne i konkretne formutowanie wiasnych mysli, odnoszenie si¢ wy-
facznie do faktow,

o stuchanie innych oraz nie wchodzenie w stowo innym wypowiadajacym
sie uczestnikom dyskusji,

o dobor trafnych argumentdw i ocenianie ich wartosci,

o analizowanie i ocenianie faktow,

« rozumienie innych ludzi i szacunek do ich pogladow,

o korzystanie z doswiadczen innych,

« wymiana pogladow,

« przygotowanie do pracy w grupie,

« unikanie sprzeczek i personalnych atakéw innych uczestnikéw dyskusji.

Aby uzyska¢ pozytywny efekt z dyskusji dydaktycznej, nalezy przestrzegaé
kilku zasad, ktore zostaly przedstawione na ponizszym rysunku:

Limitowany Odpowiedni
o temat

Przestrzeganie
zasad

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Dyskusja pozwoli pozna¢ stosunek uczniéw do problemu oraz rézne punk-
ty widzenia, ale nie musi da¢ jednego rozwigzania, moze by¢ ich wiele.
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Pogadanka

Polega na rozmowie nauczyciela z uczniami, przy czym nauczyciel jest oso-
ba kierujaca rozmowa. Gdy standardowo zadajemy pytanie, to nie znamy na
nie odpowiedzi i chcemy ja uzyskac¢ od osoby, do ktérej owo pytanie zostalo
skierowane. W pogadance natomiast nauczyciel zna odpowiedzi na wszystkie
zadawane uczniom pytania.

Ze wzgledu na role dydaktyczng, jaka spelnia ta metoda wyrdznia si¢ na-
stepujace jej zastosowanie:
o pogadanka wstepna - ma na celu przygotowanie uczniéw do pracy, wy-
tworzenie stanu gotowosci do poznania czegos$ nowego, a takze do zor-
ganizowania klasy do pracy nad tag nowoscig.

» pogadanka przedstawiajaca nowe wiadomosci - przeprowadzana w for-
mie rozmowy, w ktdrej nalezy zaktywizowa¢ uczniow do przyswajania
nowych tresci. Rola nauczyciela polega na przekazaniu nowych wiado-
mosci w sposob mozliwie najprostszy do zrozumienia przez wszystkich
stuchaczy.

« pogadanka utrwalajaca - polega na operowaniu materialem przyswo-
jonym uprzednio, lecz wymagajacym konfrontacji ze soba oraz zinte-
growania w ramach jakich$ wiekszych calosci. Myslenie polega tu na
dochodzeniu do szerszych uogélnien (Kupisiewicz, 2002, s. 134).

Gry i zabawy dydaktyczne

Gra dydaktyczna wg. W. Okonia: jest odmiang zabawy, polegajgcg na re-
spektowaniu Scisle ustalonych regul, przyzwyczajajac do przestrzegania tych
reguf (Okon, 2002, s. 265).

Funkcje wychowawcze gier dydaktycznych:

e uczy poszanowania przyjetych norm,

o umozliwia wspotdziatanie,

 sprzyja uspolecznieniu,

e uczy zardéwno wygrywania, jak i przegrywania (Kupisiewicz, 2002,
s. 150).

Zabawa dydaktyczna - jest opracowywana wedlug okreslonego wzoru
przez dorostych, prowadzaca do rozwiazania zalozonego w niej zadania. Jest
to najczesciej gra umystowa, ktorej celem jest rozwijanie w uczniu zdolnosci
poznawczych.
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Przyktady zabaw dydaktycznych:

loteryjki,
uktadanki,
rebusy,

krzyzéwki.

Charakterystyczne cechy zabaw lub gier dydaktycznych:

czas trwania,

liczba uczestnikow,

tematyka, na ktdrej oparta jest gra lub zabawa,

rodzaj i ilo$¢ zadan, oraz tempo ich wykonywania,

jakosci i ilosci obowiazujacych w grze, zabawie prawidet,

stosunek i zaleznosci miedzy uczniami, w toku rozwijajacej sie gry lub
zabawy,

sposobu wprowadzania i kierowania zabawga przez nauczyciela.

Wyrézniamy nastepujace rodzaje gier:

symulacyjne - polegajace na odtwarzaniu zlozonych sytuacji problemo-
wych. Sg to najczesciej réznego rodzaju gry strategiczne. Przedmiotem
symulacji jest w nich okreslona rzeczywisto$¢. Ucza, ze podjecie okre-
slonych dziatan wplywa na zmiane tej rzeczywistosci.

decyzyjne - stuzg wyrabianiu u uczniéw umiejetnosci wszechstronnego
analizowania probleméw, sktadajacych sie na pewna okreslong sytuacje,
podejmowania na tej podstawie odpowiednich decyzji oraz wskazywa-
nia przewidywanych nastepstw poczynan zgodnych z tymi decyzjami.
psychologiczne - stwarzaja mozliwos¢ ¢wiczenia nowych zachowan, sa
okazja do uzewnetrzniania nowych umiejetnosci w sytuacjach pozba-
wionych stresu, zachecaja do podejmowania prob zmiany zachowan.
Najczesciej stosowana gra psychologiczng jest psychodrama, czyli od-
grywanie krotkich scenek na okreslony temat, czasem w oparciu o przy-
gotowany wczesniej scenariusz. Metoda ta stosowana jest zwykle wtedy,
gdy zalezy nam na odwolaniu si¢ do uczug, jakie towarzysza uczniom
w okreslonych, trudnych sytuacjach zyciowych.

Praca w grupach

Jedna z najbardziej lubianych przez uczniéw form pracy podczas lekeji. Na-
uczyciel w inny sposob przygotowuje sie do przeprowadzenia takiej lekcji. Opra-
cowuje materialy przed lekeja, a w trakcie zajg¢ opuszcza swoja role eksperta.
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Celem pracy grupowej jest:

zaspokojenie potrzeb rozwojowych uczniéw zwigzanych z aktywnoscia
poznawcza, spoleczng, emocjonalng i artystyczna,

uczenie sie od siebie nawzajem,

uczenie si¢ podejmowania decyzji samodzielnych i uzgodnionych
w wyniku negocjacji,

rozwijanie umiejetnosci wspotpracy, wspotdziatania i wspétodpowie-
dzialnoéci,

przeciwdzialanie izolacji niektérych uczniow,

stworzenie szansy na pokonanie wlasnej nieSmialosci,

aktywizowanie uczniow,

zachecanie do tworczych poszukiwan podczas rozwigzywania proble-
mow,

integrowanie zespotu klasowego.

Nauczyciel podczas zaje¢ wchodzi w role:

doradcy - bedacego do dyspozycji uczniéw podczas wykonywania zada-
nia,

animatora - inicjujagcym metody, przedstawia cele uczenia sie i przygo-
towuje materiat,

obserwatora i stuchacza - obserwujacym uczniéw przy pracy i dzieli sie
z nimi swoimi spostrzezeniami,

partnera - gotowego modyfikowa¢ przygotowana wczesniej lekcje w za-
leznosci od sytuacji w klasie.

Rodzaje grup:

grupa jednorodna,

grupa o zréznicowanym poziomie,
grupa kolezenska,

grupa doboru celowego,

grupy zmienne losowe.

Dobér uczniéw w grupy, nauczyciel organizuje zaleznie od celu i zalo-
zen lekcji. Stuchacze podczas pracy pelnig rézne funkcje, aby zespot dobrze
funkcjonowal musza zosta¢ obsadzone wszystkie role. Podejmowanie decyzji
w grupie odbywa si¢ poprzez ustalenie przydziatu rél.

Prawidlowo zorganizowana praca w grupie umozliwia wlasciwe relacje
i wspoldziatanie miedzy nauczycielem i uczniami. Podczas zespotowego roz-
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wigzywania zadan, czesto ma miejsce konfrontacja réznych punktéw widze-
nia, w wyniku czego dynamizuje si¢ aktywnos¢ poznawcza uczniow, prowa-
dzaca w konsekwencji do nowych sposobéw rozumowania: argumentowania,
wyjasniania i formulowania mysli. Walorami wychowawczymi pracy w grupie
jest rozwijanie poczucia wspdlnoty i wspdtdziatania z zespolem, co przeciw-
dziata rozwojowi skfonnosci egoistycznych i egocentrycznych ksztattujacych
sie pod wptywem wspdtzawodnictwa indywidualnego. Niepowodzenie zespo-
fowe jest mniej przykre niz indywidualne, a porazka doznana przez grupe nie
wytwarza poczucia mniejszej wartosci, bedacego nieraz nastepstwem niepo-
wodzen szkolnych.

Aby praca w grupach odniosta oczekiwane efekty, spetnione musi by¢ kilka
warunkow, ktdre zaprezentowano na ponizszym rysunku:

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Nalezy pamigtac o tym, by grupa miata mozliwo$¢ przedstawienia i zapre-
zentowania wynikéw swojej pracy. Bardzo wazne jest opracowanie z uczniami
zasad pracy w grupach. Wspdlne ustalenie i zatwierdzenie zasad ufatwia ich
przestrzeganie. Wazne, by na kolejnych lekcjach, zorganizowanych w grupach,
role zmieniaty sie. Niech kazdy uczen ma szanse sprawdzenia si¢ i trenin-
gu. Nauczyciel organizujac prace w grupach staje si¢ koordynatorem dziatan
uczniéw, cztowiekiem, ktéry pomaga, udziela wskazdwek, osoba, przy pomocy
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ktdrej uczniowie moga uczy¢ si¢ samodzielnie i aktywnie. Nauczyciele powin-
ni przerywa¢ prace w grupie tylko wowczas, gdy przekonani sg o tym, ze jest
to konieczne.

Studium przypadku

Z jezyka angielskiego: case study. W literaturze funkcjonuje réwniez jako:
analiza przypadku. Metoda caseowa, polega na analizowaniu i omawianiu
prawdziwych sytuacji. Podczas analizowania przypadkéw nie ma sztywnych
regul i zasad.

Korzysci plynace ze studium przypadkéow:

« rozwijanie umiejetnosci kreatywnego i krytycznego myslenia,
« uczy dostrzegania probleméw w zlozonym kontekscie,
 uczy myslenia ciaggami konsekwencji podjetych decyzji,

o pozwala rozpatrywaé problemy wielostronnie.

Istota metody przypadkow sprowadza sie do analizy, a nastepnie do dyskusji
na temat zdarzenia (przypadku). Stosujac t¢ metode nie podaje si¢ uczniowi
nowego materialu lecz przedstawia sytuacje problemowa wzieta z Zycia co-
dziennego. Zadaniem uczniéw jest rozpatrzenie na podstawie opisu i zalaczo-
nych do niego pytan przypadku, rozwigzanie podstawowych problemoéw lub
wyjasnienie zdarzenia. W dalszej kolejnosci uczniowie formutuja pytania zwia-
zane z sytuacja, a nauczyciel udziela wyjasnien. W tym momencie nastepuje
wlasciwy proces poszukiwania odpowiedzi na pytania. Odbywa si¢ to w toku
dalszej dyskusji, gdy zostaje ustalony problem gtéwny i warunki determinujace
jego rozwigzanie. W sytuacji braku poprawnego rozwigzania lub ustalenia kilku
mozliwych wariantéw, zadaniem nauczyciela jest przedstawienie prawidlowego
rozwigzania problemu. Zestawienie i poréwnanie rozwigzan proponowanych
przez ucznidow z rozwigzaniem prawidlowym, stwarza dodatkowo mozliwosci
wykrycia bledéw w rozumowaniu uczniéw (Okon, 2003, s. 263).

Analizowanie przypadkoéw jest tak samo istotne jak sama tre$¢ przypadku,
dlatego tez dyskusja w grupie jest czescig tej metody. Case przedyskutowany
w grupie uswiadamia, ze nie ma tylko stusznych rozwiazan, zadnych regut,
ktére mozna w kazdej kwestii zastosowa¢, nie ma tez specyficznych sytuacji,
w ktérych nie mozna zastosowa¢ doswiadczenia i uznanych teorii. Studium
przypadkéw pozwala na urzeczywistnienie problemu, a co za tym idzie umoz-
liwia polaczenie wiedzy teoretycznej z realiami i wspolzaleznosci miedzy
zjawiskami. Poza tym studium przypadkéw pozwala uczniom na budowanie
zaufania do wlasnych umiejetnosci, rozwija zdolnos¢ podejmowania decyzji,
porozumiewania si¢ i pracy w warunkach konkurencji.
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Cele analizy przypadku:

rozwigzanie problemu,
zastosowanie wiedzy w praktyce,

wnioski do dalszej pracy.

Procedura przeprowadzenia studium przypadkow:

identyfikacja problemu,

ustalenie celu,

postawienie hipotezy,

przewidziany wynik,

ustalenie sposobu uzyskania danych,
okreélenie czasu na badania,

zrodta,

dzialania,

gromadzenie danych,

analiza,

wyciagniecie wnioskoéw (Tamze, s. 263).

Zalety metody caseowej:

Jedna z najbardziej popularniejszych technik analitycznych, stuzaca do po-
rzagdkowania informacji i rozwigzywania zagadnien problemowych. Znajduje
zastosowanie we wszystkich obszarach planowania strategicznego, jako uni-
wersalne narzedzie pierwszego etapu analizy strategicznej.

Technika analityczna SWOT polega na posegregowaniu posiadanych in-
formacji o danym problemie na cztery grupy (cztery kategorie czynnikow

mozliwo$¢ wyboru i uécislenia grupy badanych,

dostosowania procedur do wlasnych potrzeb,

praktycznezalety,zwigzanezmniejszaliczbgbadanych,acosi¢ztymwiaze

z mniejszymi nakltadami finansowymi,

tatwiejsze zastosowanie wnioskow, gdyz dotycza wybranej przez nas

grupy osob.

Analiza SWOT

strategicznych):

S (Strengths) - mocne strony: wszystko to co stanowi atut, przewage,

zalete analizowanego problemu,
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o W (Weaknesses) - stabe strony: wszystko to co stanowi stabos¢, bariere,
wade analizowanego problemu,

o O (Opportunities) - szanse: wszystko to co stwarza dla analizowanego
problemu szanse¢ korzystnej zmiany,

o T (Threats) - zagrozenia: wszystko to co stwarza dla analizowanego pro-
blemu niebezpieczenstwo zmiany niekorzystnej.

Analiza SWOT

FPozyvtywne Megatywne

Mochne stromy Stabe stromny

Wewnetrzne
'CbCTp'l:I'\g\'.‘l'l.!&C |

Szanse FZagrozenia

ZEWnetrzne
{cechy cttezenal

Zr6dto: http://pl.wikipedia.org/wiki/Analiza_ SWOT.

Informacja, ktéra nie odpowiada zadnej z wymienionych grup jest pomijana
jako: informacja nieistotna strategicznie.Wszystkie posegregowane informa-
cje zostajg zapisane w tabeli, podzielonej na cztery czesci, wedlug podzialu
dokonanego wczesniej. Dwie lewe czesci tabeli zawierajg pozytywne czynniki,
a prawe pozostale dwie kategorie czynnikéw negatywnych.

Istniejgconajmniejtrzyujecia, wyjasniajaceczymrodznisiegdrnapotowatabeli
od dolnej (a wigc mocne strony od szans, a slabe strony od zagrozen).

1. mocne i stabe strony, to czynniki wewnetrzne, szanse i zagrozenia - to
czynniki zewnetrzne,

2. mocne strony i stabe strony to cechy stanu obecnego, a szanse i zagrozenia,
to spodziewane, przyszle rezultaty,

3. mocne strony i stabe strony to czynniki zalezne od nas (te, na ktére mamy
wplyw), a szanse i zagrozenia, to czynniki obiektywne, na ktére nie mamy
bezposredniego wplywu.
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Analiza SWOT daje dobry rezultat przy zastosowaniu kazdego z trzech
wymienionych uje¢, pod warunkiem, Ze jest ono stosowane konsekwentnie
i $wiadomie. Jednak najczestszym bledem w praktyce stosowania techniki
SWOT jest mieszanie trzech ujec.

Poprawne zaszeregowanie posiadanych na wstepie informacji jest kluczowe
do uzyskania prawidlowych wnioskéw ptynacych z analizy. Dzieki temu zi-
dentyfikujemy tzw. silne powigzania, obszary problemowe w obrebie, ktorych
mozna rozpocza¢ tworzenie rozwigzan, czy obszary strategii czastkowych.
Czyni to z analizy SWOT, nie tylko narzedzie analityczne, ale réwniez dobre
narzedzie do planowania dalszej strategii.

ANALIZA SWOT szanse zagrozenia
sity strategia agresywna strategia konserwatywna
stabosci strategia konkurencyjna strategia defensywna

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Analize SWOT mozna traktowac¢ jako specyficzny schemat wnioskowania,
w ramach ktérego korzysta sie z wielu innych technik.

Metaplan

Jest metoda dyskusji, polegajaca na stworzeniu plakatu, ktéry bedzie skro-
towym opisem przeprowadzonej podczas zaje¢ debaty w grupie na wybrany
temat. Zaleta tej metody, jest mozliwos$¢ stworzenia metaplanu w zaréwno du-
zych, jak i matych zespotach. Obowiazujaca zasada podczas tworzenia plakatu
to, jego podzial na cztery obszary. Kazdy z nich odpowiada na inne pytanie
dotyczace analizowanego problemu.

 obszar 1: odpowiada na pytanie: jak jest? W tym miejscu uczniowie opi-
suja aktualny stan rzeczy,

o obszar 2: odpowiada na pytanie: jak powinno byc? Tutaj stuchacze
umieszczajg informacje o stanie idealnym,

 obszar 3: odpowiada na pytanie: dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?
Zamieszczone zostaja w tym miejscu przyczyny rozbieznosci miedzy
stanem faktycznym a idealnym,

« obszar 4; odpowiada na pytanie: co zrobi¢, Zeby tak bylo? Tu zostaja wy-

ciagniete wnioski oraz mysli, ktére maja stuzy¢ za bodziec do dalszego
dziatania.

—340 —



WYBRANE PROBLEMY DYDAKTYCZNO-METODYCZNEGO
FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Zrod

' PROBLEM I

| 4 Ol

—=

I JAK JEST? | o
S

JAK BYC
POWINNO?

LACZEGO TAK
NIE JEST?

CO ZROBIC, ZEBY TAK

BYtO?

fo: Opracowanie wlasne.

Zalety metaplanu:

daje szerokie spojrzenie na problem,

uczy wspolpracy w grupie,

daje mozliwo$¢ wypowiedzi kazdemu czlonkowi grupy,
przygotowuje do pracy badawczej,

wzbudza zainteresowanie i zaangazowanie kazdego czlonka grupy,
przelamuje wewnetrzne opory,

uczy wnioskowania i zwigzlego formutowania mysl,

~wymusza’ czytanie ze zrozumieniem,

ksztalci umiejetno$¢ analizy i porzadkowania informacji,

ksztalci doktadnoéé i staranno$é,

uczy planowania,

systematyzuje wiedze,

daje mozliwo$¢ poréwnywania pogladow cztonkéw grupy ze wzorcem,
uzupelnia wiadomosci uczestnikéw na zadany temat,

zwigksza efektywno$¢ pracy,

uczy odpowiedzialnosci,

pozwala na wizualizacje dyskusji,
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« pozwala réznicowac zadania dla grup,

« jako nowoczesna forma pracy budzi zainteresowanie.

Drzewko decyzyjne

Kolejna z metod graficznego zapisu dyskusji nad postawionym problemem
to drzewko dyskusyjne. Znajduje swoje zastosowanie w we wszystkich sytu-
acjach, w ktérych nalezy dokona¢ wyboru. Uczniowie analizujg caly problem,
zastanawiajac si¢ nad skutkami rozwigzan i je oceniaja. Stuchacze sami poszu-
kuja rozwigzan, nauczyciel gra jedynie rol¢ mediatora i eksperta.

Cele [ Wartosci

Negatywne

Mozliwe rozwigzania

Sytuacja wymagajaca
podjecia decyzji

Zrédto: http://polskiwgimnazjum.republika.pl/drzewko_dec.htm (29.06.2014 1.).

Etapy tworzenia drzewka decyzyjnego:
o okreslenie problemu i wpisanie go w pien drzewa,

« sformulowanie celéw najbardziej istotnych dla podejmujacych decyzje
ucznidw i zapisanie ich w koronie drzewa,

« propozycje rozwigzan umiejscawiamy w galeziach drzewa,
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o zapisanie pozytywow i negatywow kazdego z zaproponowanych roz-
wiazan,
« podjecie najlepszej decyzji.

Po stworzeniu drzewka, kazda z grup prezentuje swoje efekty. Nauczyciel
komentuje prace poszczegdlnych grup. Drzewko decyzyjne mozna wykony-
wac w grupie lub indywidualnie.

Metoda kuli $niegowej

Kula $niezna to metoda skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytu-
acjach, prezentacjach wlasnego punktu widzenia oraz efektywnego wspoétdzia-
tania w zespole i pracy grupie.

Przebieg: Na poczatku grupa zostaje podzielona na pary. Kazda para siada
w dowolnym miejscu i otrzymuje kilka minut na rozmowe dotyczaca, ustalo-
nego wczesniej zagadnienia.

Po kilku minutach kazda para wyszukuje druga pare i rozmawiajg one ze sobg
przez kolejne kilka minut.

Kolejnym etapem dyskusji jest faczenie si¢ czwdrek w grupy o§mioosobowe
i ponowna wymiana pogladow przez kilka minut.

Dyskusje koncza relacje przedstawicieli grup o przebiegu pracy - prezento-
wane s3 3 gtéwne wnioski z rozmowy (moga one zosta¢ zapisane na tablicy).

Drama

W jezyku angielskim, z ktorego zapozyczylismy termin, drama to przede
wszystkim: sztuka teatralna, dramat, teatr. Takim tez jest zrédlo stéw dramy
jako dzialania edukacyjnego. Podstawa dramy, w ostatnim znaczeniu, jest
uczenie si¢ przez do$wiadczenie, dokonujace si¢ w wyniku aktywnosci twor-
czej uczestnikow zajec.

Drama jest metoda dydaktyczno - wychowawczg angazujaca w dzialanie
wiedze o $wiecie, tworzaca nowe jej jakosci w zwiazku z wykorzystaniem wy-
obrazni, emocji, zmystéw i intuicji. Istote metod stanowi rozgrywanie w roz-
nych mozliwych rolach nowych, nieznanych czesciej, nieraz trudnych sytuacji,
w celu ich zrozumienia, zdobycia lub pogltebienia wiedzy o $wiecie, zachowa-
niu innych ludzi oraz konstruowaniu wlasnej hierarchii wartoéci (Bereznicki,
2011, s.141).
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Klasyfikacja pozioméw dramy ze wzgledu na stopien zlozonosci organiza-
cji zajeé, przedstawia si¢ nastepujaco:
o (wiczenia wstepne:
o gryizabawy,
o proste doswiadczenia,
o  wprawki dramatyczne,
o ¢wiczenia dramowe,
o inne formy artystyczne;
o gry dramowe;
o teatr;

o drama wlasciwa.

Rybi szkielet

Metoda - rybi szkielet, znana réwniez pod nazwg metody przyczyn i skut-
kow. Jej przebieg jest bardzo prosty. Nauczyciel na tablicy lub brystolu rysuje
szkielet ryby, w glowe wpisujac problem do rozwigzania. Uczniowie wymie-
niajg przyczyny powstania danego problemu, wpisujac je w tzw. duze osci. Na-
uczyciel dzieli uczniéw na tyle grup ile jest ,,duzych osci”. Kazda grupa zajmuje
sie czynnikiem z jednej, wybranej duzej osci, starajac si¢ odnalez¢ przyczyny,
ktore ten czynnik wywotaty. Przedstawiciele grup wpisuja szczegétowe czynni-
ki w male oéci schematu. Z tych natomiast wybierane sg najistotniejsze. Dzieki
nim uczniowie wyciagaja wnioski i rozwiazuja problem.

Schemar rvbiego szkicletu

.I'n !\

Zrédlo: http://www.zs.dynow.pl/publikacje/weronikap/wm.html (29.06.2014 r.).

—344 —



WYBRANE PROBLEMY DYDAKTYCZNO-METODYCZNEGO
FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Mapa mysli

Mapy mysli to kilkunastoletni system notowania, ktéry pobudza w niezwy-
kty sposdb obie potkule mdzgu. Standardowy, linearny system notowania od-
woluje si¢ wylacznie do lewej, ,,logicznej” potkuli, pomijajac ,,twdrcza” potkule
prawa. O mapie mysli wspomniano juz w podrozdziale dotyczacym uczenia
sie. Warto zwroci¢ tu uwage na kwestie dotyczacg potkul mozgu ludzkiego.

Lewa potkula (nazywana logiczng lub techniczng) odpowiada za:

o slowa,
o liczby,
 logike,

o hierarchie,
o linearno$¢,
 zbiory,

« analize.

Prawa potkula (tworcza lub artystyczna) odpowiada za:

o $wiadomo$¢ przestrzeni,

e rytm,

o obraz caloéci,

» wyobraznie,

o postrzeganie kolordéw,
e marzenia,

o postrzeganie rozmiardw.

Mapy mysli stworzono by odwzorowywac na papierze proces myslowy. Jest
to odwzorowanie bardzo uproszczone, bo proces myslowy jest wielowymia-
rowy. Jednak lepiej oddaje, to co zachodzi w naszej glowie, niz zwykle notatki
linearne. I to jest sekret skutecznosci tej techniki. Czlowiek nie mysli i nie po-
trafi mysle¢ w sposob linearny, dlatego tworzenie i korzystanie z takich no-
tatek w duzym stopniu obcigza moc mdzgu, co prowadzi do niepotrzebnego
zmeczenia. Mapy mysli w znaczny sposob ograniczajg niepotrzebne operacje
wymuszane na naszym mozgu. Okazuje sie, ze stosujac mapy mysli oszczedza-
my w stosunku do notowania linearnego 50- 95% czasu notujac i 90% czytajac
notatki, co jest niebywalg zaleta tej metody.
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Zasady tworzenia map mysli:

rozpoczynamy od obrazka tematu na $rodku kartki,

uzywamy obrazkow, symboli i kodéw do wyrazania pojec,
réznicujemy waznos¢ stéw piszac je wielkimi lub matymi literami,

na jednej linii zapisujemy tylko jeden obrazek, stowo, kod czy symbol,

linie nie musza wychodzi¢ ze srodkowego symbolu czy obrazka i by¢
ze sobg polaczone. Im dalej od centrum, tym ciensze linie poniewaz im
dalej od centrum, tym bardziej szczegélowe zagadnienia,

linie rysujemy tej samej dlugosci co stowo/symbol,

uzywamy koloréw do tworzenia map mysli,

kreujemy wlasny styl tworzenia map mysli,

zaznaczamy lub w inny sposéb wyrdézniamy powigzania jednego ele-
mentu z drugim,

dla poprawy czytelnosci map stosujmy numerowanie i hierarchie.

Zastosowanie map mysli:

tworzenie notatek i odtwarzanie wiadomosci, poniewaz mapy mysli
przechowuja informacje w podobny sposéb jak pamie¢ ludzka, co po-
maga w ich odtworzeniu. W zwiazku z tym sg bardzo popularng forma
nauki, stosowang przed egzaminami, wéréd uczniéw i studentow,

rozwigzywanie problemoéw i planowanie dlatego, ze znajduja swoje za-
stosowanie w analizie SWOT i sprawdzajg sie lepiej niz tradycyjne ta-
bele. Natomiast odpowiednie przyporzadkowanie problemoéw, ulatwia
planowanie,

kreatywnos¢, gdyz otwarta i stymulujaca myslenie forma map mysli,
pozwala na dostrzeganie stabo zglebionych obszaréw wiedzy oraz rodzi
nowe pomysty pojawiajace sie w trakcie pracy,

prezentacje, poniewaz mapy stworzone w czytelny i zrozumiaty sposob,
moga by¢ wykorzystywane do prowadzenia prezentacji, ktére wzbogaca
nasze wystapienie i wzbudza zainteresowanie wsrod odbiorcow.

W poréwnaniu z tradycyjnymi metodami, mapy mysli oszczedzaja czas,
w wyjatkowo wyrazisty sposob pokazujg zwigzki miedzy koncepcjami, przy-
ciagaja uwage odbiorcéw. Dodatkowo wykorzystuja elementy wspomagajace
zapamietywanie, stowa klucze, sg latwe w odtwarzaniu i modyfikacji.
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Pokaz

Pokaz to metoda dydaktyczna stuzaca do nauczania prostych czynnosci
nawykowych. Istotg tej metody jest wzorowe zaprezentowanie danej czynno-
$ci przez szkoleniowca wraz z dokladnym omdwieniem poszczegdlnych ele-
mentoéw, skladajacych si¢ na calo$¢. Nastepnie ¢wiczenie zaprezentowanego
zachowania przez stuchaczy podczas zaje¢, az do uksztaltowania wlasciwego
nawyku.

Metoda pokazu, polaczonego z ¢wiczeniami, powinna by¢ stosowana
przy tematach ksztaltujacych u uczniéw umiejetnosci o charakterze typowo
ruchowym. Zajecia prowadzone metoda pokazu powinny by¢ realizowane
w malych grupach, umozliwiajacych odpowiednig obserwacje. Obserwacja
musi by¢ zorganizowana w taki sposob, by wszyscy stuchacze mogli dokfad-
nie obejrze¢ demonstrowang czynno$¢, wiedzieli co i jak majg podpatrywaé
oraz co jest najwazniejsze w pokazywanej czynnosci. Tempo pokazu nalezy
dostosowa¢ do realiéw i wymogoéw obserwacji, tak by uczestnicy mogli do-
ktadnie zapoznac si¢ z pokazywanymi czynnosciami, az do zrozumienia istoty
i techniki jej wykonania (Zegnalek, 2005, s. 176).

Po zakonczeniu pokazu wszyscy uczestnicy zaje¢ powinni prze¢wiczy¢ pod
nadzorem wyktadowcy okreslone czynnosci. W prawidtowo prowadzonych
zajeciach metoda pokazu powinny wystapi¢ ponizsze ogniwa:

« zapoznanie ucznidw z celami, strukturg i organizacjg zajec,

« umotywowanie stuchaczy do aktywnego uczestnictwa w zajeciach,

« demonstracja czynnosci w normalnym tempie,

« pokaz czastkowy wynikajacy z analizy czynnosci z komentarzem,

o uwydatnianie ukrytych dla oka obserwatora trudnosci wykonania
(zwolnione tempa prezentaciji),

o dwukrotne powtodrzenie pokazu calej czynnosci (pierwszy raz w tempie
zwolnionym, drugi w normalnym),

« (¢wiczenie czynnosci przez uczniéw pod nadzorem nauczyciela,

 sprawdzenie wynikow pokazu poprzez kontrole umiejetnosci praktycz-
nego wykonania nauczonej czynnosci przez wskazanych stuchaczy,

o podsumowanie zaje¢ - podkreslenie istotnych elementéw ksztalcacych
umiejetnosci (Bereznicki, 2011, s. 143).

Metoda projektu

Metoda ta polega na samodzielnym realizowaniu przez uczniéw zadania,
przygotowanego przez nauczyciela na podstawie wczesniej ustalonych zalozen.

—348 —



WYBRANE PROBLEMY DYDAKTYCZNO-METODYCZNEGO
FUNKCJONOWANIA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Projekty dydaktyczne dzielg si¢ na dwa rodzaje:
« projekt badawczy, majacy na celu rozwoj wiedzy i umiejetnosci,
« projekt dziatania lokalnego - akcja w srodowisku lokalnym.

W metodzie projektéw, jak i w kazdej innej metodzie nauczania, powin-
ny by¢ uwzglednione dwa czynniki: przygotowanie materialu nauczania
oraz praca z uczniami. Projekt jest przedsiewzieciem, ktdére trwa diuzszy
czas: od jednego do kilku tygodni, a nawet miesiecy, dlatego decyzje o jego
wprowadzeniu nalezy podja¢ odpowiednio wczesniej. Pierwszym etapem
projektu jest ustalenie celow i tematu. Nauczyciel ustala cele ogélne i szcze-
gétowe projektu, ustala temat projektu oraz wybiera tresci i zagadnienia,
jakie uczniowie powinni pozna¢. Temat powinien wynika¢ z dokumentéw
programowych, standardéw wymagan, potrzeb i mozliwosci uczniéow. Waz-
na role w metodzie projektéw spelnia instrukeja dla ucznia, ktéra powinna
by¢ jasna i czytelna dla kazdego z uczestnikow. Instrukcje przygotowuje na-
uczyciel, a powinna zawiera¢ temat projektu, jego cele, zadania dla konkret-
nego ucznia lub grupy uczniéow, wskazéwki, zrédta informacji, termin, spo-
sob i czas prezentacji, terminy konsultacji, kryteria oceny pracy. Te ostatnie
powinny dotyczy¢ zaréwno prezentacji, jak i poszczegoélnych etapéw pracy.
Forma prezentacji projektéw moze by¢ zadana przez nauczyciela. Zadania
moga by¢ realizowane indywidualnie lub w grupach.

Metoda ta ktadzie nacisk na samodzielng prace uczniéw i uczy korzysta-
nia z réznych zroédet informacji. W pracy samodzielnej studenci uczg si¢ od-
powiedzialnosci, podejmowania decyzji, dokonywania samooceny. W pracy
grupowej rozwijaja si¢ umiejetnosci podejmowania decyzji w grupie, roz-
wigzywania konfliktow, wyrazania wlasnych opinii, stuchania innych osob,
poszukiwania kompromiséw, dyskutowania, dokonywania oceny pracy
swojej i innych. W dziataniach lokalnych uczniowie nabywaja umiejetnosci
ukfadania harmonogramoéw, planowania i obliczania budzetu, poszukiwania
sojusznikow wspierajacych, przedsiewziecia przewidywania i pokonywania
trudnosci. Zatem przy realizacji zagadnienia metodg projektow wigcej osig-
ga si¢ od studentow lub klasy niz tradycyjnym wykladem. Metoda do zasto-
sowania: na ¢wiczeniach, laboratoriach, warsztatach, lektoratach.

Metody warsztatowe

Istota metody warsztatowej jest wzbudzanie aktywnosci grupy w wyni-
ku dzialan psychologicznych i organizacyjnych. Wszyscy czlonkowie gru-
py dzialaja, mysla i rozwiazuja problemy, ucza si¢ wzajemnie i wyciagaja
wnioski.
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STRATEGIE DYDAKTYCZNE

STRATEGIA
DYDAKTYCZNA

RODZAJE
NAUCZANIA - UCZENIA
- SIE

METODY
DYDAKTYCZNE

« Wykiady informacyjne

+ Pogadanka informacyjna
+ Opowiadanie

+ Opis

+ Prelekcja

Informacja Przez przyswajanie

Przez rozwiazanie

+ Obj

+ Wyklady problemowe

+ Pogadanka problemowa
+ Dyskusja problemowa

+ Metoda przypadkow

Aot

Problemowa ow

P

Emocjonaina Przez przezywanie

Przez dzialanie '

[TTIT1T] [TTITIT]

. sytuacyjna
« Metoda symulacyjna
» Gielda pomysiow

« Gry dydaktyczne

« Wycleczka

+ Inscenizacja

« Dialog

+ Spotkanie

+ Metoda sytuacyjna

Operacyjna praktyczne

+ Pokaz z objasnieniem

+ Pokaz z instruktazem

+ Cwiczenia przedmiotowe

+ Cwiczenia laboratoryjne

« Cwiczenia produkcyjne

+ Metoda projektow

+ Metoda tekstu przewodniego tekstu

Przez badanie

Przez

+ Cwiczenia laboratoryjne
+ Dyskusja

+ Metoda sytuacyjna

+ Metoda przypadkow

Multimedia wybér informacji

« Film dydaktyczny

+ Praca z komputerem

+ Praca z maszyna dydaktyczna

« Nosniki informaci, jak przezrocza,
foliogramy, tablice

+ Materiaty — pakiety multimedia

» Pokaz z wykorzystaniem urzadzen
audiowizualnych

Zrodto: Szlosek E, Wstep do dydaktyki przedmiotow zawodowych, wyd. ITE, Radom 1995.

W metodzie warsztatowej wazng role odgrywa prowadzacy zajecia, ktory
powinien umiejetnie sterowa¢ wydarzeniami zachodzacymi podczas zajec.
Powinien takze by¢ otwarty na propozycje uczestnikéw. Kluczowa role w tej
metodzie odgrywa réwniez sposéb ustawienia stotéw w podkowe lub koto.
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Takie ustawienie fawek sprzyja zmniejszeniu dystansu emocjonalnego oraz fi-
zycznego miedzy uczestnikami, wplywa réwniez pozytywnie na utrzymanie
fadu w grupie i pozwala na lepsze panowanie nad zachowaniem uczniéw pod-
czas zajec.

W trakcie zaje¢c realizowanych metodg warsztatowa wykorzystuje sie naste-
pujace techniki:
« mini wykfad - najbardziej pasywna forma,
o praca w podgrupach - daje uczestnikom poczucie pewnosci siebie,
umozliwia wzajemna konsultacje,

o burza mézgéw - najbardziej dynamiczna forma, sprzyjajaca tworzeniu
nowych pomyslow,

o dyskusje,

« odgrywanie rol.

Na schemacie po lewej przedstawiono wybrane metody nauczana, ukazane
przez pryzmat strategii dydaktycznych.

Metody aktywizujace

Od kilku lat w szkole mozna zaobserwowac zmiane w procesie nauczania.
Wplyw na to miata przede wszystkim reforma szkolnictwa, ktéra wymusita
na nauczycielach i uczniach wigkszego zaangazowania w procesie nauczania
i uczenia sie. Powoli odchodzi si¢ od tradycyjnego przekazywania wiedzy.
Nauczyciel z roli wyktadowcy przechodzi w organizatora, koordynatora pra-
cy uczniéw, aktywizujac tym samym do dzialania twérczego. Uczniowie sta-
ja sie wspottworcami lekeji. Wprowadzenie aktywizujgcych metod nauczania
prowadzi do wzmocnienia komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem oraz
miedzy uczniem a uczniem.

Nauczanie przez metody aktywizujace jest na tyle istotne, poniewaz upo-
saza ona mlodego cztowieka w odpowiedzialno$¢ za wlasne ksztalcenie, nie-
zalezno$¢, samodzielno$¢. W XXI wieku nauka nie konczy si¢ na zakoncze-
niu szkoly wyzszej, nauka trwa przez cale zycie, gdzie nie zawsze towarzyszy
nauczyciel. Umiejetno$¢ zdobywania wiedzy indywidualnie jest nieoceniona,
a takg umiejetnos¢ zdobywamy dzigki metodom aktywizujacym.

Stozek Dalea prezentuje statystycznag efektywno$¢ réznych metod na-
uczania, gdzie jak wida¢ najbardziej skuteczne w procesie zapamietywania sa
wszelkie czynnosci w ktdrych uczen uczestniczy bezposrednio (co sam robi i
o czym sam mowi). Az 70% ucznidéw zapamigtuje to co méwi i pisze, za$ 50%
ucznidw to co zobaczy i uslyszy. 30% uczniéw zapamietuje to co zobaczy, 20%,
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to co przeczyta a zaledwie 10% to co uslyszy.

Piramida zapamietywania
(stozek Dale'a)
10%
tego co ustyszy

20%
tego co przeczyta

30%

tego co zobaczy

50%
tego co zobaczy i uslyszy

70%
tego co mowi i pisze

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

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Podzial metod aktywizujacych

Obecnie aktywizujgcych metod jest bardzo duzo. Dobér metody zalezny
jest od celu, jaki chcemy osiagna¢, specyfiki grupy czy klasy oraz mozliwosci
technicznych. Zmodyfikowany podzial metod nauczania wg. W. Okonia:

« metody podajace:

o opis, opowiadanie, pogadanka, wyklad informacyjny, objasnienie,
praca ze zrédtem drukowanym,

« metody problemowe:

o nauczanie problemowe, wyklad problemowy, gry dydaktyczne, dys-
kusja dydaktyczna, metoda badawcza,

« metody eksponujace:
o drama, sztuka teatralna, wystawa, pokaz.
« metody praktyczne:
o ¢wiczenia przedmiotowe, metoda laboratoryjna, pomiar (Bereznic-
ki, 2007, s. 252).
Podzial metod ze wzgledu na zakladany cel:

« metody integracyjne - poprawiaja komunikacje miedzy uczniami, osoby
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majgce problemy uczg si¢ efektywnej komunikacji, uczen czuje sie bez-
piecznie w grupie, wprowadzajg w dobry nastrdj i zyczliwa atmosfere.
Przyklad: ,pajeczynka’, ,,kwiat grupowy’, ,wrzuc¢ strach do kapelusza”
metody definiowania poje¢¢ - ucza analizowania i definiowania poje¢,
negocjacji.

Przyklady: ,burza mézgéw’, ,,mapy pojeciowe™ ,kula $niegowa”
metody tworczego rozwigzywania probleméw - ucza laczenia wiedzy
z doswiadczeniem, wspotpracy i akceptacji pogladéw innych, ucza pra-
cy w grupie, krytycznego i tworczego myslenia.

Przyklfady: ,zabawa na hasto’, ,ukladanka’, ,akwarium”.

metoda hierarchizacji - ucza porzadkowania wiadomosci od najwaz-
niejszych do tych mniej istotnych.

Przyklady: ,,piramida priorytetéw”, ,,rybi szkielet”.

metody dyskusyjne - ucza dyskusji, prezentowania wlasnych pogladow.
Przyklady: ,debata za i przeciw’, ,,dyskusja panelowa”

metody rozwijajace twdrcze myslenie - uczg myslenia tworczego, uczen
odkrywa i rozwija swoje zdolnosci.

Przyklady: ,,stowo przypadkowe”

metody grupowego podejmowania decyzji - ucza komunikatywnosci,
odpowiedzialnosci za swoje i grupowe decyzje, ucza podejmowania de-
cyzji na podstawie faktow.

Przyklady: ,,drzewko dyskusyjne”

metody planowania - daja mozliwo$¢ planowania, fantazjowania, ma-
rzenia i urzeczywistniana swoich marzen.

Przyklady: ,gwiazda pytan’, ,planowanie przysztosci”.

Stosujac metody aktywizujace nauczyciel powinien:

jasno okresli¢ cel lekcji,

okresli¢ zadania ucznidw,

upewnic si¢ czy wszystko zostalo zrozumiale przekazane uczniom,
zapewni¢ niezbedne materialy do pracy na lekcji,

stosowac rozne metody aktywizujace,

wzmacnia¢ odpowiedzialnos¢, samodzielnos¢,

by¢ koordynatorem a nieoceniajgcym,

po zakonczeniu lekcji dokona¢ ewaluacji,
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opiera¢ si¢ na wiedzy i umiejetnosciach ucznidw.

Uczen powinien jasno rozumie¢ cel wykonywanych zadan,

znac sposdb, w jaki bedzie oceniany za prace,

mie¢ zapewniony dostep do réznych zrddel, materialéw pomocni-
czych,

wiedzie¢, ze moze liczy¢ na pomoc kolegéw i nauczyciela, ze nauczyciel
nie jest tak jak dotychczas oceniajacym,

wiedzie¢, ze moze pracowa¢ w odpowiednim dla siebie tempie,

miec poczucie, ze jest wspolautorem tego, co wykonuje.

Gléwna zaleta metod jest uposazenie uczniéw w takie umiejetnosci, jak
np.: myslenie analityczne i krytyczne, faczenie zdarzen i faktéw w zwigz-
ki przyczynowo-skutkowe, umiejetnos¢ wyciggania wnioskéw, umiejetnosc
wlasciwego zachowania si¢ w nowej sytuacji, komunikatywnosci, kreatywno-
$ci, dyskutowania. Metody aktywizujace rozbudzaja w uczniu zainteresowa-
nie przedmiotem, sprawdzaja wiedze, pokazuja, ze uczenie si¢, zdobywanie
wiedzy moze by¢ ciekawg zabawa.

Korzysci z wprowadzenia metod dla nauczycieli:

Nauczyciel w momencie stosowania metod aktywizujacych odchodzi od
tradycyjnej roli nauczyciela - gléwnego i jedynego zrédla wiedzy, a staje si¢:

doradca - pomaga uczniom w rozwigzywaniu trudnego zadania, thu-
maczy, jesli cos jest niezrozumiale,

animatorem - przedstawia cele uczenia si¢, przygotowuje materialy
do pracy, inicjuje metody i objasnia ich znaczenie dla procesu naucze-
nia sie,

obserwatorem i stuchaczem - obserwuje uczniéw przy pracy, wyciaga
wnioski i dzieli sie nimi z uczniami,

uczestnikiem procesu dydaktycznego - jest przyktadem dla uczniéw
takiej osoby, ktora uczy si¢ cale zycie,

partnerem - jest w stanie zmienia¢ przygotowana wczesniej lekcje
w zalezno$ci od zaistnialej sytuacji w klasie.

Korzysci z wprowadzenia metod dla uczniow:

Uczniowie wykazujg zainteresowanie lekcja, sa bardziej aktywni, zaan-
gazowani, zaczynajg by¢ samodzielni, wyzwalaja w sobie motywacje i cieka-
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wos¢ uczenia sie. Zmieniaja si¢ z biernego odbiorcy w aktywnego uczestni-
ka, ucza si¢ komunikacji, podejmuja dziatania z wlasnej inicjatywy na rzecz
swojej klasy, szkoly. Zdobywaja umiejetnosci: pracy w zespole, postugiwania
sie nowg technologia komunikacyjng, rozwigzywania problemow, staranne-
go wystuchiwania innych i brania pod uwage ich zdania, pogladdéw, korzysta-
nia z réznych zrédel informacji, porzagdkowania i faczenia wiedzy.

Istnieje wiele barier podczas uczenia metodami aktywizujacymi. Do
przeszkod tych zalicza sie:

o przeszkody organizacyjne - nieodpowiednie miejsce, brak mozliwosci
przestawienia fawek do pracy grupowej, brak pomocy dydaktycznych,
brak dostepu do Zrédel wiedzy, brak mozliwosci przygotowania mate-
rialéw potrzebnych do pracy z uczniami,

o bariery uczestnikow - nieumiejetno$¢ komunikowania sig, strach
przed wyrazaniem wlasnych pogladéw, strach przed publicznym wy-
stgpieniem, przed o$mieszeniem sie, brak pewnosci siebie, brak zain-
teresowania, nieche¢ uczestnictwa, brak motywacji,

» przeszkody wynikajace z postawy prowadzacego - brak przekonania
do skuteczno$ci zmian, niech¢¢ do dodatkowego wysitku, do sta-
rannego planowania i przygotowywania zaj¢¢, bledy w planowaniu,
mala elastyczno$¢, zbyt szczegoélowe trzymanie si¢ planu, brak wiary
w mozliwosci dzieci, narzucanie im wiasnych, gotowych rozwigzan,
nieche¢ do wewnetrznej przemiany z wszechwiedzacego nauczyciela
w nauczyciela doradce, partnera.

Wprowadzajac metody aktywizujace do procesu nauczania nalezy pamie-
ta¢, aby, nie dzieli¢ uczniéw na gorszych i stabszych, nie wyklucza¢ nikogo
z powodu braku wiedzy czy umiejetnoséci, odpowiednio motywowa¢ ucznia
oraz samemu aktywnie uczestniczy¢ w zabawie.

Wybér metod lub metody prowadzenia zajec jest jednym z elementow
przygotowania nauczyciela do zaje¢ programowych. Istnieje wiele czynni-
koéw, ktére w zaleznos$ci od indywidualnego doswiadczenia, umiejetnosci
oraz predyspozycji wykladowcy maja wplyw na wybor i wykorzystanie me-
tody ksztalcenia.

Decydujac si¢ na wybdr metody, wykltadowca powinien uwzgledni¢ mie-
dzy innymi takie czynniki, jak:

o problematyke objeta procesem nauczania, cele dydaktyczne, czas

przeznaczony na realizacje zagadnienia oraz miejsce i warunki pro-
wadzenia zajec,

—355—



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

stopien trudnosci i zakres tresci nauczania,

rozpoznanie audytorium pod wzgledem poziomu wyksztalcenia
ogdlnego i doswiadczenia zawodowego stuchaczy, liczebnos¢ i rodzaj
grupy uczniow,

umiejetnosci, ktérych wykladowca chce nauczy¢ lub doskonalic,
mozliwosci, rodzaj i sposéb wykorzystania srodkéow dydaktycznych,
wielo$¢ i ré6znorodnos¢ metod uatrakcyjniajacych zajecia programo-
we nie mogg utrudniac osiggniecia celéw ksztalcenia,

metody asymilacji wiedzy (wyklad, pogadanka, dyskusja) powinny
by¢ wykorzystywane gtéwnie w prezentacji nowych tresci, natomiast
do realizacji zagadnien problemowych, dyskusyjnych nalezy stosowac
gtownie metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy.

Wplyw na ucznia wykorzystania metod aktywizujacych w procesie ksztal-

cenia:

uczen podczas zaje¢ prowadzonych metoda aktywizujaca staje si¢ ich
czescia,

nie tylko stucha, ale ma wptyw na organizacje, planowanie i ocen¢ wia-
snej nauki,

uczy si¢ prawidlowej komunikacji,

staje si¢ samodzielny i rozwija wlasng strategie uczenia sie,

chetniej podejmuje dziatania z wlasnej inicjatywy,

wyzwala w sobie motywacje do uczenia sie,

wzbogaca swoj warsztat pracy, doskonali formy i metody pracy.

Wplyw na nauczyciela metod aktywizujacych stosowanych przez niego
w procesie dydaktycznym:

zmienia si¢ rola wykladowcy z eksperta w: doradce, stuchacza, obserwa-
tora czy partnera,

potrafi zainteresowa¢ uczniéow swoimi zajeciami, gdyz sa one rézno-
rodne,

odczuwa satysfakcje z pracy, poniewaz uczniowie chetnie biorg
udzial w przygotowanych przez niego zajeciach i aktywnie w nich
uczestniczy,

motywuje innych nauczycieli do uatrakcyjniania swoich lekcji o cie-
kawe metody aktywizacji zaje¢,

widzi dla siebie mozliwosci rozwoju i ciekawe perspektywy zawodowe.
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7.3. INNOWACYJNE METODY NAUCZANIA

Stowo innowacja pochodzi od tacinskiego innovatis, czyli odnowienie, two-
rzenie czego$ nowego. W Polsce stowo to definiowane jest jako wprowadzenie
czego$ nowego, rzecz nowo wprowadzona, nowos¢, reforma. Potoczne rozu-
mienie oznacza co$ nowego i innego od dotychczasowych rozwigzan; kojarzy
sie z potrzebng zmiang na lepsze i bardzo czesto uzywane jest, jako synonim
stowa zmiana (Okon, 2007, s. 147).

E-learning

Nauczanie na odleglo$¢ to metoda prowadzenia procesu dydaktyczne-
g0 w warunkach, gdy nauczyciel i uczniowie sq od siebie oddaleni (czasami
znacznie) i nie znajdujg sie w tym samym miejscu, stosujac do przekazywa-
nia informacji - oprocz tradycyjnych sposobéow komunikowania sig - réwniez
wspolczesne, bardzo nowoczesne technologie telekomunikacyjne, przesylajgc:
glos, obraz wideo, komputerowe dane oraz materiaty drukowane. Wspolczesne
technologie umozliwiaja réwniez bezposredni kontakt w czasie rzeczywistym
pomiedzy nauczycielem a uczniem za pomocg audio lub wideo-konferencji,
niezaleznie od odleglosci, jaka ich dzieli.

Nauczenie zdalne nie jest rownoznaczne z pojeciem e-learningu, ponie-
waz istnieje pomiedzy nimi istotna réznica. Do nauczania zdalnego nie jest
potrzebna elektronika, wystarcza chociazby zwykle listy, natomiast e-learning
nie musi doslownie oznacza¢ nauczania na odleglo$¢, moze odbywac si¢ po-
przez samodzielng nauke przy wykorzystaniu materialéw elektronicznych np.
CD-ROMoéw.

Jedna z najbardziej dynamicznie rozwijajacych si¢ dziedzin zwigzanych
z edukacja jest zdalne nauczanie. Istota tej formy nauczania jest rozdzielenie
nauczyciela i ucznia, nie ma koniecznos$ci zachowania jednosci miejsca i cza-
su podczas procesu ksztalcenia. Rzecz mozna, ze poczatki ksztalcenia zdalne-
go siegaja po czasy ewangelistow, gdyz to wlasnie listy $w. Pawta czy $w. Piotra
sg pierwszymi zachowanymi Zrédtami edukacji korespondencyjnej. W Polsce
od 1890 roku Jan Wtadystaw Dawid prowadzil korespondencyjne wyktady
dla przedszkolanek na famach Przeglgdu Pedagogicznego, zas przed wojna
dzialat w Polsce Powszechny Uniwersytet Korespondencyjny.

Kolejnym etapem rozwoju zdalnego nauczania wraz z rozwojem techniki
bylto wykorzystanie fal radiowych. Pojawiaja sie pierwsze audycje radiowe i te-
lewizyjne umozliwiajace ksztalcenie w réznych galeziach wiedzy (Bednarek,
Lubina, 2005, s. 82).
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Rozwoj historyczny ksztalcenia na odleglos¢:

Nauczanie
Nauczanie Nauczanie Nauczanie Nauczanie
. z wykorzysta-
koresponden- | z wykorzystaniem | za pomoca filmu Za pomocy . o
. . . - niem sieci kom-
cyjne radia i telewizji komputera
puterowych
. Uniwersytet Iowa, | Filadelfia - au- Uniwersytet [ Rozwdj Interne-
Akademia . S . .
kursy radiowe | dycje oswiatowe, Standford, tu i technologii
Krakowska, : . .
1925 r., Australia | 1948 rok, Iowa pierwsze pro- internetowych,
kurs korespon- . .
dencviny dla wykorzystanie State College gramy eduka- systemow do
e radia w szkotach | pierwszastacja | cyjne przygo- | zarzadzania na-
rzemie$lnikow, - .
1776 rok podstawowych | o$wiatowa uczel- | towane przez | uczaniem, od lat
' lata 30 XX wieku. ni, 1950 rok. IBM, 1950 rok. | 90 XX Wieku.

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Jednak pomimo postepu technicznego brakowalo mozliwosci interakcji
pomiedzy uczniem i nauczycielem. Dalszy rozwoj techniki, powszechnego
dostepu do komputerdw, sieci komputerowych i w koncu Internetu otwo-
rzyl przed edukacja nowe mozliwosci. Uzyskano mozliwo$¢ komunikacji
pomiedzy uczniem i nauczycielem, a takze pomigdzy uczestnikami zdal-
nych zajec.

Podsumowujac, definicja zdalnego nauczania (ang. distance learning,
d-learning) moze brzmie¢ nastepujaco:

Zdalne nauczanie jest takg formg uczenia sig, podczas ktorej nauczyciele
oraz uczniowie sqg oddzieleni od siebie w czasie i przestrzeni. Interakcja po-
miedzy uczniem i nauczycielem odbywa sig przy wykorzystaniu nowoczesnych
technologii informatycznych, sieci komputerowych, Internetu, technologii te-
lekomunikacyjnych przesytajgcych dZwigk i obraz, umozliwiajgcych kontakt
w czasie rzeczywistym pomigdzy uczniem bgdz grupa uczniéw a nauczycie-
lem (Tamze, s. 82).

E-learning jest jedna z form zdalnego nauczania. Wspodtczesnie do przeka-
zywania wiedzy platformy e-learningowe wykorzystuja urzadzenia mobilne,
sieci komputerowe, Internet, specjalistyczne oprogramowanie. Dzigki ich uzy-
ciu mozna tworzy¢, dystrybuowac, zarzadza¢ procesem nauczania.

Podsumowujac, w zalezno$ci od miejsca i czasu mozna przedstawi¢ naste-
pujace rodzaje nauczania na odlegtos¢:
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Nauczanie w zaleznosci od miejsca i czasu:

CZAS
Ten sam Rézny
Nauczanie odbywa si¢ w tym
o samym miejscu, jednak komu-
% nikacja nie odbywa si¢ w czasie
<8 % . : .
) e Tradycyjna klasa rzeczywistym, ta sama jednostka
22 . L
=) edukacyjna, nie jest wymagana
S réwnoczesna obecno$¢ nauczy-
ciela i ucznia
o | Przekazywanie wiedzy za pomo- . .
g . . .. | Platformy e-learningowe, rozwia-
N |cg audio lub wideokonferencji
& . . . zania asynchroniczne
rozwigzanie synchroniczne
Nauczanie synchroniczne Nauczanie asynchroniczne

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Proces zdalnego nauczania jest polaczeniem pracy wtasnej osoby uczacej si¢
i opieki dydaktycznej nauczyciela. Takie podejscie wymaga od uczacego sie wy-
sokiej samodyscypliny i umiejetnosci samoksztalcenia si¢, zadaniem nauczycie-
la jest nie tylko egzekwowanie wiedzy, ale takze pomoc w opanowaniu materia-
tu. Bardzo wazny jest kontakt pomie¢dzy nauczycielem a osobami uczacymi sie.

Wspolczesny model e-learningu korzysta z takich rozwigzan sieciowych,
jak: poczta elektroniczna, fora dyskusyjne, portale spotecznosciowe, komu-
nikatory, specjalistyczne oprogramowanie. Przygotowane materiaty dydak-
tyczne powinny by¢ przyjazne i zachecajace dla uzytkownika, bogate w tresci
multimedialne z wbudowang interakeja z uzytkownikiem. Zawarto$¢ tak przy-
gotowanych materialéw moze by¢ umieszczona w modutach. Gotowy materiat
dydaktyczny umieszczony jest na platformie e-learningowe;j.

W trakcie trwania procesu edukacyjnego, uczacy si¢ ma zapewniony do-
step do pomocy, konsultacji z nauczycielem, badz specjalista z danej dziedziny.
W platforme e-learningowa wbudowane sa wszystkie dostepne rozwigzania sie-
ciowe, umozliwiajace komunikacje pomiedzy wszystkimi uczestnikami procesu
edukacyjnego. Platforma e-learnigowa zawiera funkcjonalno$¢ zapewniajaca
monitorowanie postepow, wynikow testow, quizéw, zadan oséb uczacych sie.

Wspdlczesne platformy e-learningowe daja mozliwos¢ sekwencyjnego na-
uczania poprzez wymuszenie kolejnych etapéw kursu, moga zacheca¢ do in-
dywidualnego uczenia si¢ wchodzac w interakcje z materiatem dydaktycznym
kursu, wspieraja komunikacje pomiedzy uczniami.
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Definicji e-learningu jest wiele, jednak najbardziej trafng i najlepiej opisu-
jaca jest definicja Kornelii Weggen - analityka WR Hambrecht & Co: dostar-
czenie tresci poprzez wszelkie media elektroniczne, w tym Internet, intranety',
ekstranety’, przekazy satelitarne, tasmy audio/wideo, telewizje interaktywng
oraz CD-ROMy (Tamze, s. 87).

Skladowe nauczania na odleglos¢ [3]:

Ksztalcenie na .
Ksztalcenie przy

uzyciu
komputera

odleglosé

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Podzial ksztalcenia na odleglos¢, ze wzgledu na réznorodno$¢ metody.

W procesie nauczania na odleglos¢ wyrdznia sie cztery podstawowe mo-
dele nauczania:

 samoksztalcenie jest to proces nauki przeznaczony dla oséb wyrdznia-
jacych si¢ determinacja. Osoba wybierajaca taka metode nauczania de-
cyduje sama o tempie nauczania jak i tresci nauczania. Sama dobiera
tematyke interesujacych i potrzebnych poje¢. W tym modelu nauczania

! Intranet - sie¢ komputerowa ograniczajaca si¢ do komputeréw w np. firmie lub organizacji.

Po zamontowaniu serwera, umozliwiajacego korzystanie w obrebie sieci LAN z ustug takich,
jak strony WWW, poczta elektroniczna itp., czyli ustug typowo internetowych. Do intranetu
dostep maja zazwyczaj tylko pracownicy danej firmy. Intranet przypomina Internet, z tym jed-
nak zastrzezeniem, ze jest ograniczony do waskiej grupy osob (np. pracownikéw firmy).

2 Ekstranet - to rozwiazanie sieciowe polegajace na polaczeniu dwoch lub wigkszej liczby

intranetéw za pomoca protokoléw sieciowych. Celem tworzenia ekstranetéw jest udostepnie-
nie wlasnych zasobéw wzajemnie miedzy organizacjami (przedsiebiorstwami) lub miedzy nimi
iich klientami, przy zabronieniu powszechnego dostepu z sieci Internet.
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nie ma stycznosci ucznia z nauczycielem. Kursant sam sprawdza i kon-
troluje swoja wiedze wykorzystujac do tego np. szereg testow sprawdza-
jacych. Taki model nauczania moze opiera¢ si¢ na wykorzystaniu ma-
terialéw zamieszczonych w Internecie lub gotowych nos$nikéw mediow
np. CDROMo6w, DVD lub innych, za pomoca ktorych kursy moga by¢
uruchomione na komputerze. Zajecia wowczas odbywaja si¢ przez sa-
modzielng instalacj¢ oprogramowania do nauki.

Podsumowanie powyzszej metody:

o brak nadzoru ze strony nauczyciela,

o indywidualny tok nauczania, dostosowany do potrzeb ucznia,

o zawarto$¢ dydaktyczna dostarczona w formie kurséw, instruktazy,
szkolen,

o sprawdzanie wiedzy przez samosprawdzajace testy i ¢wiczenia,

o uzytkownik sam instaluje oprogramowanie i prowadzi nauke.

Metoda ta jest najbardziej polecana w przypadku checi utrwalenia, po-

szerzenia i sprawdzenia zdobytych wiadomosci.

ksztalcenie synchroniczne - proces nauczania polega na komunikowa-

niu sie uczestnikow ze soba na biezaco, tj. w czasie rzeczywistym. Wyko-

rzystywane narzedzia chociazby takie jak: popularne chaty, wideokon-

ferencje lub audio konferencje, pozwalaja nauczycielowi, jak i uczniom

na swobodng komunikacje, tak jak podczas tradycyjnych zaje¢. Za

przyklad moze postuzy¢ tzw. wirtualna klasa, gdzie nauczyciel moze

kontrolowac¢ przebieg zaj¢c¢ i zadawa¢ pytania uczniom. Lekcja w trybie

synchronicznym przypomina typowe zajecia wyktadowe, odbywajace

sie pod catkowitg kontrola prowadzacego.

Podsumowanie powyzszej metody:

o nadzor ze strony prowadzacego,

o sprawdzanie wiedzy przez nauczyciela, ktory zadaje pytania indywi-
dualnie do kazdego studenta w czasie kursu lub po jego zakonczeniu,

o materialy dydaktyczne oraz informacje dostarczane sg przez prowa-
dzacego,

o tempo i zakres zaje¢ uzaleznione s3 od ilosci uczestnikéw kursu
lub od mozliwosci zakresu czasu i wiedzy prowadzacego.

Metoda ta polecana jest dla 0s6b dyspozycyjnych, ze wzgledu na okre-

slony przez grupe lub prowadzacego czas spotkan. Ksztalcenie synchro-

niczne dostarcza szeroki zakres wiedzy ze wzgledu na mozliwos¢ zada-
wania pytan prowadzgcemu.
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ksztalcenie asynchroniczne - proces ten podobny jest do czytania ksigz-
ki, gazety lub czasopisma, ktére moze by¢ czytane gdziekolwiek i kiedy-
kolwiek. Po rozpoczeciu czytania mozna zakonczy¢ i rozpocza¢ czytanie
ponownie w dowolnym momencie. Powyzsza metoda zaklada zatem,
ze spotkania ucznia z nauczycielem nie beda odbywaly sie w czasie rze-
czywistym. Ksztalcenie asynchroniczne zazwyczaj pozwala na dostep
uczniom do okreslonego zbioru materiatéw dydaktycznych, prezentacji
i testow. Kursant wybiera sam kolejno$¢ nauki, ile poswieci czasu da-
nej partii materialu oraz o jakiej porze dnia bedzie podejmowat nauke.
Ze wzgledu na powyzsze cechy tej metody, nie ma mozliwos$ci kontaktu
calej grupy w czasie rzeczywistym, dlatego systemy asynchroniczne po-
winny zawiera¢ dostep do poczty elektronicznej, forum dyskusyjnego
lub czatu.

Podsumowanie powyzszej metody:

o niezalezno$¢ czasowa, kazdy uczen podejmuje¢ nauke w odpowied-
nim dla niego czasie,

o uczen sam nadaje tempo swojej nauce, wazne tylko by z calg partia
materiatu zdazyl w okre§lonym terminie,

o mozliwos¢ decydowania o kolejnosci nauki, jaki materiat dydaktycz-
ny wybrac na poczatek kursu, a jaki na koniec,

o brak bezposredniego kontaktu z wykladowca,

o mozliwos¢ komunikowania si¢ z innymi cztonkami kursu/szkolenia
oraz z prowadzacym dzigki poczcie elektronicznej, czatu lub za po-
srednictwem forum dyskusyjnego.

Ksztalcenie asynchroniczne polecane jest dla oséb odpowiedzialnych,
lubiacych i cheacych si¢ uczy¢, potrafigcych sie samych zmobilizowaé
do nauki.

ksztalcenie w trybie mieszanym - proces ten jest najbardziej ceniony
i najczesciej wykorzystywany w dzisiejszych czasach. Polega na wymie-
szaniu tradycyjnej formy przekazywania wiedzy (wykladéw, ¢wiczen,
lekgji i zaje¢ w szkole lub na uczelni) z udogodnieniami dzisiejszej
technologii, takimi jak Internet lub intranet. Dana szkota tworzy dla
uczniéw chroniony obszar w sieci osadzony:

o bezposrednio w internecie, do ktérego dostep maja uczniowie/stu-
denci/kursanci z domu, po wpisaniu np. loginu i hasta,

o W tzw. sieci uczelnianej, do ktdrej uczniowie/studenci/kursanci maja
dostep po wpisaniu loginu i hasta, jednak dostep do kursu mozliwy
jest tylko z komputeréw umieszczonych na uczelni lub w szkole.
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Zazwyczaj osrodki dydaktyczne korzystaja z umieszczania obszarow

bezposrednio w Internecie, jako udogodnienie. Studenci, uczniowie

i kursanci dzieki temu rozwigzaniu moga utrwala¢ wiedz¢ zdobyta

na zajeciach tradycyjnych. Jezeli chcg powigkszy¢ zakres informacji

ze wzgledu na interesujaca tematyke zaje¢ moga uzyska¢ dodatkowe

wiadomosci, wymieni¢ sie pogladami zdobytymi na zajeciach oraz za-

dac pytanie w razie budzacych watpliwosci.

Podsumowanie powyzszej metody:

o konieczno$¢ uczeszczania na zajecia tradycyjne,

o mozliwo$¢ nadrobienia brakujacej wiedzy z zaje¢, dzigki dostepowi
do uczelnianej platformy internetowej,

o mozliwos¢ kontaktu z prowadzacym - osobista oraz wirtualna,

o mozliwo$¢ wymiany pogladéw z innymi uczestnikami kursu/szkolenia,

o brak mozliwosci wyboru kolejnosci i tempa nauki, zazwyczaj prowa-
dzacy realizuje dang parti¢ materialu w wyznaczonym czasie,

o mozliwo$¢ samodzielnego sprawdzania zdobytej wiedzy dzieki te-
stom samosprawdzajacym i quizom (Tamze, s. 111-125).

Oczywiscie btednym bylo by stwierdzenie, Ze metoda ksztatcenia w try-
bie mieszanym ma same korzysci. Kazda z wymienionych wcze$niej
metod ma pozytywne i negatywne aspekty, a wybdr najlepszej meto-
dy nauczania to kwestia indywidualna kazdego z nas, ktéra zalezna
jest od specyfiki i rytmu prowadzonego Zycia oraz mozliwosci tatwosci
i szybkosci przyswajania wiedzy.

Nowoczesne, wspdlczesne spoleczenistwo jest wspomagane przez kompu-
terowe i telekomunikacyjne technologie. Dostrzega ono, ze wdrozenie i za-
stosowanie nowych technologii i produktéw znacznie zmienia standard zycia,
sposob wykonywanej pracy i bardzo utatwia komunikacje. Poziom edukacji
powigzany jest z aktualng sytuacja ekonomiczng kraju. Bardzo dynamiczne
wdrazanie nowoczesnych technologii wymusza ciagla edukacje, o czym po-
wstal paradygmat — uczenie si¢ przez cale zycie (lifelong learning).

Codziennie wiele miliondéw ludzi na $wiecie korzysta z komputera podta-
czonego do Internetu i wymienia si¢ wiadomosciami. O wiele prostsza i wy-
godniejsza jest wymiana informacji poprzez sie¢, niz korzystanie, np. z telefo-
nu, faksu, czy poczty tradycyjne;.

E-learning jest technikg szkolenia, ktéra wykorzystuje dostepne media
elektroniczne (Internet, intranet, extranet, przekaz satelitarny, tasmy audio/
wideo, telewizje interaktywng, CD-ROM). Jest to forma nauki na odleglosc¢,
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a strona przekazujacg i sprawdzajaca wiedze jest komputer - brak fizycznego
kontaktu z nauczycielem. Zwolennicy e-learningu widzg wyzszo$¢ tej metody
nauczania nad innymi, poniewaz $rodek cigzkosci z nauczyciela przeniesiony
zostaje na osobe uczacg sie. Ponadto uczen samodzielnie decyduje o formacie
i tempie dostarczania i przekazywania wiedzy. Szkota moze z powodzeniem
korzysta¢ z mozliwosci jakie niesie ze sobg e-learning, aby wspomoc klasyczne
lekcje. Taki rodzaj ksztalcenia nazywa si¢ hybrydowy, taczy zalety tradycyj-
nych sposobéw nauczania z zaletami e-learningu (Tazme, s. 129).

Do najczesciej wymienianych w literaturze przedmiotu zalet e-learningo-
wej metody ksztalcenia, zaliczaja sie:

« ruchomy czas pracy i wygoda uczacych sie,

o latwiejsza komunikacja migdzy uczniami,

+ dostosowanie do potrzeb uczniow,

« uatrakcyjnienie nauki dzieki zastosowaniu multimedidw,
o zminimalizowanie strachu i nie§mialosci,

« mozliwo$¢ nadzorowania nauki kazdego ucznia z osobna.

Ostatnia zaleta jest szczegélnie wazna w edukacji, poniewaz w klasie za-
zwyczaj nie ma wyréwnanego poziomu wiedzy wszystkich uczniéw. Nauczy-
ciel nie majgc wyjscia kierunkuje swoje dzialania w strone ucznia przecigtne-
go, w zwiazku z tym cierpig jednostki powyzej $redniej, poniewaz nudzg si¢
i nie majg mozliwosci si¢ wykazac¢, ani nauczy¢ niczego nowego oraz jednostki
ponizej sredniej, ktore nie nadazajg za materialem. E-learning jest pomocny
réwniez wtedy, gdy nauczycielowi doskwiera brak czasu, aby podczas godziny
lekcyjnej jednoczesnie przekaza¢ wiedze i utrwali¢ umiejetnosci, zazwyczaj
skupia sie wtedy na teorii, a powtarzanie i utrwalanie spychane jest na pra-
ce wlasng ucznia. Na ekranie komputera uczen moze nie tylko przeglada¢
tresci, moze takze przeprowadzac eksperymenty, symulacje, moze zobaczy¢
przekroje maszyn i urzadzen, interaktywne mapy, wnetrza organizméw i inne
niedostepne miejsca/rzeczy. E-learning oferuje nowe mozliwosci w zakresie
oceny i samooceny ucznia, program sam dobiera material szkoleniowy po
wczesniejszym sprawdzeniu stopnia przyswojonej przez ucznia wiedzy, moze
takze wytyczy¢ Sciezke nauki i automatycznie ja kontrolowaé. Platforma e-
-learningowa jest najlepszym posrednikiem pomiedzy uczniem a nauczycie-
lem, ktora stanowi polaczenie bazy danych zawierajacej wiedz¢ merytoryczng
z poczty elektroniczng, forum dyskusyjnym, czatem, modulem testujacym,
mechanizmem logowania i elektronicznym dziennikiem.

Pedagodzy maja wiele pomyslow na wykorzystanie narzedzi e-learningo-
wych w edukacji, oto niektére z nich:
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tworzenie i udostgpnianie dokumentacji nauczycielskiej,

tworzenie i udostgpnianie wlasnych, elektronicznych $rodkéw dydak-
tycznych,

wspomaganie si¢ narzedziami e-learningowymi podczas prowadzenia
lekeji tradycyjnej lub wykorzystujac elektroniczne zrodta wiedzy w sali
komputerowej,

wspomaganie procesu dydaktycznego za pomoca projektéw edukacyjnych,

testowanie i ocenianie wiedzy i umiejetnosci uczniow.

Na temat e-learningu krazy wiele opinii, nie wszystkie sg prawdziwe i dla-
tego nalezy z nimi walczy¢, poniewaz ta metoda ksztalcenia uwazana jest za
przysztos¢ edukacji. W niniejszej pracy, przedstawiono w formie tabeli mity
na temat e-learningu i fakty, ktére wyjasniaja prawdziwag sytuacje (Mikulski,
2014, 5. 91).

Fakty i mity o e-learningu:

Mit Fakt

E-learning jest drogi

Zakup licencji platformy e-learningowej jest
kosztowny, duzo tanszym rozwigzaniem jest
dzierzawa platformy (miesieczny dostep do
szkolen dla 1 osoby wynosi kilkanascie zlotych)

Szkolenie na platformie
e-learningowej wymaga wiedzy
z informatyki

Platformy sg bardzo proste w obsludze, jezeli
uzytkownik zna podstawy i potrafi poruszac si¢
w takich programach jak: Microsoft Word i Po-
werPoint, z pewnoscig sobie poradzi

Bezposredni kontakt z grupa wykladowca, wrecz przeciwnie. Platformy daja
i wyktadowcag jest niezastgpiony | mnoéstwo mozliwosci kontaktowania sie z innymi

E-learning nie utrudnia kontaktu z grupa ani

osobami, m.in.: na czacie czy wideokonferencji

E-learning nadaje si¢ tylko
dla mlodych ludzi, ktérzy lubuja
sie w nowinkach technicznych

Wystarczy motywacja do systematycznego i sa-
modzielnego zdobywania wiedzy

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Niewatpliwg zaletg e-learningu jest elastyczno$¢ procesu edukacyjnego,
wynikajaca z mozliwosci dostosowania miejsca, czasu i tempa nauczania.
Osoba uczaca sie w do$¢ duzym stopniu decyduje, w jakim miejscu i z jakim
tempem zdobywa wiedzeg.
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Wada jest to, ze nie kazda osoba moze skorzystac z e-learningu. Decyduje
o tym poziom wyksztalcenia, sytuacja spoteczna, badz wykluczenie technolo-
giczne. Zestawienie wad i zalet e-learningu przedstawia tabela:

Zalety e-learningu Wady e-learningu

Elastycznos$¢ nauczania: Koszt wdrozenia platformy i przygoto-
Dowolno$¢ czasu, miejsca, tempa nauczania | wania kurséw e-learningowych

Brak bezposredniego kontaktu z prowa-

Zarzadzanie procesem nauczania . . . .
dzacym i innymi uczacymi si¢ osobami

Silna samodyscyplina, umiejetno$¢ sa-

Szybkos¢ przekazu wiedzy i umiejetno$ci .
Y p Y )¢ moksztalcenia

Konieczno$¢ posiadania komputera,

Multimedialne formy przekazu dostepu do Internetu

Opor srodowiska szkoleniowego, edu-
Indywidualizacja procesu nauczania kacyjnego, negatywne postrzeganie e-
-learningu

Brak mozliwosci nauczania niektérych

Rozwdj umiejetnosci informatycznych o M
) )€ yerny przedmiotéw za pomocg technologii

Otwarcie si¢ podmiotu edukacyjnego na | Brak umiejetnoéci oraz kadry majacej
nowy rynek uczacych si¢ przygotowac kursy e-learningowe

Kontrola i monitorowanie procesu dydak-
tycznego

Wzrost prestizu jednostki edukacyjnej

Oszczednos¢ czasu i srodkéw finanso-
wych

Réznorodnos¢ tresci szkoleniowych

Zroédlo: Opracowanie wlasne.

Blended-learning

Blended-learning to wspdlczesna metoda nauczania polegajaca na potacze-
niu tradycyjnych technik przekazywania wiedzy, takich jak bezposredni kontakt
z prowadzacym, z metodami nowoczesnymi (szkolenia za posrednictwem In-
ternetu, gry edukacyjne). Sam termin blended-learning jest pojeciem miodym,
ktore na chwile obecng nie posiada jeszcze swojej uniwersalnej definicji. Najcze-
$ciej spotykane w literaturze przedmiotu okreslenia blended- learning to model
mieszany, uczenie mieszane lub hybrydowe oraz ksztalcenie komplementarne.

Dobdr poszczegdlnych modeli nauczania oraz $rodkéw technicznych
w ramach blended-learningu zréznicowany jest, m.in. w zaleznosci od celéw
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szkoleniowych, potrzeb uczestnikéw szkolenia oraz preferencji prowadzacego.
Najpopularniejszy model wykorzystania techniki blended-learningu to tzw.
model przeplatany, w ktérym e-learning przeplata sie ze szkoleniami prowa-
dzonymi metoda tradycyjna.

Technike blended-learningu charakteryzuje bardzo szeroki zakres zastoso-
wania, w szczegolnosci za$ cieszy si¢ ona bardzo duzym powodzeniem wsrod
lektoréw jezykoéw obcych, przedsiebiorcow, czy uczelni wyzszych. Dobrym
przyktadem na bardziej szczegélowe zobrazowanie zasad dzialania blended-
-learningu jest Akademia Internetowa - supermemo.net, oferujaca nauke je-
zykow obcych. Szkolenie w Akademii podzielone jest na dwa etapy. Pierwszy,
obejmuje samodzielng nauke w trybie on-line w oparciu o materialy szkole-
niowe udostepnione przez organizatoréw szkolenia. Drugi to indywidualna
lekcja konwersacyjna z lektorem, przeprowadzona za posrednictwem komu-
nikatora internetowego Skype.

Zalety jakie wynikaja z nauki metoda blended-learning to: komplekso-
wos¢- nauka jezyka w systemie ukierunkowana jest na doskonalenie wszyst-
kich sprawnosci jezykowych, indywidualny tok nauki - ciaggly dostep do mate-
riatéw, komfort nauki w domu.

W Stanach Zjednoczonych blended-learning odgrywa juz tak duza role
W procesie nauczania, ze z roku na rok staje sie on podstawowa forma edukacji
na szczeblu szkolnictwa wyzszego. Szacuje sie, ze nawet 93% wykladowcow
i asystentow w Stanach Zjednoczonych stosuje t3 technike nauczania w swoim
instytucie. Siedem na dziesie¢ z nich spodziewa sie, ze 40% wszystkich kursow
na studiach do 2013 roku, bedzie realizowana bazujac na blanded-learning
(Bednarek, Lubina, 2008, s. 201).

M-learning

Mianem m-learning (mobile learning) okreslane jest zjawisko uczenia sie
przy uzyciu tzw. technologii mobilnych, umozliwiajacych faczenie sie z Inter-
netem w dowolnym czasie i miejscu (facznos¢ bezprzewodowa). Z racji faktu,
ze zjawisko to znajduje si¢ dopiero na etapie poznawczym, na chwile obecna
trudno klasyfikowac je jako odrebna technike nauczania. Dlatego tez stusznie
odniedli si¢ do m-learningu J. Bednarek i E. Lubina, uznajac iz w przeciwien-
stwie do e-learningu, ktdry stuzy zaréwno nauczaniu, jak i uczeniu si¢, m-le-
arning wspiera gléwnie wspiera procesy uczenia si¢ w oparciu o samodzielna
prace ucznia. Niewatpliwie jednak, m-learning zaczyna wytwarza¢ nowy kie-
runek w sposobie edukacji i w przyszlosci moze stac si¢ jedna z wiodacych
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form nauczania i doksztatcania (Tamze, s. 200).

Zrédla m-learningu leza w nieustannym, dynamicznym rozwoju telefonii
komorkowej oraz technologii komputerowej. Stad tez, narzedziami najczesciej
wykorzystywanymi w m-learningu s3 wlasnie telefony komorkowe i laptopy.
Jednak ich miejsce coraz czgsciej zastepuja urzadzenia PDA (Personal Digi-
tal Assistant), zwlaszcza typu Palm i Pocket PC, np. palmtopy lub smartfony.
Urzadzenia te faczy jedna podstawowa cecha: wszystkie z nich skonstruowane
sa w taki sposob, by mogly pelni¢ role zaréwno telefonu komérkowego, jak
i komputera osobistego.

Obecnie rozroéznia si¢ dwie postaci m-learningu:

o m-learning jako forma pracy bazujaca na specjalistycznych narze-
dziach komunikacji i przejawiajgca si¢ zwlaszcza w korzystaniu z do-
stepu do baz wiedzy niezbednej ,,0d zaraz”, zapamietywaniu niewiel-
kich wycinkéw wiedzy w krotkim czasie, koordynowaniu projektow
zespotowych, etc.,

« m-learning jako element nauczania technikg mieszang, ten rodzaj znaj-
duje zastosowanie w obrebie szkolnictwa wyzszego.

Moéwigc o podstawowych cechach m-learningu nalezy, mie¢ na wzgledzie
przede wszystkim mozliwo$¢ dostepu do informacji o dowolnym czasie i miej-
scu. W Kolumbii przy Uniwersytecie Antiqui dziala wirtualne centrum ochro-
ny zdrowia, obejmujac zasiggiem studentow, lekarzy oraz pacjentéw. W Polsce
zasieg m-learningu jest ograniczony ze wzgledu na wysokie koszty technologii
mobilnej oraz niewystarczajaca przepustowos$c sieci bezprzewodowej (Mikul-
ski, 2011, s. 65).

MAPPTIPE

MAPPTIPE nazywany potocznie ,edukacyjnym Youtube” jest multime-
dialng aplikacja do tworzenia internetowych prezentacji edukacyjnych. Utwo-
rzenie tej aplikacji miato wypetni¢ luke w polskiej edukacji, w ktérej brako-
walo wigkszego zbioru multimedialnych materialéw. Zadaniem MAPPTIPE
jest wspieranie nauczycieli i wykladowcow w przygotowywaniu ciekawszych,
wygodniejszych i tatwiejszych w realizacji lekcji. Tworcy serwisu pragneli da¢
polskim nauczycielom i uczniom jednolite narze¢dzie, w ktérym materialy zor-
ganizowane beda w czytelng strukture i ujete w jednolita forme oraz bedg wia-
rygodne pod wzgledem merytorycznym. Wspolczesnie w Internecie jest cala
masa materialéw edukacyjnych, jednak czesto sa chaotyczne, posiadajg bledy
i sq zapisane w roznych formatach. MAPPTIPE jest gtéwnie narzedziem, kto-
re umozliwia tworzenie publikacji multimedialnych wspierajacych dzialania
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nauczycieli, ale daje takze mozliwo$¢ tworzenia uczniom. W serwisie moga
zaprezentowac swoje prace i projekty w przyjazny dla siebie sposéb. Badania
wykazaly, ze uczniowie chetniej biorg udzial w procesach dydaktycznych, kto-
re s wsparte przez nowe technologie komputerowe. Oznacza to, ze chetniej
przygotuja prezentacje multimedialng, anizeli papierowa gazetke. Platforma,
na ktorej aplikacja jest osadzona jest serwis edukacyjny edukator.pl, ktéry
zawiera niezliczone ilo$ci zindeksowanych, autorskich i referencyjnych ma-
terialow skierowanych zaréwno do nauczycieli, jak i do uczniéow. Uzytkownik
MAPPTIPE po wpisaniu tytulu prezentacji, ktérg zamierza stworzy¢ otrzymu-
je calg liste linkéw do sugerowanych materialow, ktére moga mu sie przydac co
oznacza, ze moze korzysta¢ z tekstow, zdje¢ i filméw zamieszczonych na por-
talu edukator.pl wspdtpracujacym z aplikacja. MAPPTIPE docelowo ma sta¢
sie miejscem aktywnosci spoltecznej jego uzytkownikéw oraz tworzy¢ nowa
jakos¢ w edukacji (Tamze, s. 121).

Mentoring

Wspolczesna koncepcja mentoringu ma niewiele ponad trzydziesci lat.
Wciaz nie ma w literaturze zgody co do jej definicji, co moze by¢ przyczyna nie-
jasnosci i blednej interpretacji. Termin mentor pochodzi z eposu greckiego Ody-
seja, od imienia przyjaciela Odyseusza, Mentora, ktéoremu wyruszajac pod Troje
powierzyt caty swoj dom i kazat czuwaé nad wszystkim. Mentor mial za zada-
nie wychowywa¢, naucza¢ i doskonali¢ syna Odyseusza - Telemacha. Obecnie,
mianem mentora okresla sie osobe o rozwinigtych kompetencjach oraz godna
zaufania, bedaca, podobnie jak mistrz, wzorem do nasladowania. Czesto tez na-
zywamy tak kogos, kto wywart na nasze zycie duze pietno (Jeran, 2013, s. 57).

Mentor to czlowiek doswiadczony, ktéry chce podzieli¢ si¢ swojg wiedzg
z kims o doswiadczeniu skromniejszym, w relacji charakteryzujqgcej sie wzajem-
nym zaufaniem. Inng definicje mentora podaje, ze mentorzy to ludzie, ktérzy
poprzez wlasng prace i dziatanie pomagajg innym wykorzystaé ich wlasny po-
tencjat (Sidor-Rzadkowska, 2014, s. 17).

Mentoring bywa tez czasem zamiennie nazywany coachingiem, badz tez,
co zdarza si¢ dos$¢ czesto, sa wymieniane obok siebie. Gléwnym tego powo-
dem jest zbieznos$¢ obu proceséw, szczegolnie pod wzgledem funkcjonalnym
i zadaniowym. I rzeczywiscie, coaching powinien by¢ postrzegany jako ele-
ment skladowy mentoringu, ktory jest jednak pojeciem duzo szerszym, po-
niewaz dotyczy, obok trenowania konkretnych kompetencji, takze inspira-
cji, odkrywania potencjatu oraz rozwijania samo$wiadomosci. Mentoring to
partnerska relacja miedzy mistrzem a uczniem, zorientowana na odkrywanie
i rozwijanie potencjalu ucznia. Opiera si¢ na inspiracji, stymulowaniu i przy-
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wodztwie. Polega gléwnie na tym, aby uczen, dzigki odpowiednim zabiegom
mistrza, poznawal siebie, rozwijajac w ten sposdb samoswiadomos¢ i nie lekat
sie i§¢ wybrang przez siebie droga samorealizacji. Obejmuje on takze doradz-
two, ewaluacje oraz pomoc w programowaniu sukcesu ucznia. Uczniem w ro-
zumieniu tej definicji moze by¢ kazdy bez wzgledu na role i funkcje jaka pelni,
a wiec moze nim by¢ np. student, pracownik, bezrobotny.

W praktyce wyrdznia sie trzy formy mentoringu, ktére zasadniczo wpty-
waja na ksztalt jego modelu. Najczesciej spotykang forma jest mentoring tra-
dycyjny, ktéry wyrdznia wigz jeden mentor na jednego protégé. Spotykany
jest tez mentoring grupowy, w ktéorym mentor wspolpracuje jednoczesnie
z dwoma lub trzema osobami jednoczesnie. Przybiera on czesto charakter
konserwatorium, a jego zalety zwigzane s z lepsza orientacja na rozwoj
kompetencji spotecznych i wigksza réznorodnoscia. Mentoring to niezwykla
relacja oparta na spotkaniu dwéch indywidualnosci, ktére sg $wiadome ko-
rzysci dla wlasnego rozwoju, wynikajacych z wymiany doswiadczen i wiedzy.
To wspdlna wedrowka, podczas ktorej mentor nie narzuca swojego kierunku
i nie daje gotowych odpowiedzi, ale inspiruje i pomaga odkry¢ pragnienia.
Przekazuje tez podstawowa wiedz¢ o tym, jak samemu si¢ rozwija¢ i do-
skonali¢, jednoczes$nie aktywnie stuchajac mentora, ktéry swoim czynnym
wkladem wzbogaca relacje i dynamizuje proces wspolnego rozwoju. W tym
rozbudowanym dialogu wazny jest wktad obu stron, ich wzajemne zaanga-
zowanie, entuzjazm i pozytywne nastawienie. Istotne jest poswigcenie od-
powiedniej ilosci czasu i energii na wspolng realizacje wyznaczonych celéw
(Tamze, s. 56).

Tutoring

Tutoring jest jedng z metod edukacyjnych zindywidualizowanej, kto-
ra opiera si¢ na bezposrednim spotkaniu tutora z uczniem badz studentem.
Tutor to osoba posiadajaca wiedz¢, doswiadczenie i odpowiednia formacje,
potrafigcg pracowa¢ w relacji ,jeden na jeden” Tutoring jest najczesciej diu-
gofalowym (obejmujacym co najmniej semestr) procesem wspolpracy, nakie-
rowanym na integralny - obejmujacy wiedze, umiejetnosci i postawy — roz-
woj podopiecznego (ang. Tutee). Istota tutoringu sg indywidualne spotkania,
na ktérych w atmosferze dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi tutor pracuje
z podopiecznym, pozwalajac mu doglebnie poznaé okreslony obszar wiedzy,
rozwina¢ umiejetnosci samodzielnego jej zdobywania oraz rozwing¢ sztuke
maksymalnego korzystania z wlasnych talentéw. W tutoringu mozemy wyrdz-
ni¢ dwa obszary rozwoju podopiecznego: osobisty i naukowy.

Jego istota jest wykorzystanie potencjalu intelektualnego drzemigcego
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w czlowieku. Inaczej méwigc tutoring - jako metoda edukacyjna - ma na celu
zrozumienie siebie.

Myslac o celach tutoringu, jakim jest pelne wykorzystanie potencjatu
ucznia, mozemy zastanowi¢ si¢ nad dzialaniami, ktére pomoga uczniowi osig-
gnac samodzielno$¢ w rozwijaniu si¢ i wyrobieniu przekonania, ze uczenie si¢
przez cale zycie jest sposobem na radzenie sobie z otaczajaca rzeczywistoscia.
Schemat tutoringu, to relacja migdzy mistrzem a uczniem, ktérej podstawo-
wym zaloZeniem tej relacji jest dialog miedzy nimi. Dialog pomigedzy doswiad-
czonym autorytetem a poszukujacym wlasnej drogi cztowiekiem, dialog, ktéry
wspomaga kreowanie wiedzy, jej przekazywanie, doskonalenie kompetencji
oraz okresla mozliwe kierunki indywidualnego rozwoju wraz z szansami i za-
grozeniami. Gléwne wyznaczniki metody to jej indywidualny charakter, sytu-
acyjnosé, praktycznos¢ i kompleksowos¢ wykorzystywanych narzedzi, podejscie
catosciowe (holistyczne), oparcie na osobistej relacji, doswiadczeniu i samoswia-
domosci. To, co jest kluczowe w tutoringu, to jego bardzo indywidualny cha-
rakter. Nie chodzi tu tylko o forme, jaka z definicji przyjmuje - czyli osobistej
relacji osoby uczacej si¢ z tutorem. Przede wszystkim jego istota jest podazanie
za liderem, jako szczegdlng i niepowtarzalng osobg, za jego planem, za jego ce-
lami. I w tym przede wszystkim wyraza si¢ indywidualny charakter tutoringu.

U podstaw tutoringu, jako metody edukacyjnej leza zalozenia dotyczace
rozwoju jednostki i warunkéw skutecznosci tego procesu. Sieggamy tu zar6wno
do najnowszych koncepcji rozwoju lideréw, zarzadzania talentami, réznych
szkol coachingu, jak do tradycyjnych juz koncepcji samoksztalcenia i ucze-
nia si¢ oséb dorostych. Istota rozwoju jest uruchomienie ukrytych, niewyko-
rzystanych zasobow jednostki. Rozwéj nastepuje, gdy stworzymy przestrzen
dla pelnego ujawnienia jej potencjatu. Tutoring opiera si¢ na zalozeniu, ze
czlowiek ma duzy, czesto ukryty i nie w pelni wykorzystany potencjat, ktory
w odpowiednich warunkach moze si¢ ujawnic. Lider jest w naturalny sposéb
tworczy, obdarzony talentami, mozliwosciami, ktére moze w sobie obudzic.
Rozwdj nie polega jedynie na zdobywaniu wiedzy czy umiejetnosci, lecz ujaw-
nianiu tych czesto uspionych, ukrytych, niewykorzystanych mozliwosci. Pro-
ces rozwojowy, jaki ma miejsce w ramach tutoringu, polega na ich odkrywaniu
i na efektywniejszym wykorzystaniu. Aby wydoby¢ to, co najlepsze, konieczna
jest wiara w potencjal tworczy podopiecznego. Liczne eksperymenty w zakre-
sie edukacji pokazuja, Ze przekonanie nauczyciela o mozliwoéciach uczniow
bezposrednio wptywa na poziom ich osiagniec.

Trzecim, obok mentoringu i tutoringu pojeciem innowacyjnych metod
nauczania jest coaching, ktéry zostal szczegétowo omodwiony w rozdziale
drugim.
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8. KONTROLA I OCENA

Zagadnienie oceniania osiggnie¢ edukacyjnych nalezy do najbardziej
zlozonych, spornych, a nawet bolesnych w relacjach miedzy nauczycielami
a uczniami. Obie strony maja czg¢sto wzajemne pretensje o przebieg ocenia-
nia i obie zarzucaja sobie nieszczero$¢. Mimo przeprowadzonych reform, pol-
ska szkofa nadal preferuje autokratyczny typ odniesien miedzy nauczycielem
a uczniem. Znajduje to szczegdlne potwierdzenie wlasnie w ocenianiu.

Ogromny wplyw na ocenianie maja do$wiadczenia Zyciowe czlowieka. Nie
lubimy by¢ oceniani, zwlaszcza, ze ocenianie jest silnie stresogenne. Najcze-
$ciej ocenianie kojarzone jest z sytuacja trudng, przykra, malo konstruktywna
i niesprawiedliwg. Czlowiek cale swoje Zycie jest poddawany permanentnej
ocenie, a w procesie uczenia si¢ ocenianie stanowi moment krytyczny, przez
ktory kazdy uczen musi przej$¢ bez mozliwosci pominigcia go.

Ocena wedlug opinii nauczycieli jest podstawowym narzedziem motywo-
wania ucznia do pracy. Natomiast wedlug uczniéw - odbierana jest, jako na-
groda za wysitek lub kara za niesprostanie oczekiwaniom nauczyciela. Ocena
jest, zatem waznym narzedziem, ktére w zaleznosci od sposobu postugiwania
sie nim przez nauczyciela, moze wyzwala¢ aktywno$¢ ucznia, wzmacnia¢ jego
dazenia do wysilku, pokonywania trudnosci, prowokowaé do coraz lepszej
pracy. Jednak, przy nieprawidlowym stosowaniu oceny budzi urazy, poczu-
cie niemoznosci pokonywania trudnosci i zniecheca ucznia do pracy. Ocena
szkolna powinna posiada¢ podstawowe cechy takie jak obiektywnos¢, traf-
nos¢, rzetelnosé, jawnos¢ i mobilizacja. Obiektywnos¢ to podstawowa cecha
oceniania, jednak najtrudniejsza do osiggniecia, a wyrazenie rzeczywistego
poziomu wiadomosci uczniéw w takim stopniu, aby nie wyrzadzi¢ szkody
samemu uczniowi jest niezmiernie trudne. Czgsto obiektywnos¢ mylona jest
ze sprawiedliwoscig, jednak miedzy tymi cechami istnieje zasadnicza réznica,
poniewaz obiektywna ocena wystawiona jest na podstawie ustalonych kryte-
riow, jednakowych dla wszystkich uczniéw, a sprawiedliwa ocena zostanie wy-
stawiona wowczas, kiedy uwzglednimy indywidualne cechy rozwojowe kazde-
go ucznia (Niemierko, 2002, s. 184).

Trafnos¢ to cecha, ktdra wigze si¢ z obiektywno$cia. Ocena jest wtedy
trafna, kiedy wyraza odpowiedni zakres osiggnie¢ ucznia, gdy odzwierciedla
rzeczywidcie to, co zamierzaliSmy stwierdzi¢. Cecha ta pozwala na zréznico-
wanie poszczegolnych uczniéw w zaleznosci od reprezentowanego przez nich
poziomu wiedzy i umiejetnodci. O rzetelnoéci oceny $wiadczy fakt, ze przy
sprawdzaniu osiggniec¢ ucznia z tego samego zakresu materiatu, otrzymujemy
taki sam lub zblizony stopien. Rzetelno$¢ oceny jest tym wigksza, im wynik
bardziej uzalezniony jest od poziomu wiedzy ucznidéw, a mniej od czynnikéw
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dodatkowych (samopoczucia, usposobienia, antypatii). Jawnos¢ jest warun-
kiem koniecznym, kazdy oceniany uczen musi zna¢ wynik swojej pracy, jak
réwniez uzasadnienie otrzymanej oceny. Odpowiednia informacja zwrotna od
nauczyciela - opatrzona komentarzem - jest istotnym elementem usprawniajg-
cym dalszg prace ucznia (Pdtturzycki, 2002, s. 366).

Pozostala jeszcze mobilizacja ucznia do pracy, warunek, ktérego spelnienie
wymaga od nauczyciela umiejetnosci bezstronnej, rzeczowej analizy wynikéw
pracy ucznia, zachecania do doskonalenia i podsycania wiary we wlasne moz-
liwosci. Rolg nauczyciela jest pokazanie pozytywnych, jak i negatywnych stron
oceny pracy ucznia, wzbudzajac w nim che¢ do uzyskiwania coraz lepszych
wynikéw w nauce.

Ocenianie powinno stuzy¢ dziecku oraz pozwala¢ mu korygowac swe po-
stepowanie. Ocena powinna przedstawia¢ autentyczne zainteresowania, osig-
gniecia i wysitek ucznia. Musi dostarcza¢ informacji o wartosci jego pracy, ma
zacheca¢ i uwzgledniac stopien trudnosci dla kazdego wychowanka. Ocena
powinna takze zawiera¢ wskazowki jak unikngé bledéw. Kryteria oceny musza
by¢ znane obu stronom i akceptowane przez uczniéw. Tak wyrazona ocena
dziata na calg osobowo$¢ ucznia powodujac jej wszechstronny rozwdj.

Rodzaje kontroli i oceny uczniéow w szkole:

« biezaca (oceny czastkowe zdobywane przez uczniéw przez caly semestr
nauki),

 okresowa (koniec semestru, koniec roku szkolnego).

Podstawowe zalozenia systemu oceniania, zostaly okreslone w Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania i klasyfikowania.
Sa to, m.in.

« szkota ma jeden, spojny system oceniania,

« ocena opiera si¢ na standardach ksztalcenia MEN,

 uczniowie dobrze znaja system oceniania,

« W ocenianiu wykorzystuje si¢ rozne formy i metody zbierania informa-

cji o osiagnieciach ucznia,

» ocenianie uczniéw jest systematyczne,

« ocena jest rzetelng informacja o efektywnosci uczenia sie,

« ocena motywuje ucznia do dalszej pracy,

« oceniane jest to, co uczen umie, a nie to, czego nie potrafi,

« ocenianie jest sposobem zbierania informacji o postepach ucznia,

« ocena uwzglednia wklad pracy ucznia,

« ocena uzalezniona jest od mozliwosci intelektualnych ucznia,
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ocena pomaga uczniowi podejmowac decyzje dotyczace jego przyszlosci,
ocena odrdznia uczniéw dobrych od stabszych,

kazdy nauczyciel posiada przedmiotowy system oceniania,

samoocena jest waznym elementem oceniania,

wszystkie oceny wpisywane s3 do dziennika,

najwieksze znaczenie majg oceny z prac klasowych,

dla efektywnosci uczenia sig, kontrolowanie (sprawdzanie) jest wazniej-
sze od oceniania,

W ocenianiu stwarzane sg sytuacje problemowe, wymagajace umiejet-
nosci laczenia wiedzy z réznych dzialéw i przedmiotéw (Bereznicki,
2011, s. 245).

Szkolny system oceniania winien opierac si¢ na kilku zasadniczych za-
sadach:

zasada jawnosci,

zasada systematyczno$ci w gromadzeniu informacji o osiggnigciach
uczniow,

zasada zgodnosci wymagan ze standardami edukacyjnymi,

zasada kryterialnos$ci ocen (przedmiotowe systemy oceniania),

zasada réznorodnosci form i metod sprawdzania i oceniania,

zasada komunikatywnosci komentarza do oceny,

zasada uznawania pierwszenstwa informacji pozytywnej,

zasada wskazywania uczniom sposobéw pokonywania trudnosci w za-
chowaniu i uczeniu sie,

zasada zachowania elastycznosci wobec ucznidéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

Po co nauczyciel powinien sprawdza¢ i ocenia¢ osiggniecia uczniéw?

aby sprawdzi¢ stopien opanowania materialu przez ucznia,
aby zacheci¢ ucznia do systematycznej pracy,

aby aktywizowa¢ uczniéw do pracy indywidualnej,

aby zrdznicuje grupe uczniowska / klasowa,

aby sprawdzic¢ efekty pracy wlasnej,

aby wzbogaci¢ swdj warsztat pracy

Jakie nalezy stosowac kryteria oceniania osiggnie¢ uczniow?

poprawno$¢ rozumowania i przedstawiania wynikéw pracy,

umiejetno$¢ zastosowania zdobytej wiedzy,
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o proby tworcze,
« indywidualne predyspozycje uczniow,
 opinia poradni pedagogiczno-psychologicznej.

Ocenianie, zatem spelnia zatem dwa podstawowe cele:
« wychowawczy,

o dydaktyczny.

Mowigc o celu dydaktycznym nalezy pozna¢ indywidualne trudnosci
uczniow, zestawi¢ wyniki calego zespolu i odpowiedziec¢ na pytanie, na jakim
etapie s3 uczniowie, jezeli chodzi o opanowanie wymagan programowych.
Funkcja dydaktyczna porzadkuje wiedze ucznidéw i wskazuje sposoby usuwa-
nia ewentualnych bledéw. Natomiast funkcja wychowawcza oceny zwigzana
jest ze wspomaganiem rozwoju postawy uczniéw wobec uczenia si¢, wobec
swoich obowigzkéw, polega na aktywizowaniu wychowankom, ksztaltowaniu
motywacji do uczenia si¢ oraz rozwijaniu samopoczucia odpowiedzialnosci,
co w konsekwencji ma prowadzi¢ do samokontroli i samooceny. Wychowaw-
cza rola oceny szkolnej ro$nie wraz z jej obiektywizacja. Nie jest dobrze, jesli
jedna z wymienionych funkgji przejmuje nad druga przewage, poniewaz kaz-
da z nich spelnia inna role i stuzy r6znym celom. Wszystkie funkcje oceniania
mozna zaprezentowac na prostym schemacie:

Funkcje oceny i kontroli w procesie ksztalcenia

Diagnostyczna

Metodyczna

Motywacyjna Informacyjna

Kontrolna Selekcyjna

Zr6dto: Opracowanie wiasne.
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Przedstawione funkcje oceny w procesie ksztalcenia maja charakter kon-
struktywny, a ocena konstruktywna to ocena zachecajaca do dalszych prob,
zawierajaca opis tego, co potrafisz, a co jeszcze jest do poprawienia. Ocena taka
daje motywacje do dalszych dzialan, ktére buduje si¢ na fundamencie posia-
danych juz kompetencji. Uczenn motywowany w taki sposéb, ma rozbudzona
wewnetrzna motywacje do pracy i chee sie rozwijac.

Cecha oceniania jest powszechnos¢. Caly czas od najmlodszych lat jeste-
$my poddawani ciaglej ocenie (robisz to dobrze, zle, nie tak, tak). Oceny wy-
powiadane przez innych, przenikajg bardzo gleboko, tworzac matryce pewno-
$ci, wlasnych kompetencji, obrazu samego siebie i poczucia wlasnej wartosci.
Oceniajac dzieci formatuje si¢ ich przekonania o wiasnych mozliwosciach
i postepach. Jesli czyni sie to w sposdb zgeneralizowany, przypisujac uczniom
etykietki - uczy si¢ ich tak wlasnie myslec o sobie. Czasami na cale zycie! Dla-
tego ocenianie, charakteryzowac si¢ powinno refleksyjnoscig nad tym, w jaki
sposob dzialamy, co osiggamy i co mozemy zmieni¢ w swym sposobie dziata-
nia. Powinno dostarcza¢ informacji zwrotnych o tym, jak dziatamy i co udato
sie osiagna¢, a takze wymagac jasno sformufowanych kryteriéw. Dopiero oce-
nianie spelniajace te warunki moze nosi¢ miano dobrego. Powinno ono réw-
niez stanowi¢ integralng czes¢ procesu nauczania. Rozwazania nad ocenia-
niem wewnatrzszkolnym i zewnetrznym doprowadzity do stworzenia strategii
oceniania, dotyczacej weryfikacji postepéw w nauce, jak i zachowania uczniow
(Niemierko, 2002, s. 195).

W trakcie procesu nauczania i uczenia si¢ mozemy wyrdzni¢ nastepujace

rodzaje oceniania:

» ocenianie wspomagajace - ktore nie przerywa przebiegu procesu na-
uczania, a pozwala na komunikowanie, w dowolny sposdb, efektow uzy-
skiwanych przez uczniéw. Celem jego jest biezaca obserwacja rozwoju
ucznia przy zastosowaniu wszystkich metod sprawdzania.

» ocenianie sumujgce - ma charakter okresowy i wystawiane jest na za-
konczenie pewnego etapu edukacji. Przerywa proces nauczania i ucze-
nia si¢. Zawiera diagnoze wiedzy i umiejetnosci, ale jego gléownym ce-
lem nie jest wspieranie ucznia w rozwoju. Jego celem jest dokonanie
selekcji uczniéw i obserwacja systemu szkolnego. Ocenianie to prowa-
dzi do oceniania zewnetrznego, wykorzystywanego do analiz iloscio-
wych i jakosciowych.

« ocenianie kryterialne - polega na stosowaniu przyjetych kryteriow jako-
$ciowych w sprawdzaniu i ocenianiu pracy ucznia, w celu wytworzenia
obrazu osiagniec¢ ucznia, jako cato$ci. Wymaga starannego doboru kry-
teriéw, wraz z okresleniem ich znaczenia. Kryteriami sg tu wymagania
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programowe na poszczeg6lne oceny oraz wklad pracy ucznia, jego zdol-
nosci, motywacja, warunki nauczania itp. (Berezniki, 2007, s. 427).

Z przytoczonych definicji wynika, ze ocenianie wewnatrzszkolne to takie,
ktore wspiera rozwdj szkolny ucznia, a ocenianie zewnetrzne to takie, ktore
weryfikuje gtéwnie do cele diagnozy i monitorowania systemu szkolnego.

Nauczyciele reprezentujacy rézne style pracy, nie zawsze dostosowane do
wizji wlasnej szkoly, a zainteresowani ocenianiem, oczekuja, ze bedzie ono
sprawiedliwe, obiektywne i rzetelne. W spelnieniu tych oczekiwan pomoéc
moga ponizsze warunki oceniania:

ocenianie powinno bra¢ pod uwage specyfike uczenia si¢ i wspierac je,
w ocenianiu nalezy uwzgledni¢ réznice pomiedzy uczniami, a stoso-
wanie narzedzia oceny powinno zacheci¢ ich do zaprezentowania swej
kreatywnosci i oryginalnosci,

cel oceniania musi by¢ jasno okreslony. Nauczyciel i uczenn muszg znac
powdd oceniania i uzasadnienie wyboru formy sprawdzania,

ocenianie powinno by¢ trafne, czyli wybrana metoda powinna spraw-
dza¢ dokladnie to, co podlega ocenie,

ocenianie powinno by¢ rzetelne; nalezy wyeliminowac subiektywizm
a ocena powinna by¢ jak najbardziej rzeczywista,

wszystkie formy oceniania muszg zapewni¢ uczniowi otrzymanie in-
formacji zwrotnej na temat wynikéw jego uczenia si¢ oraz stymulowac
rozwdj ucznia, wskazujac mu kierunek poprawny,

ocenianie powinno sklania¢ do refleksji na temat dotychczasowej pra-
cy. Wobec tego niezbedna jest nieustanna ewaluacja i doskonalenie
oceniania,

ocenianie jest integralng czescig planu nauczania. Nauczanie i uczenie
sie nalezy zaplanowac razem z ocenianiem, tak, aby uczniowie mogli jak
najlepiej zaprezentowa¢ wyniki swojego uczenia sie,

ocenianie wymaga rozsagdnego wywazenia,

kryteria oceniania powinny by¢ zrozumiale, jasne i znane. Uczniowie
musza wiedzie¢, czego sie od nich oczekuje,

umiejetne stosowanie si¢ do wymienionych wskazéwek daje szanse

na osiggniecie przez nauczyciela i ucznia sukcesu dydaktycznego
(Tamze, s. 429).

Ewaluacja pracy, ocena pracy i postepéw uczniéw to bardzo wazna faza
dla nauczyciela, sprawdzian sprawnos$ci w kreowaniu procesu ksztalcenia si¢
uczniow. W srodowisku wspierajacym, zachecajacym — uczen rozkwita, poko-
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nuje trudnosci, wzrasta jego otwarto$¢ na nowos¢ i kreatywno$¢. Natomiast
w krytykujacym, nastawionym na przylapywanie na bledach - uczen traci
wszelkg motywacje, izoluje si¢ i zamyka w sobie. Kazda ocena dziecka to row-
niez ocena samego siebie, swoich umiejetnosci, jako przekazujacego wiedze
i okreslone kwalifikacje. Niepowodzenia szkolne postrzegane, jako niepowo-
dzenia ucznia, to przeciez takze porazka nauczyciela. Porazka stosowanej me-
tody, porazka w komunikacji.

Na ocenianie, ktéra wspiera rozwdj ucznia oraz motywuje go do nauki po-
winny skladac si¢ nastepujace czynnosci:

Ocena musi by¢ wystawiona na podstawie zrealizowanego materialu.
Nie moze dotyczy¢ fragmentéw wiedzy lub materiatu, ktory nie zostat
zrealizowany. Kazda forma sprawdzianu czy zadania powinna by¢ do-
ktadnie przeanalizowana i oméwiona. Poprzez indywidualng rozmowe
z uczniem, nauczyciel moze pozna¢ przyczyny bledéw popelnionych
przez ucznia oraz wspolnie z nim ustali¢ sposob ich zlikwidowania.
Kontroli i ocenie powinien podlega¢ nie tylko zaséb wiedzy i umiejetno-
$ci, ale takze samodzielno$¢ myslenia i dzialania, umiejetnos¢ wiazania
teorii z praktyka oraz formulowania i rozwigzywania probleméw. Ocena
powinna by¢ wypadkowa wynikéw, mozliwosci i pracowito$ci ucznia.
Nalezy pamigta¢ o odpowiednich metodach kontroli. Nie powinny one
by¢ ani zbyt rygorystyczne, ani zbyt liberalne. Wysokie lub zbyt ni-
skie wymagania w stosunku do mozliwosci hamujg rozwoéj ucznia. Nie
nalezy skupia¢ sie tylko na zdolnych uczniach, dajac szanse stabszym
uczniom, obdarzamy ich kredytem zaufania i wiarg w ich sukces, a to
moze zmobilizowa¢ do tego, Ze stang na wysokosci zadania.

Uczen musi by¢ systematycznie i dostatecznie czgsto oceniany, umoz-
liwia to zapobieganie opdznieniom, a jednoczes$nie dyscyplinuje go,
ksztalci poczucie odpowiedzialnosci, wyrabia nawyk systematycznej
pracy. Uczen powinien mie¢ odpowiednig ilo$¢ ocen w cyklu nauczania.

Wazne jest ustalenie z uczniami jawnosci oceniania. Powszechnos¢
oceny czesto jest przyczyng walki uczniéw o stopnie, a nie o wiedzeg.
Nauczyciel powinien poinformowac ucznia o ocenach, jakie uzyskuje
w trakcie procesu uczenia si¢. Wiedza ta jest potrzebna do konfronto-
wania samooceny ucznia z oceng nauczyciela, jest niezbedna uczniowi
do oceniania swoich mozliwosci, brakéow i bledéw. Istotny jest fakt, aby
ocenianie i opiniowanie odbywato si¢ w obecnosci ucznia zainteresowa-
nego, ewentualnie jego rodzicéw. Niejednokrotnie oceny szkolne nisz-
cza pozytywne relacje migdzy nauczycielami a uczniami. Moga réwniez
niszczy¢ wewnetrzng motywacje dziecka do uczenia sig.
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Konieczne jest ustalenie wraz z uczniami kryteriow oceniania. Uczen
musi wiedzie¢, na co bedziemy zwraca¢ uwage przy ocenianiu. Kryteria
pomagaja uczniom zrealizowa¢ zadania tak, aby postawiony przez na-
uczyciela cel zostal osiagniety. Nauczyciel konsekwentnie ocenia tylko,
to co zapowiedzial wcze$niej.

Wazne jest, aby tym samym ocenom odpowiadaly te same wymagania,
stawiane wszystkim uczniom przez nauczyciela. Dostosowanie wyma-
gan do zdolnosci i mozliwo$ci ucznidow jest stuszne i wiaze sie z otrzy-
mywaniem roznych ocen za spelnienie réznych wymagan.

Nie kazda kontrola musi zosta¢ wyrazona stopniem. Ocenianie kazdej
odpowiedzi ucznia moze hamowac jego aktywnos¢ i budzi¢ lek przed
ujawnieniem swojego zdania. Nauczyciel moze wyrazac¢ swojg ocene za
pomoca gestu, pozytywnej uwagi, zyczliwego spojrzenia, usmiechu.

W ksztaltowaniu motywacji niezwykla role odgrywa polityka nagréd
i kar. Stosujac kary, mozliwe, ze fatwiej uzyskamy pozadany rezultat, jed-
nak, jesli zalezy nam na pobudzeniu aktywnosci i wzmocnieniu moty-
wagcji ucznia nalezy zdecydowanie stosowac system nagrod. Najkorzyst-
niejsze efekty w procesie uczenia uzyskuje sie jednak taczac stosowanie
nagrdd i kar, ze zdecydowang przewaga nagréod. W pracy z mlodzieza
nauczyciel powinien pamietaé, by by¢ konsekwentnym w okreslaniu
granic, jakich nie nalezy przekraczac.

Nalezy uwzglednia¢ psychologiczne znaczenie kolejnosci oceniania.
Najpierw powinnismy wskaza¢ uczniowi zalety jego pracy, a dopiero
pdzniej wady. Taka kolejno$¢ spowoduje, ze wzbudzimy w uczniu pra-
gnienie usunigcia wad. Jesli natomiast zaczniemy od wad wowczas mo-
zemy wzbudzi¢ w uczniu zniechecenie i negacje.

Istotng sprawg jest utrzymanie wlasnej motywacji do pracy na wyso-
kim poziomie. Warto by¢ entuzjastycznie nastawionym, bo to udziela
sie uczniom. Nalezy réwniez mie¢ odwage przyznawac si¢ do wlasnych
bledow, pokaza¢, ze jest si¢ omylnym. Przede wszystkim jednak darzy¢
swoich uczniéw sympatig a uczniowie zapewne docenig ten fakt (Nie-
mierko, 2007, s. 274).

Jezeli te warunki zostang spelnione, uczen moze madrze wykorzysta¢ swo-
je umiejetnosci i mozliwosci. Moze wlasciwie je korygowac, ulepszajac w ten
sposob siebie i swoje postepowanie.

Prawidtowe, madre ocenianie musi podsumowac wysilek dziecka i jego po-
stepy rozpatrywane w kontekscie indywidualnego rozwoju i mozliwosci. Tylko
taka ocena, zaréwno w przypadku stabszych, jak i zdolnych uczniéw, ma dzia-
tanie motywujace.
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Wedlug Bolestawa Niemierko ocena szkolna jest informacja o wyniku
ksztalcenia wraz z komentarzem dotyczacym tego wyniku. Informacja ta bywa
sformalizowana za pomocg skali stopni szkolnych, ale moze by¢ ograniczona
do stwierdzenia: ,,zaliczyl” - ,nie zaliczyt”. Na szczegdlne podkreslenie zastu-
guje to, ze komentarz jest integralng czescig oceny. Zdaniem Niemierko ko-
mentarz powinien dotyczy¢:

» warunkow uczenia si¢ (co sprzyja, a co hamuje uczenie si¢ danego ucznia).

» sposobu przeprowadzenia sprawdzania i wystawienia oceny (nauczy-
ciel wyjasnia podstawe oceny i jej znaczenie),

« sposobu wykorzystania tej informacji w dalszym ksztalceniu (co trzeba zro-
bi¢, aby poprawi¢ lub w ktérym kierunku dalej pracowa¢) (Tamze, s. 291).

Ocenianie osiggni¢¢ uczniéow - zdaniem Niemierko - jest procesem usta-
lania i komunikowania ocen szkolnych. Nalezy w nim wyodrebni¢ dwa etapy:

1. ustalanie oceny,

2. komunikowanie jej uczniom i ich rodzicom.

Jesli chodzi o pierwszy etap, Niemierko wyrdznia dwa zasadnicze sposoby
oceniania:

1. ocenianie intuicyjne, oparte na przeswiadczeniu, jakie pojawia si¢ nagle
i z duzag mocag w $wiadomosci nauczyciela, bez $cistej kontroli logicznej.
Towarzyszy mu emocja, ktorej ocenianie analityczne jest pozbawione. To
przeswiadczenie moze zdominowa¢ swiadomos¢ nauczyciela jeszcze zanim
zakonczy on sprawdzanie osiggniecia ucznia, a nawet zacznie. Méwi si¢ po-
tocznie, Ze nauczyciel jest w stanie oceni¢ ucznia ,,po pierwszym wejrze-
niu”. Stanowi to powazne zagrozenie dla obiektywizmu sprawdzania. Nieco
pozniej omdéwimy niektore czynniki wplywajace negatywnie na ocenianie.

2. ocenianie analityczne, ktére oparte jest na sprawdzaniu osiagnie¢ ucznidw.
Im dokfadniej jest wykonane sprawdzanie, tym wyzszy moze by¢ stopien
analitycznosci oceniania. Nigdy — podkresla Niemierko — nie powinno
ono przybra¢ formy algorytmu (mechanicznego zliczania zdobytych
punktéw). Proces ustalania oceny to pierwszy etap oceniania. Drugim jest
komunikowanie jej uczniom i ich rodzicom. W realiach polskiej szkoty
jest to ciagle ogromny problem. W kontekscie reformy edukacji, jaka sie
dokonuje, nastepuje réwniez zmiana ogélnego podejscia do oceniania.
Wskazuje sie na nowe funkcje, jakie ma do spelnienia ocenianie.

Te zmian¢ mozna by przedstawi¢ za pomocg pewnych kontrapozycji:

+ ocenianie wewnetrzne - ocenianie zewnetrzne, tym, ktoéry ocenia jest sam
nauczyciel (samoocena) — egzamin stuzacy ustaleniu bilansu na zakonczenie
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jakiego$ etapu ksztalcenia, realizowany przez osoby/instytucje spoza szkoty,

« ocenianie sumujgce - ocenianie ksztaltujace, ocena stuzaca ustaleniu po-
ziomu osiggni¢¢ ucznia, np. na zakonczenie jakiej$ partii materiatu lub
etapu ksztalcenia; ma charakter podsumowujacy - polega na dostarcza-
niu uczniom i nauczycielom informacji zwrotnych na temat obecnej pra-
cy, osiagnied, aby sie stalo jasne, co nalezy jeszcze zrobi¢, aby udoskonali¢
uczenie sie,

« ocenianie jednorazowe - ocenianie ciagle,

« ocenianie incydentalne - systematycznie prowadzona diagnoza i ocena
osiagniec,

o ocenianie indywidualne - ocenianie systemowe dotyczy pojedynczego
ucznia - dotyczy oceny systemu edukacyjnego, badz jego elementéw,

o ocenianie kryterialne - ocenianie réznicujgce; oceniane s3 osiggniecia
uczniéw w stosunku do ustalonych kryteriéw - pomiar osiggnie¢ uczniow
w stosunku do innych uczniéw,

« ocenianie dydaktyczne - ocenianie (spofeczno-) wychowawcze dokonywa-
ne wylacznie wedlug wymagan programowych - dotyczace postawy ucznia
w innych sytuacjach niz tylko dydaktyczne (Niemierko, 2002, s. 243).

Ocenianie, prawie zawsze wigze si¢ ze stopniami (poza klasami 1-3, gdzie
dopuszcza sie¢ mozliwos¢ stosowania oceny opisowej). Nalezy zatem okresli¢
poziomy wymagan na poszczegdlne stopnie szkolne.

Poziomy wymagan edukacyjnych - czyli co uczen musi wiedzie¢ / umiec
na ocene:

« ocena niedostateczna (1) - uczen nie spelnia wymagan na oceng¢ dosta-
teczna; brak wiedzy i umiejetnosci programowych;

« ocena dopuszczajaca (2) - wymagania konieczne; obejmuje elementy
uniwersalne, niezbedne do dalszego ksztalcenia;

« ocena dostateczna (3) - wymagania podstawowe; obejmuje elementy
i tre$ci najlatwiejsze, najbardziej przystepne i najprostsze; uczen w petni
opanowal zagadnienia niezbedne na ocene dostateczna;

« ocena dobra (4) - wymagania rozszerzajace; tresci obejmuja elementy
umiarkowanie przystepne, bardziej zlozone i mniej typowe; w pewnym
stopniu hipotetyczne, uzyteczne w pozauczelnianej dziatalnosci studenta;

o ocena bardzo dobra (5) - wymagania dopelniajace; tresci obejmuja
elementy najtrudniejsze i najbardziej skomplikowane do opanowania;
najbardziej zfozone, unikatowe, twércze naukowo i wyspecjalizowane;
uczen spetnil wymagania konieczne i rozszerzajace,
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» ocena celujaca (6) - wymagania wykraczajace; uczen opanowal wszyst-
kie wymagania na oceng bardzo dobrg oraz posiada dodatkowa wiedze
i umiejetnosci wykraczajace poza wymagania na ocen¢ bardzo dobra
(Niemierko, 2007, s. 319).

WYNMAGANIA PROGRANMOWE

< OCZEKIWANE OSIAGNIECIA UCZNIOW

K — wymagania konieczne na stopien
dopuszczajacy (2)

P - wymagania podstawowe (K + P) na
stopien dostateczny (3)

R - wymagania rozszerzajgce (K+P +R)
na stopien dobry (4)

D - wymagania dopelniajace, pelne

(K + P +R + D) na stopien bardzo dobry (5)
W — wymagania wykraczajgce

(K + P+ R+ D + W), nie objete programem
na stopien celujacy (6)

Zrédlo: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Wymagania programowe

K onieczn e: obejmujg elementy tresci podstawowej, ktére moga swiadczye
o mozliwosci opanowania pozostatych elementéw tej tresci.

Stanowig je elementy:

Najtatwigjsze.

Najczesciej stosowane.

Nie wymagajgce wiekszych modyfikacii.

Niezbedne do uczenia sie ogotu podstawowych wiadomosci.
Niezbedne do opanowania podstawowych umiejetnosci.
Praktyczne.

ook W=

odstaw o we: obejmujg elementy tresci.

Najbardziej przystepne.

Najprostsze i najbardziej uniwersalne.

Najpewniejsze naukowo i najbardziej niezawodne.
Niezbedne na danym etapie ksztalcenia.

Niezbedne na wyzszych etapach ksztalcenia.

Bezposrednio uzyteczne w pozaszkolnej dziatalnosci ucznia.

ook wN=S D
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Wymagania programowe
Rozszerzajace: ohejmuja elementy tresci.

umiarkowanie przystepne.

Bardziej zlozone, mnigj typowe.

W pewnym stopniu hipnotyczne.

Przydatne, ale niezbedne na danym etapie ksztalcenia.

Przydatne, ale niezbedne na wyzszych etapach ksztatcenia.

Posrednio uzyteczne w dzialalnosci pozaszkolnej ucznia.
opelniajace: obejmujg elementy tresci.

Trudne do opanowania.

Ziozone i nietypowe.

Wystepujace w wielu réwnolegtych ujeciach.
Wyspecjalizowane.

O trudno przewidywanym zastosowaniu.

Mato uzyteczne w pozaszkolng] dziatalnosci ucznidw.

W ykraczajace: obejmujg pozaprogramowe elementy tresci:

OOk W= DOoOOEWN =

Whykraczajace trudnosci poza szczebel szkoty.

Szczegdlnie ztozone i oryginalne.

Twércze naukowo.

Wasko specjalistyczne.

Pozbawione bezposredniej uzytecznosci w przedmiocie szkolnym.
Pozbawione bezposrednie] uzytecznosci w dziatalnosci pozaszkolnej ucznia.

onk LN

Przez metode sprawdzania bedziemy rozumie¢ rodzaj czynnosci podej-
mowanych przez nauczyciela w celu gromadzenia materialu umozliwiajacego
oceng osiggnie¢ uczniéw. Aby wlasciwie postuzy¢ sie jaka$ metoda, konieczne
jest danie odpowiedzi na nastepujgce pytania:

o kto sprawdza?

o czyje osiggniecia?

o ucznia,
o grupy uczniow
o jakie osiagniecia?
o wiadomosci,
o umiejetnosci,
o dzialania,
o postawy
o wjakich warunkach?
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RODZAJE POMIARU DYDAKLTCZMNEGO

POMIAR SPRAWDZAJACY POMIAR ROZNICUJACY
zaklada, ze osiagniecia uczniéw poréwnywane wystepuje wtedy, gdy wynikowi ucznia odpowiada
$3Z wymaganiami programowymi (standardami pewna wartos¢ skali pomiarowej, pozwalajaca na
edukacyjnymi). Pomiar sprawdzajacy poréwnywanie jego wyniku z wynikami innych
wielostopniowy. uczniéw danej populacji szkolnej

‘ CEL POMIARU

/ \

Ustalenie, w jakim stopniu uczen speinia Ustalenie, w oparciu o wymagania
wymagania programowe programowe, jaka pozycje zajmuje uczen
z danego zakresu tresci nauczania (klasa, szkota, region, kraj) w badanej probie

Zrédlo: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

ISTOTA POMIARU DYDAKTYCZNEGO

Po co mierzy¢?

Aby sprawdzac
Efektywnos¢ nauczania
i uczenia sie

Aby sprawdzac postepy
uczniow

POMIAR DYDAKTYCZNY

Co mierzy¢? Czym mierzyc? Kiedy mierzyc?

1 — |

I I

+ Na wejsciu
o W trakcie ksztalcenia
« Na wyjsciu

« Narzedzia pomiaru

* Wiedze ucznia
dydaktycznego

« Umiejetnosci ucznia
* Postawy ucznia

Zr6dto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Wszystkie te czynniki wplywaja na rodzaj metody, jakg mozna si¢ postu-
zy¢. Warto jednak pamietaé, ze kazda z przytoczonych ponizej metod ma swo-
je mocne i stabe strony. Wsrdd rodzajow metod kontroli i oceny uczniéw wy-
mieni¢ mozemy, m.in.:

odpytywanie - jest do niedawna najczesciej stosowang technika spraw-
dzania. Dostarcza wiele tzw. migkkich danych (jakosciowych). Nie jest
to jednak zwykla rozmowa migdzy nauczycielem a uczniem. Pierwszy
z nich formuluje pytania i polecenia, na ktére drugi odpowiada pra-
widlowo lub nieprawidlowo. Niekiedy czynnos¢ ta jest sformalizowa-
na przez losowania przez uczniéw kartek z przygotowanymi wczesniej
pytaniami. Wymaga sporej koncentracji zaréwno ze strony nauczyciela
(sztuka dobierania tresci i formulowania pytan), jak i ucznia (zrozumie-
nie problemu i prawidfowe komunikowanie). W zaleznosci od tego, czy
nauczyciel chce zdoby¢ rozeznanie co do zakresu wiedzy ucznia, czy ro-
zumienia szczegdétowych zagadnien, stosuje pytania rozstrzygniecia lub
pytania dopelnienia. Te pierwsze sa najczgsciej pytaniami zamknietymi;
drugie - otwartymi. Aby odpytywanie dostarczylo rzetelnych i traftnych
danych do oceny, nauczyciel powinien si¢ do tej czynnosci starannie
przygotowad, tj. zaplanowac rodzaj pytan, kolejno$¢, poziom, sformuto-
wania, temat, liczbe, a przede wszystkim ich cel. Na skutecznos¢ odpy-
tywania wplywa wiele czynnikéw, m.in. nastrdj, umiejetnosci komuni-
kacyjne, ,mowa ciata” itp.

wypracowanie (esej) - prace tego typu sa otwartg forma sprawdzianu
pisemnego. Moga by¢ domowe lub klasowe, pisane na temat zadany lub
dowolny. Stosuje je si¢ w nauczaniu jezykow, historii, geografii, biologii,
itp. Do niewatpliwych zalet nalezy swoboda wypowiedzi. Dzieki for-
mie pisemnej uczen ma okazj¢ do uporzadkowania swoich wiadomo-
$ci i przekazania ich we wlasnym stylu - ujawnienie kreatywnosci. Ze
strony nauczyciela, co prawda mniej czasu poswigca sie na przygotowa-
nie wypracowania (mniej niz np. przygotowanie testu), jednak jest ono
o wiele bardziej pracochlonne przy sprawdzaniu. Trudno jest réwniez
rzetelnie oceni¢ prace uczniéw, m.in. dlatego ze nie dajg si¢ fatwo po-
réwnac. Przy ocenianiu nauczyciel moze fatwo ulec subiektywizmowi
i uprzedzeniom.

test - w szkotach stosowane s3 dwojakiego rodzaju testy - testy standa-
ryzowane (tzw. testy drukowane) i testy opracowywane przez samych
nauczycieli - testy nauczycielskie. Testy standaryzowane sg konstruowa-
ne przez specjalistow w okreslonym celu i spetniaja wymogi standary-
zacji, tzn. postugujac si¢ nimi w réznych miejscach uzyskuje sie rze-
telne wyniki. Wérdd testéw standaryzowanych mamy réznego rodzaju
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testy diagnostyczne, testy uzdolnien, testy osiggnie¢, testy roznicujace,
testy czytania, testy do oceny poziomu wyj$ciowego, testy przystoso-
wania spolecznego, testy rozumowania werbalnego itp. Do zalet tych
testow nalezy zaliczy¢ obiektywnos¢ uzyskiwanych danych. Jako gltéw-
ne ograniczenie nalezy jednak wskaza¢ niedostosowanie do warunkow
konkretnej sytuacji edukacyjnej. Te wade przezwyciezaja testy opraco-
wywane przez nauczyciela. Testy te tracg co prawda na poziomie stan-
daryzacji, ale sg lepiej dopasowane do potrzeb konkretnego nauczania.
Testy nauczycielskie wymagaja sporo umiejetnosci, a zwlaszcza wysitku.
Nierzadko zdarza sig, Ze powstajg one ,,napredce’, tzn. poszczegdlne za-
dania pochodzg z réznych pomocy dydaktycznych, ani nie pasujg do
»przerobionego” materialu, ani nie tworza spdjnej catosci. Lepiej, gdy
nauczyciel przeznaczy czas, jaki traci na poszukiwanie odpowiednich
gotowych zadan, na wymyslenie wlasnego. Przygotowanie tzw. me-
tryczki testu jest osobng umiejetnoscig, ktora wymaga sporej wiedzy
statystycznej. Mimo braku tej wiedzy test nauczycielski jest rzetelnym
i trafnym narzedziem sprawdzania osiagnie¢ ucznidow (Niemierko,
1999, 5. 96).

7

RODZAJE TESTOW PRAKTYCZNYCH

Wykonywanie czynnosci
zawodowych na stanowisku
pracy z petnym
wyposazeniem

Wykonywanie dziatan PROBA PRACY

praktycznych wwarunkach
podobnych do naturalnych,
np. pracownia symulacyjna

NISKO
SYMULOWANE

WYSOKO
SYMULOWANE

Wykonywanie dziatan
praktycznych w sytuaciji
umownej, np. symulacje
komputerowe

Zr6dto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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CECHY TESTOW DYDAKTYCZNYCH
y
A TRAFNOSE A N
RZETELNOSC CZULOSC

7

TEST

i P

OBIEKTYWIZM y 4
Obiektywizm Obiektywizm
sytuacji testowej punktowania

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

GrOWNE FORMY ZADARN TESTOWYCH
PRAKTYCZIYCH I PISEMINYCH

Poziom ‘ Cecha ewaluacji Minimum cechy Czas Liczba*
pracy
Praktyczny | Préba pracy Wykonywanie czynnosci zawodowych na w pefni wy- 100 ’
posazonym stanowisku pracy
Nisko symulowane Wykonanie dziatan praktycznych w warunkach zblizo- o0 5
nych do sytuacji naturainej (np. w pracowni)
Wysoko symulowane  Wykonywanie dziatan praktycznych w sytuacji umow- 10 10
nej (inscenizacje, modele, diagramy itp.)
Pisemny Rozszerzonej odpowie- Rozprawka na zadany temat, oceniania wedtug rozwi- 20 5
dzi nigcia tematu, struktury i poprawnosci i poprawnosé
Krétkiej odpowiedzi Rozwigzanie podane w formie pojedynczego stowa, licz- 5 20
by, zadania lub wyrazenia matematycznego
Z lukg Wystawienie stowa lub wyrazenia brakujgcego w za- !
dani 60 100
aniu
Wyboru wielokrotnego | Wskazanie prawidtowej lub najlepszej odpowiedzi spo- 90 70
$rod kilki odpowiedzi podanych
Na dobieranie Dobranie jednej pary danych z dwu kolumn 60’ 100
Prawda-falsz QOcena prawdziwosci podanego twierdzenia 30 200

* Orientacyjna liczba zadan w dwugodzinnym tescle

Zr6dto: Symela K., Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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PISEMMNE ZADANIA TESTOWE

Typologia pisemnych zadan testowych wg B. Niemierki obejmuje 2 rodzaje, 6 form, oraz 15 typow zadan.

ZADANIA PRZYDATNOSC CZAS
Kategorie taksonomiczne | rozwigzywania
RODZAJ FORMA TYP celow ksztafcenia w minutach
A B c D
1. Krotkiej odpowiedzi Odpowiedz pojedyncza (KO1) + + R +
(KO) Wyliczanie (KO2) }
Otwarte — Uzupelnianie (L1)
2 2kl ~ Korekta (L2) M 1
3. Rozprawka (R) Czynnosci stowne (R1) + + - + 10445
Przyporzadkowanie (D1) + + _ _ 45
4. Na dobieranie (D) Klasyfikacja (D2)
Uporzadkowanie (D3)
Jedna odpowiedz prawdziwa _ + N +
(WW1) 18
Zamkniete|5. Wielokrotnego Jedna odpowiedz falszywa (WW2)
wyboru (WW) Najlepsza odpowiedz (WW3)
Zmienna liczba prawidiowych
odpowiedzi (WW4)
- Wybor alternatywny (PF1)
6. Prawda - falsz (PF) | _ Wybér skalowany (PF2) - ++ - + 0,5

Zr6do: Symela K., Skutecznos¢ ksztalcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

SPORZADZENIE PLAMNU TESTU

PLAN TESTU SPRAWDZAJACEGO WIELOSTOPNIOWEGO
z dla klasy
. Podstawowe (P) Rozszerzajace (R) Dopetniajace (D) Waga Liczba
Wymagania programowe (dostateczny) (dobry) (bardzo dobry) mater- zadan
ialu
Kategoria cele nauczania — A B¢ D A B ¢ DfA|B | C D
Zakres materiatu:
1. X X X X 2 4
2. X | X X X 2 4
3. X | X X | X X | X 3 3
4. X | X XX XX 3 6
Waga celow 1 2 1 - | - 1 2 (-1 -1- 1 2 10 20
Liczba zadan 2 4 P _ _ 2 4 _ _ _ P 4 2
thzada w2 10 -|-|1w0|2|-|-|- 1|20/ 10
Waga poziomow 4 3 3 10
% zadan z poziomow n 30 20 100

Zr6dto: Symela K., Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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4 ] = 4 ] ]
r I/ -~ J-JJ ~ ~ J - \G\ =y P
Virasienis jHosclows] rnormmy
I ' r 4 4
zziclzin W tascls
Poziom wymagan Liczbazadan | Norma zadan Ocena
programowych w tescie zaliczajacych Punkty szkolna
poziom
PODSTAWOWY (P) 10 10 10+13 Dostateczny
(3)
14+16 Dobry
5,878 20, L) g . 10P + przynajmniej 4R (@)
s Bardzodob
DOPELNIAJACY (D) 4 3 10P + przynajmniej4R (5) vy
+ przynajmniej 3D

Jezeli zachodzi potrzeba wyroznienia poziomu wymagan koniecznych (K), proponujemy przyjecie
normy zadan zaliczajacej w wysokosci 75+80% normy zadan dla poziomu podstawowego czyli 7+8
(do uznaniai decyzji nauczyciela).

Zr6dto: Symela K., Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

O
L
(e

NMorry wykonznia zadan w tas

40 +54% 55+ 69% 70 ~84% 85% i wigcej

Dopuszczajacy (2) Dostateczny (3) Dobry (4) Bardzo dobry (5)

Przy 20 zadaniach punktowych 0 —1

8 + 10 pkt. 11+ 13 pkt. 14 + 16 pkt. 17 + 20 pkt.

Przy 30 zadaniach punktowych 0 -1

12 + 16 pkt. 17 + 20 pkt. 21 + 25 pkt. 26 =+ 30 pkt.

Zrédto: Symela K., Skutecznos¢ ksztafcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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obserwacja - obserwacja zachowan uczniéw wystepuje w pracy nauczy-
ciela ,,od zawsze”. Doswiadczony nauczyciel prowadzi jg stale. Rzadko
jednak uwazana jest za dopuszczalng technike sprawdzajacg. Tym bar-
dziej, ze nie pozostawia nauczycielowi w reku zadnych danych empi-
rycznych (wypracowanie, sprawdzian, test). Niemniej jednak jest ona
bardzo przydatna, bo z jednej strony nie zakléca normalnego toku pra-
cy, a z drugiej strony pozwala zgromadzi¢ material, ktéry umozliwia
rzetelng i trafng ocene ucznia. Wlasciwe jest wsparcie obserwacji przez
uzycie jeszcze inne techniki sprawdzania. Aby zaradzi¢ brakom formal-
nym obserwacji, mozna uczniowskie zachowanie, czy ,wykonanie” za-
dania zapisywac na goraco lub tuz po zajeciach. Przydatne okazujg si¢
takze réznego rodzaju kwestionariusze, ktore systematyzuja prowadzo-
ng obserwacje. Ze wzgledu na stopien ustrukturyzowania obserwacji,
mozna wyodrebnic:

o obserwacje ustrukturyzowang w postaci formularza obserwacyjne-

go, na ktéry nauczyciel wprowadza zdobywane dane;

o obserwacje podtustrukturyzowang, ktoéra wystepuje wowczas, gdy
nauczyciel wie, na jakie cechy ma zwréci¢ uwage, ale pozostawia
otwartg forme ich zapisu;

o obserwacje¢ nieustrukturyzowana, ktéra polega na spontanicznym
rejestrowaniu zachowan uczniéw i ich opisie.

postugiwanie sie ksigzka - technika ta jest najczesciej stosowana w na-

uczaniu jezykéw. Polega na sprawdzaniu opanowania przez ucznidéw

podstawowych umiejetnosci szkolnych, jak np. czytanie, streszczanie,
ukladanie planu, formulowanie pytan i udzielanie odpowiedzi, wynaj-
dywanie réznych form gramatycznych, ttumaczenie.

praktyczna praca ucznia - technika ta jest réznie klasyfikowana.
W. Okon pisze o niej, Ze jest to jeden z bardziej nowoczesnych i war-
tosciowych sposobow zdobywania materialu do oceny ucznia. Jej
gltowna zalete upatruje w mozliwosci sprawdzenia kompetencji ucznia
w aplikacji (zastosowaniu) wiedzy szkolnej do realnego Zycia. Juz na
tej podstawie wida¢, dlaczego byla i nadal jest to technika matlo sto-
sowana w szkole (niekonwencjonalna). W obowigzujagcym modelu
ksztalcenia dominowal przekaz wiedzy sfragmentaryzowanej i ksztal-
cenie waskich umiejetnosci czysto szkolnych. Nie bylo w nim miejsca
na podejmowanie projektéw zblizajacych nauczanie szkolne do real-
nego zycia.

portfolio - technika ta pojawila si¢ w edukacji do$¢ niedawno - w la-
tach 80-tych XX wieku. Byla ona odpowiedzig na inflacje empirycz-
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nych skal badania osiagnie¢ szkolnych uczniéw (zmeczenie testami).
Portfolio daje szanse systematycznego oceniania w trakcie calego pro-
cesu edukacyjnego. Koncepcja portfolio pochodzi ze $wiata sztuki,
gdzie stowo to oznacza kolekcje materialow stuzacych jakiemus celowi.
Portfolia artystow roznig si¢ ze wzgledu na cele (pokazanie najlepszych
prac, najbardziej typowych, najbardziej réznorodnych czy na okreslo-
ny temat). W dziedzinie edukacji nie wypracowano jeszcze jednolitej
definicji portfolio. Najczesciej przyjmuje sig, Ze jest to stale powieksza-
jaca sie kolekcja materialéw o charakterze autentycznych dokumentoéw,
dobranych wedtug okreslonego klucza interpretacyjnego, ktore ilustruja
rozwdj kompetencji w danej dziedzinie wiedzy.

prezentacja - jako technika sprawdzania osiagnie¢ edukacyjnych
ucznioéw zostala wprowadzona na state do egzaminu maturalnego z je-
zyka polskiego. Polega ona na metodycznym opracowaniu wybranego
tematu. O metodycznosci §wiadczy spis literatury podmiotu i literatury
przedmiotu, jaki uczen przedstawia w zwigzku z prezentacjg. Sama pre-
zentacja odbywa si¢ zgodnie z przedlozonym planem. Skfada si¢ z dwu
czesci: prezentacji zagadnienia z wykorzystaniem $rodkéw multime-
dialnych i dyskusji na temat. Istotnym problemem jest kwesta oceny
prezentacji. Kazdy z jej elementéw jest osobno punktowany. Ocena kon-
cowa jest §redniag sumy punktéw przyznanych przez cztonkéw komisji.

nagranie audio i video - nagrania form aktywnosci uczniéw s3 réwniez
wykorzystywane jako jedna z technik gromadzenia materiatu do oceny
osiggnie¢ uczniow. Z uwagi na wymagania techniczne (sprzet), nie s3
stosowane zbyt czgsto (Tamze, s. 104).

Ostatnim zagadnieniem, jakie warto jest poja¢ analizujac proces oceniania,
jest problem zakldcen oceniania osiggnie¢ uczniéw. Mozna by wskaza¢ na kil-
ka zrodet zaktocen. Sg to:

ukryty program oceniania - mimo zmian ciagle dominuje w polskiej
szkole pewien fetyszyzm odnosnie stopni szkolnych. Sprzyja on zacho-
waniom autorytarnym ze strony nauczycieli. Wyraza si¢ to w uzywaniu
stopni do wywierania presji na uczniach, a nawet jako narzedzia spra-
wowania wiadzy,

problemy psychiczne - zrodla zakldcen w ocenianiu moga znajdowa¢
sie w sferze psychicznej. Moze to by¢ wadliwie funkcjonujaca osobo-
wo$¢ nauczyciela, jak i ,,uboczne efekty” interakcji (np. zjawisko prze-
noszenia, »efekt hallo”). Nauczyciel o trudnej osobowosci, traktujacy
ocenianie jako narzedzie dominacji, ma tendencj¢ do zanizania ocen
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i czestszego informowania ucznia, czego nie wie, niz co wie. Niekiedy
zdarzajg si¢ nauczyciele, ktérzy maja powazne klopoty psychiczne (nie-
stabilna osobowos¢ itp),

sytuacja oceniania - do zaklécen w procesie oceniania moga przyczy-
ni¢ si¢ rowniez cechy sytuacji, w ktérej ono przebiega. ,Naturalng” ten-
dencja nauczycieli jest zawyzanie stopni prac ocenianych jako pierwsze
oraz zanizanie stopni prac ocenianych w dalszej kolejnosci. Oceniajac
pierwsza prace, nauczyciel szacuje jej wartos¢ w odniesieniu do idealne-
go wzorca. Przy ocenie drugiej korzysta juz z poréwnania z pierwsza itd.
Efekt kolejnosci oceniania jest pewnym efektem kontrastu (Pétturzycki,
2002, s. 375).

Najczestsze bledy nauczycieli w ocenianiu uczniow:

ustalanie ocen wedlug stalego wskaznika procentowego,
odejmowanie punktow za bledy w testach czy sprawdzianach,
naduzywanie pluséw i minuséw przy wystawianiu ocen czastkowych,
poréwnywanie ocen wystawionych z innych przedmiotéw,

stawianie ocen gtéwnie za wiadomosci, a nie za umiejetnosci,

niesystematyczne ocenianie (nagromadzenie sprawdzianéw pod koniec
semestru),

stosowanie wigcej niz jednej oceny za jeden sprawdzian.

Wskazdowki dla oceniajacych prace uczniow:

nigdy nie nalezy zabiera¢ si¢ do sprawdzania prac pisemnych w ztym
humorze, czy zmeczonym,

prace jednej klasy nalezy sprawdzac tzw. ,,jednym ciagiem’,

prace nalezy sprawdza¢ wedtug polecen, a nie wedlug prac.

sprawdzian / kartkéwka nie powinna by¢ karg za zle zachowanie
uczniow,

zbyt duzo sprawdzianéw w krotkim czasie obcigza zaréwno efektywne
uczenie si¢ jak 1 nauczanie,

podczas oceniania odpowiedzi ustnych jesteSmy narazeni na wigkszy
subiektywizm, niz przy ocenianiu prac pisemnych (Tamze, s. 376).

Wady oceniania tradycyjnego to przede wszystkim:

dominacja osiggnie¢ poznawczych, liczy sie to, ile uczen zapamietat
(wiedza encyklopedyczna, pamieciowa),

koncentracja na btedach, brakach, potknieciach uczniéw,
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« eksponowanie znaczenia stopni a nie wiedzy i umiejetnosci,
« ocenianie subiektywne, czasami niesprawiedliwe,

« stabo ukierunkowujace uczenie si¢ i niska motywacja do nauki - stop-
nie motywuja tych co odnosza sukcesy, a tych ktorzy potrzebuja zache-
ty stopnie odstraszajg i przerazaja,

« w centrum uwagi znajduje si¢ nauczyciel - jego potrzeby, komfort psy-
chiczny i fizyczny, jego osoba.

 uczen czuje si¢ niedoceniany, upokarzany,

 uczen nie rozumie do konca po co uczy si¢ danego materialu nauczania.

Ocenianie ksztaltujace

Wedlug Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) oce-
nianie ksztaltujace jest czestym, interaktywnym ocenianiem postepow ucznia
i poziomu zrozumienia materialu nauczania, tak aby modc okresli¢ jak uczen
ma si¢ dalej uczy¢ i jak najlepiej go nauczy¢. W ocenianiu ksztattujacym, waz-
ne jest, aby nauczyciel zechcial poswieci¢ troche wiecej czasu na to, aby za-
dba¢ o dobra atmosfere sprzyjajaca ksztalceniu sie uczniéow. Wprowadzajac
ocenianie ksztaltujace, nauczyciel moze pomoc sobie od samego poczatku,
wspolpracujac $cisle z uczniami. Warto poswigci¢ czas na dyskusje z uczniami
o tym, jak si¢ ucza i co pomaga im si¢ uczy¢. Zapal do nauki siega wyzyn, kiedy
uczniowie postrzegaja swego nauczyciela jako czlowieka gleboko przejetego
uczniami (lubi ich, uwzglednia ich potrzeby, zwraca si¢ do nich po imieniu).
Wazne jest rowniez, aby samo pomieszczenie bylo przyjazne uczniom (atrak-
cyjne plansze, dekoracje).

Atmosfera sprzyjajaca uczeniu sig:

+ trwale wzmacnia w uczniach poczucie ich wartosci,

o zwieksza zaangazowania uczniow w nauke,

o zacheca uczniéw do samodzielnosci,

 stwarza uczniom warunki do wspoétpracy,

» poglebia u uczniéw swiadomos¢ procesu uczenia,

o pozwala uczniom wzigé odpowiedzialnos¢ za wlasng nauke.

Dorastajaca mlodziez jest szczegdlnie uwrazliwiona na atmosfere panujaca
w grupie. Nauczyciel musi mie¢ wiedzg o problemach wieku dojrzewania, aby
nie traktowa¢ normalnych zachowan jako patologicznych. W tym kryzysie po-

czucia tozsamosci, kontroli i wlasnej wartosci, mtodziezy szczegdlnie potrzeba
zrozumienia, akceptacji, tolerancji, partnerstwa i przyjazni.
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Nauczyciel powinien przed kazda lekcja zastanowi¢ sie, co chce osiggnac,
co uczniowie bedg umie¢ po jego lekcji i do czego przyda si¢ im ta wiedza
w przyszlosci. Bardzo wazne jest bowiem, aby uczniowie przed rozpoczeciem
kazdej lekeji wiedzieli, czego i po co beda sie uczy¢. Nauczyciel powinien tak
sformutowac cele, aby byly zrozumiate dla wszystkich uczniéw. Jednak samo
podanie celu nie wystarczy, trzeba roéwniez sprawdzi¢, czy zostal on osiaggnie-
ty. Mozna to sprawdzi¢ za pomocg zdan podsumowujacych. Metoda ta polega
na poleceniu uczniom dokonczenia zdania:

 Dzi$ nauczytam/em sie....

o Zrozumialam/em, Ze....

Dzigki ocenie realizacji celéw uczniowie maja swiadomosc¢, ze si¢ czegos
konkretnego nauczyli i Ze spedzili czas w szkole pozytecznie. Jesli ucznio-
wie s $wiadomi celu, fatwiej moga réwniez okredli¢, ile im jeszcze brakuje
do jego osiagniecia. Informowanie ucznia o celu lekeji powoduje, ze odpo-
wiedzialno$¢ za uczenie staje si¢ sprawg nie tylko nauczyciela, ale i uczniow.
Cel bowiem, do ktorego dazy z uczniami, staje si¢ wowczas wspolny (Sterna,
2008, 5. 20).

Nastepnym bardzo waznym elementem jest ustalenie przez nauczyciela
(czasami wraz z uczniami) kryteriéw oceniania, tzw. ,,nacobezu’, czyli na co
nauczyciel bedzie zwraca¢ uwage oceniajac. Dzigki NaCoBeZu uczen uzyskuje
informacje, czego ma si¢ nauczy¢, a nauczyciel zobowigzuje sie do oceniania
tylko tego, co wczesniej zostalo ustalone.

Jesli nauczyciel nie okresli przed lekcjg kryteriéw oceniania, to uczniowie
nie wiedzg, co jest najwazniejsze i na co powinni zwrdcic¢ szczegdlng uwage.
Aby uczen nie mial watpliwosci, kryteria oceniania powinny by¢ jasno i kon-
kretnie sformufowane.

Jasne kryteria oceniania juz na wstepie ukierunkuja uczenie si¢. Uczen be-
dzie wiedzial, co jest wazne, na co powinien potozy¢ wigkszy nacisk lub zwro-

ci¢ uwage. Okreslenie tego, co bedzie oceniane na sprawdzianie czy w pracy
domowej, utatwia bardzo prace uczniowi i nauczycielowi. Uczen:

« czuje si¢ bezpiecznie, gdyz wie, Ze nauczyciel nie zaskoczy go dodatko-
wym kryterium oceny,

« wie, co powinno si¢ znalez¢ w jego pracy,

« jestzainteresowany pozniejszym komentarzem nauczyciela do jego pra-
cy, gdyz wie, co nauczyciel ocenial.

Nacobezu jest niezbednym warunkiem wspolnej pracy ucznia i nauczycie-
la. Najwieksza korzyscig jest to, ze uczniowie otrzymuja lepsze oceny, co mo-
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tywuje ich do dalszej pracy, a nauczycielowi daje dowdd, ze nauczyt uczniow
tego, co zamierzal.

Ocenianie ksztaltujace opiera si¢ na wspdtpracy pomiedzy nauczycielem,
uczniem i jego rodzicami badz opiekunami. Rodzic moze w wigkszym, niz
do tej pory stopniu uczestniczy¢ w nauce swojego dziecka. Moze wspieraé
autorytet nauczyciela dzigki ciagtej wspdtpracy. Rodzice czgsto po przyjsciu
dziecka ze szkoly pytaja o ocene a nie o to, czego dzis$ si¢ nauczyto. Wynika
to prawdopodobnie z niewiedzy, jak rozpocza¢ sensowng rozmowe z dziec-
kiem o szkole. Celem oceniania ksztaltujacego jest uswiadomienie rodzicom,
ze po to posylaja dzieci do szkoty, aby uczyly sie, a nie po to, aby przynosity
cyferki. Wiekszosci bowiem rodzicom wydaje sie, ze ocena jest wystarczajg-
cym zrodtem wiedzy o nauce ich dziecka. Jedli rodzice zainteresuja si¢ nie
tylko wynikami w nauce swoich dzieci, ale réwniez zaczng rozmawiac o tym,
czego sie dzieci ucza i czego doswiadczaja w szkole, to moze nawigza z nimi
dobry kontakt, stang sie ich sojusznikami i w konsekwencji pomoga réwniez
nauczycielom (Tamze, 48).

Rodzice majg bardzo duzy wplyw na poziom motywacji uczniéw do na-
uki. Im blizsza wiez ucznia/dziecka z rodzicami, tym silniejsza motywacja
do nauki. W celu wytworzenia bliskich wiezi z dzieckiem nalezy zawsze po-
kazywac, ze zalezy nam na nim, interesowac si¢ codziennym zyciem dziec-
ka, spedza¢ wspdlnie jak najwiecej czasu, rozmawia¢ oraz okazywaé mu
wsparcie. W celu motywowania dziecka do nauki, nalezy uswiadomi¢ mu
cel uczenia sie poszczegdlnych umiejetnosci. Nalezy zwroci¢ uwage réwniez
na to, aby czesciej chwali¢ niz krytykowa¢. Znaczacg role odgrywa dobra
atmosfera podczas nauki — zdenerwowane dziecko nie zapamigta zbyt wielu
informacji.

Kolejnym istotnym elementem oceniania ksztattujacego sg pytania kluczo-
we. S3 to pytania, ktore:

+ pokazuja uczniom szerszg perspektywe zagadnienia,

53 $cisle zwigzane z celem lekcji,

o dotycza gtéwnej problematyki lekcji,

« majg spowodowac zainteresowanie ucznia tematem.

Ponadto pytania kluczowe powinny:

» wzmacniac cele uczenia i przyspieszac ich osigganie,

o zainteresowa¢ uczniéw uzyskaniem odpowiedzi,

« angazowac wszystkich uczniéw,

o stawia¢ uczniom wyzwanie,
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o pobudza¢ uczniéw do samodzielnego myslenia i poszukiwania odpo-
wiedzi,

 zachecac do uzasadniania pogladéw i sposobu rozumowania.

Przyktady pytan kluczowych:
Jezyk polski — ,,Po co czyta¢ lektury, skoro mamy streszczenia’?

Przyroda - ,,Dlaczego jedne zwierzeta zasypiaja, a inne nie”?

Pytania kluczowe nie stuza sprawdzeniu wiedzy, lecz aby uczniowie chcieli
pozna¢ odpowiedz na nie i zeby pobudzi¢ ich tworcze myslenie. Wymysle-
nie dobrych pytann kluczowych nie jest tatwe, jednak dzieki nim uczniowie
chetniej biora udzial w lekeji, s3 mniej znudzeni i bardziej zmobilizowani do
aktywnego uczenia sie.

Nastepnym bardzo waznym elementem sg techniki zadawania pytan. Naj-
cze$ciej nauczyciele w ogdle nie dajg uczniom czasu do namystu i pytajg pierw-
sza osobe, ktora si¢ zglosi, a jesli nikt sie nie zgtasza, to sami odpowiadaja
na zadane przez siebie pytanie. Uczniowie szybko przyzwyczajaja si¢ do takiej
sytuacji i przestaja mysle¢ nad odpowiedzig, stajac si¢ tym samym biernymi
odbiorcami przekazywanej wiedzy. Korzysci z wydluzenia czasu oczekiwania
na odpowiedz s3 jednak niewatpliwe:

« odpowiedzi uczniow staja si¢ dluzsze,

« zmniejsza si¢ liczba przypadkéw braku odpowiedzi,

« odpowiadajacy uczniowie s3 bardziej pewni siebie,

« uczniowie kwestionujg lub udoskonalaja odpowiedzi innych,

« uczniowie proponuja wiecej alternatywnych rozwigzan (Tamze, s. 79).

W ocenianiu ksztaltujagcym istotna sprawg jest rowniez stosowanie zasady
niepodnoszenia rak przez uczniéw. Nauczyciel po uplywie okreslonego czasu
pyta osobe, ktorg sam wyznaczy. Dzieki takiemu rozwiazaniu wszyscy uczniowie
beda zastanawiac si¢ nad odpowiedzig, poniewaz kazdy moze zosta¢ zapytany.

Nauczyciele z reguly zadajg pytania zamknigte, niewymagajace szerszej od-
powiedzi i sprawdzajace jedynie wiedze uczniéw. Pytania zadawane uczniom
na lekcji powinny stuzy¢ inspiracji myslenia, dlatego wazne jest, aby podczas
lekcji przewazaly pytania otwarte. Pytania te powinny tworzy¢ sytuacje dydak-
tyczne do wymiany pogladéw migdzy uczniami. Uczniowie chetniej odpowia-
daja, jesli najpierw przedyskutuja odpowiedz z kolezanka lub kolega. Za zla
odpowiedz uczniowie nie powinni ponosi¢ zadnych konsekwencji, bowiem
wtedy beda starali si¢ mysle¢ i stang si¢ aktywni.
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Informacja zwrotna odgrywa w ocenianiu ksztaltujagcym bardzo wazng
role. Jest to element wiedzy o dzialaniach drugiej osoby, przekazywany tej
osobie za pomocg réznych znakéw (komunikaty werbalne i niewerbalne), po-
siadajacy charakter sprezenia zwrotnego. Najczesciej przyjmuje ona forme ko-
mentarza pisemnego lub ustnego do pracy ucznia. Dobra informacja zwrotna
powinna zawiera¢ nastepujace elementy:

o wyszczegolnienie i docenienie dobrych elementéw pracy ucznia,

« odnotowanie tego, co wymaga poprawienia lub dodatkowej pracy ze
strony ucznia,

o wskazowki — w jaki sposob uczen powinien poprawi¢ prace,
o wskazowki — w jakim kierunku uczen powinien pracowaé dalej (Tam-
7e, 69).

Informacja zwrotna powinna by¢ konkretna i przekazana jak najszybciej,
poniewaz opdzniona jest wlasciwie bezwartosciowa. Informacja ta nie ogra-
nicza si¢ tylko do jednego komentarza, powinna mie¢ ciag dalszy. Aby zostala
przyjeta przez ucznia, zwlaszcza jesli zawiera krytyczne uwagi, konieczne jest
jego przekonanie o zyczliwosci i akceptacji ze strony nauczyciela. Dzigki niej
uczen powinien dowiedzie¢ sie 0 swoim sposobie uczenia sie, rezultatach swo-
ich wysitkéw i otrzymywac zachete do rozwoju. Uczniowie potrzebuja infor-
macji zwrotnej na kazdym etapie uczenia, poniewaz muszg wiedzie¢ co robig
dobrze i co mogg zrobi¢ lepiej.

Rownie istotng sprawg jest otrzymywanie przez nauczyciela informacji
zwrotnej od uczniéw. To uczniowie obserwujg codzienne zmagania nauczy-
ciela i wiedza najlepiej, co im pomaga w uczeniu i jakie metody s3 dla nich
najlepsze. Najwazniejsze jest, aby uczniowie byli $wiadomi tego, ze nauczyciel
pragnie ich dobrze uczy¢ i chce wiedzie¢, jak to najefektywniej robi¢. Warto
zacheci¢ uczniéw do rozmowy o warsztacie pracy nauczyciela. Mozna to osig-
gnac poprzez:

o czeste zbieranie informacji na temat stosowanych metod i technik na-
uczania, atmosfery podczas zaje¢,

o wskazanie przez uczniéw przy pomocy anonimowej ankiety, mocnych
i stabych stron nauczyciela, np. pod koniec roku szkolnego.

Dzigki temu nauka staje si¢ wspolng sprawa ucznia i nauczyciela.

W ocenianiu ksztaltujacym, nalezy nauczy¢ uczniéw brania odpowiedzial-
nosci za ich proces uczenia si¢. Jednym ze sposobdw przejmowania odpowie-
dzialnosci przez ucznidéw jest wprowadzenie oceny kolezenskiej. Polega ona
na tym, ze uczniowie na podstawie podanych kryteriéw oceniania wzajemnie
recenzuja swoje prace i udzielaja wskazowek, jak je poprawic.
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Dzigki ocenie kolezenskiej, uczniowie natychmiast po zrobieniu pracy
mogg otrzymac informacje zwrotna. Nie ma takiej mozliwosci, jesli nauczyciel
sprawdza prace uczniéw calej klasy. Dodatkowa korzyscia jest to, ze uczniowie
wkrétce po wykonaniu pracy mogg przystapic do jej poprawy. Daje to ucznio-
wi mozliwo$¢ doskonalenia swojej pracy w atmosferze dyskusji i wsparcia
(Tamze, s. 125).

Inng, znacznie trudniejsza formg zachety ucznidw do wziecia odpowie-
dzialnosci za swojg nauke jest samoocena. Uczen bedzie bardziej zaangazowa-
ny w proces uczenia sig, jezeli bedzie potrafil oceni, ile si¢ nauczyt i co jeszcze
musi zrobi¢, aby osiaggnacé wyznaczony cel. Jest to trudne, poniewaz wymaga ze
strony uczniéw samokrytyki, jednak dzigki temu wzrasta u uczniéw poczucie
wlasnej wartosci, pewnosci siebie i motywacji do nauki.

Samoocena ucznia

Uczenn powinien mie¢ $wiadomo$¢ tego, ze jest uczestnikiem procesu
ksztalcenia, ze zdobywa wiedz¢ i ¢wiczy okreslone umiejetnosci, i ze proces
ten wymaga od niego krytycznej oceny samego siebie. Jednak rola nauczyciela
jest kierowanie tym procesem i stwarzanie warunkéw do nabywania umiejet-
nosci ponad przedmiotowych, w tym samooceny.

Kazdy uczen ma pewne wyobrazenie o poziomie swoich osiggnie¢ emocjo-
nalnych i poznawczych, czgsto zawyzone, a prawie zawsze chwiejne, zalezne
od chwilowego nastroju. Realistyczne, obiektywne ocenianie siebie i innych
nalezy do najpdzniej uzyskiwanych kompetencji spotecznych, a dla niekto-
rych oséb bywa ponad sily. Tym wazniejsze jest, by nauczyciel wdrazal swoich
uczniéw do samooceny, uczyl ich zasad, udostepnial narzedzia, pomagat inter-
pretowac wyniki, dawatl przyklad niezbednej réwnowagi emocjonalnej i - nade
wszystko - usamodzielniat uczniéw (Potturzycki, 2002, s. 374).

Sktanianie ucznia do samooceny ma na celu wspieranie go w procesie roz-
poznawania wlasnego stylu uczenia si¢ oraz wykorzystywania tej wiedzy do
planowania przez niego rozwoju. Samoocena ucznia to celowe i systematyczne
zbieranie informacji o przebiegu i wynikach wiasnej pracy. Samoocena jest
rzeczg trudng, ale daje szanse na korzystne zmiany w rozwoju. Jest czynnikiem
wspomagajacym wiele procesdw, wazne jest, zatem, aby uczen madrze i realnie
ocenil siebie.

Moga pomdc mu w tym wskazéwki psychologiczne:
« badz zawsze sobg, nie udawaj osoby madrzejszej niz jestes,

o przyznawaj si¢ do niewiedzy, jesli czegos nie wiesz,
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o badz odwazny i przyznawaj si¢ do bleddow, jesli je popelnites,

o mow ,nie zgadzam si¢’, gdy uznasz, ze powinienes tak postapic,
« nie méw stale zle o innych - to zle $wiadczy o tobie,

o jesli krytykujesz - krytykuj konkretne zachowania,

o czedciej chwal niz krytykuj,

 wysluchujac krytyki - stuchaj naprawde,

« zanim wyrobisz sobie wlasne zdanie - stuchaj réznych argumentéw i nie
staraj si¢ udowodnic, Ze ty masz racje,

» oddzielaj fakty od interpretacji,
« naucz $miac si¢ z samego siebie,
« opieraj sie w zyciu na swoich mocnych stronach,

o mysl pozytywnie (Sterna, 2008, s. 132).

Uczen, ktéry dobrze funkcjonuje w swoim naturalnym otoczeniu, w domu
i w szkole, pozytywnie patrzy na otaczajacy go $wiat, siebie i innych ludzi. Taki
uczen chetnie i skutecznie nawigzuje komunikacje, prezentuje swoj punkt wi-
dzenia i rozwaza poglady innych, jest otwarty.

W grupie dziala zgodnie z obowigzujacymi w niej zasadami, interesuje sig
stawianymi przed nim zadaniami, potrafi planowa¢ swoje dziatania. Wykazu-
je si¢ duza odpowiedzialnoscia, stara si¢ przewidzie¢ skutki swoich dziatan,
wykorzystuje wczesniejsze doswiadczenia i gotow jest ponosi¢ konsekwencje
swoich czynoéw. Potrafi selekcjonowa¢ i podporzadkowa¢ zdobywanie infor-
macji i ocenia¢ ich przydatnos¢ do okreslonego celu. W oparciu o system war-
tosci - obowigzujacy w jego otoczeniu - rozrdznia dobre i zte uczynki, w swoim
zachowaniu wykazuje dobre intencje. Cechuje go tolerancyjnos¢, w kazdym
stara si¢ dostrzec co$ pozytywnego. Dotrzymuje terminéw, planuje swoje zaje-
cia, szanuje swdj czas i innych ludzi.

Samoocena ucznia moze opiera¢ si¢ na dwoch zrédlach: wewnetrznych,
tzn. wlasnych przezyciach, przemysleniach, refleksjach i do§wiadczeniach oraz
zewnetrznych, czyli otrzymywanych od innych. Powinna doprowadzi¢ do re-
fleksji na temat wlasnego uczenia si¢, a tym samym wzmadc motywacje i zro-
zumienie oczekiwan, prowadzi¢ do poczucia dumy z wlasnych osiagniec oraz
realnego szacowania stabych stron.

Samoocena powinna dotyczy¢ trzech obszaréw:

o wynikow ksztalcenia

« metod uczenia si¢

« postaw wobec uczenia sig.
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Ma ona stuzy¢ przede wszystkim uczniowi, ktéry przejmuje odpowiedzial-
no$¢ za swoja nauke, ocenia wlasng prace, planuje poprawki, zastanawia si¢
nad wlasnymi kompetencjami. Bardzo istotne jest to, by uczniowie byli ak-
tywnymi wspotuczestnikami procesu oceniania wlasnej pracy.

Refleksja nad samooceng to dopiero poczatek drogi wieloetapowego pro-
cesu nabywania przez ucznia tychze umiejetnosci. Warto rozwazy¢ szerzej
i podja¢ kompleksowe dzialania na rzecz pomniejszenia skali zjawiska ucze-
nia pod egzamin na rzecz budowania obrazu refleksyjnego i samodzielne-
go ucznia, ktéry potrafi mysle¢ krytycznie i podejmowac tu i teraz, a takze
w przysziosci odpowiedzialne wybory. Ksztaltujac umiejetnos¢ samooceny,
nalezy pamigta¢ o tym, iz poznanie ucznia to podstawa do indywidualiza-
cji ksztalcenia, a poznanie samego siebie to budowanie tozsamosci (Tamze,
s. 136).

Polski system edukacyjny naktada na nauczyciela ustawowy obowiazek
oceniania. Nauczyciele najczesciej opanowuja trudng sztuke oceniania osia-
gnie¢ uczniéw metoda prob i bledéw, zapominajac niejednokrotnie, ze oce-
nianie stanowi réwniez miernik ich umiejetnosci i sposobu radzenia sobie
w pracy z uczniem. Ocena zawsze jest subiektywna, poniewaz dokonuje jej
czlowiek, ktorego naturalng cechg jest omylnos¢. Nie mozna oddzieli¢ sfery
emocjonalnej od uczenia, jednak nauczyciel, ktory jest refleksyjny i kompe-
tentny jest w stanie stosowa¢ ocenianie umiejetnie, nie krzywdzac ucznia, ale
réwniez nie krzywdzac siebie. Wigkszo$¢ nauczycieli marnuje czas na udo-
wadnianiu tego, czego uczen nie umie, podczas gdy nauczyciel z prawdziwego
zdarzenia stara si¢ ujawnic to, co uczen umie lub czego jest zdolny sie nauczy¢.
Whikliwy nauczyciel moze przyjrzec si¢ blizej uczniowi, oceni¢ we wlasnym
sumieniu jego mozliwosci, a takze inne uwarunkowania jego nauki. Uczniowie
czy chcg tego, czy nie poddawani sg ocenianiu i w wiekszosci nie majg wply-
wu na kryteria oceniania, jakie stosujg nauczyciele. Uczent musi zna¢ swoje
mozliwosci i umiejetnosci, musi bra¢ odpowiedzialnos¢ za swoje uczenie sie,
tak, aby umiejetnie wpasowac si¢ w system oceniania. Sama idea oceniania
wydaje si¢ by¢ odporna na zmiany i nadal bywa traktowana, jako warunek
egzystencji instytucji szkoly. Rola oceniania powinno by¢ wspieranie ucznia
W jego rozwoju, natomiast musimy pamietaé, ze dla réznych uczniéw ocena
moze znaczy¢ co$ innego i z r6zng sita pobudza¢ do nauki.

Nalezy sobie uswiadomi¢, ze nauka dla ucznia jest tym, czym dla doro-
stych praca zawodowa. Wymaga zatem od ucznia odpowiedniej dojrzalosci
spolecznej i sprawnosci intelektualnej. Wazne jest by program nauczania byt
adekwatny do mozliwosci ucznia. Niezbednym jest zapewnienie odpowied-
nich warunkow do nauki w domu, by uczen maogt spokojnie pracowac.
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Postawa rodzicéw i wychowawcow jest waznym czynnikiem decydujacym
o osiagnieciach szkolnych, przy czym rodzice s3 najwazniejszymi osobami
- niezmiennymi wychowawcami. Rodzice i nauczyciele muszg ze sobg wspot-
pracowac, starac si¢ by¢ dla ucznia autorytetem, warto$ciowa osoba, majg-
cg jasno okreslony cel zycia, jasna motywacje jego osiggniecia. Uczen musi
wiedzie¢, ze zdobywanie wiedzy jest jego szansg na rozwdj, oknem na $wiat,
przygotowuje do umiejetnosci wykonywania zawodu w zyciu dorostym. Na-
lezy wyjasni¢ uczniowi, ze niepowodzenia w nauce nie przekreslaja tej szansy,
lecz sg sygnalem do wigkszego wysitku. Motywowanie do nauki jest waznym
zadaniem przede wszystkim dla rodzicéw i od ich wysitku bedzie zalezalo
predzej lub pdzniej, to, ze dziecko przestanie si¢ uczy¢ dla “mamy i taty” i za-
cznie sie uczy¢ dla siebie.

Reasumujac, ocenianie samo w sobie nie bedzie stanowito dla ucznia
wystarczajacego bodzca do uczenia sie, gdy zabraknie motywacji wewnetrz-
nej, wiary we wlasne mozliwosci, wsparcia ze strony najblizszych, ale przede
wszystkim osobowosci w postaci nauczyciela, czynnik ten nie spetni swojej
roli. Proces oceniania jest zlozony i wielotorowy, a uzyskanie przez ucznia,
jak i nauczyciela satysfakcjonujacego efektu nauczania musi opiera¢ si¢ na
dobrej relacji uczen - nauczyciel. W gléwnej mierze to od nauczyciela zalezy
czy efekt ten zostanie osiggniety, czy zakonczy si¢ niepowodzeniem.

WNIOSKI

Analizujac tresci z poprzednich rozdzialéw warto ustali¢ swoistg ,liste
kontrolg” elementéw na ktére koniecznie zwrdci¢ musi uwage nauczyciel roz-
poczynajacy prace w szkole. Sg to m.in.

o analiza podstaw programowych nauczanych przedmiotow,

o zapoznanie si¢ z programem nauczania, badZ stworzenia autorskiego
programu nauczania,

« przygotowanie rozkladu materialu nauczania,

« sprawdzenie korelacja miedzyprzedmiotowa (wspoélpraca z innymi na-
uczycielami uczacymi przedmiotéw pokrewnych),

« ustalenie hierarchizacji i operacjonalizacji celéw nauczania,

« uswiadomienie celéw nauczania uczniom (uruchomienie i podtrzyma-
nie pozytywnej motywacji),

o odpowiedni dobdr tresci ksztalcenia (ustalenie ktérymi tresciami chce-
my osiggac zamierzone cele okreslone w podstawie programowej),

« opracowanie konspektow zajec,
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o przygotowanie materialdéw pomocniczych do realizacji zaje¢ (czyli
warsztatu pracy),

« poznanie ogdlnego poziomu klasy i indywidualnego poziomu kazdego
ucznia.

Odpowiednie przygotowanie zaje¢ lekcyjnych, jak réwniez wypracowanie
wlasnego i niepowtarzalnego talentu pedagogicznego warunkujacego dazenie
do profesjonalizmu pracy, pozwola z pewnoscig na zbudowanie z klasa odpo-
wiednich relacji i stworzenie klimatu do efektywnej i efektowej pracy pedago-
gicznej.

Wazne to zadanie — umie¢ dobrze uczy¢. Ale trzeba starac si¢ wiedzie¢, jak
to czyni¢ nalezy. Temu stuzy stala aktywnos$¢ samoksztalceniowa realizowa-
na poprzez czytanie, myslenie i dziatanie edukacyjne. To cytat z monografii
Dydaktyka dla nauczycieli prof. Jozefa Pétturzyckiego, bez ktorego inspiracji i
mysli tworczej ta ksigzka nigdy by nie powstala.

Poruszone w niniejszej czesci zagadnienia dydaktyki to tylko wyimek tej
obszernej dziedziny nauk pedagogicznych. Autor kierujac sie mozliwos$ciami
wydawniczymi dokonal wyboru tych elementéw dydaktycznego warsztatu
pracy nauczyciela-wychowawcy, ktére uznal za najbardziej przydane w co-
dziennej pracy zawodowej nauczycieli-wychowawcow. Nie wszystkie podjete
zagadnienia udalo sie réwnie dostatecznie wyjasnic i skonfrontowac z czgsto
odmiennymi koncepcjami wybitnych dydaktykéw. Zrédlem znajdujacych sie
w niniejszym opracowaniu teorii byly cenne monografie wielu autorytetéw
dydaktyki jak m.in. Kazimierz So$nicki, Bogdan Suchodolski, Tadeusz No-
wacki, Bogdan Nawroczynski, Wincenty Okon, Jézef Pétturzycki, Franciszek
Bereznicki czy Kazimierz Denek, do ktérych lektury nalezy odesta¢ wszyst-
kich tych, ktérym niniejsza ksigzka wydaje si¢ niedostatecznie wyjasnia¢ wat-
pliwosci zwiazane z praca dydaktyczna nauczyciela-wychowawcy. Intencja
autora nie bylo pelne wyczerpanie wszystkich zagadnien a jedynie sygnalne
wskazanie pewnych wybranych probleméw dydaktycznych z ktérymi moze
spotkac si¢ w swojej pracy zawodowej nauczyciel réznego typu placowki
edukacyjnej. Publikacja ta ma bowiem na celu inspirowa¢ do wprowadzania
zmian juz pracujacych nauczycieli oraz zachecac ich do refleksji nad wlasna
praktyka dydaktyczng, a takze wprowadza¢ adeptéw pracy pedagogiczno-dy-
daktycznej w $wiat podstawowych poje¢, zasad i regul pracy nauczycielskiej.
Wszystko to z mysla o dazeniu do profesjonalizmu nauczycielskiego w celu
ciaglego podnoszenia jakosci pracy dydaktyczne;j.
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WYBRANE PROBLEMY EMISJI GLOSU
JAKO NARZEDZIA PRACY
NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Glos towarzyszy nam od urodzenia. Pierwszym dzwigkiem, jaki wydajemy
po przyjsciu na $wiat jest krzyk. Glos zdradza nasza atrakcyjnos¢, witalnosc,
a takze okresla cele i zamiary. Moze on zacheca¢ do stuchania lub meczy¢,
irytowa¢. Glos dostarcza wigc wielu informacji na temat osoby moéwiace;j.
Zmienia si¢ w zaleznosci od nastroju, od naszych odczu¢, od tego co chcemy
wyrazi¢. Glos moze by¢ odbierany: pozytywnie , jako: czarujacy, mily, sym-
patyczny, tagodny, albo negatywnie, jako: ostry, oschly, nerwowy, niesympa-
tyczny, grozny, krzykliwy, monotonny. Kazdy z nas ma charakterystyczny dla
siebie sposob moéwienia: artykulacje, intonacje, modulacje: tempo, melodig,
rytm. Sposéb moéwienia zwigzany jest z nasza osobowoscia, temperamen-
tem, wyksztalconymi nawykami. Glos jest podstawowym narzedziem pracy
nauczyciela. Bez niego nauczyciel nie moze wykonywac tej pracy. Pomijajac
jednak tak drastyczne sytuacje jak utrata glosu i koniecznos¢ pozegnania sie
z zawodem, (cho¢ pamie¢ o tym powinna nauczycielom towarzyszy¢ i sklania¢
ich do dbatosci o to swoje narzedzie pracy), nalezy mie¢ swiadomo$¢, ze glos:

« wspiera nauczycielska madros¢, wiedze i umiejetnosci,
 sprzyja nawigzywaniu relacji, budowaniu zaufania,
 utrzymaniu dyscypliny,

« motywowaniu uczniéw do nauki.

Glos zdrowy to glos:

o dzwieczny;

e czysty;
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 bogaty rezonansowo;
o 7z nastawieniem miekkim;
« bez napie¢ wewnetrznych i zewnetrznych;

« z odpowiednig dla postawy i muskulatury wysokoscig oraz glosnoscia
podczas wypowiadania tresci stownych (Michalak-Widera, Wesierska,
2004).

Osoby pracujace glosem powinny wiec wstuchiwaé sie w swoje stowa
i w reakcje innych osdb, poniewaz jest to podstawa do podjecia pracy nad
gltosem. Sposob méwienia moze bowiem ogranicza¢ lub wspomagacé petnie-
nie roli nauczyciela. Wazne jest, aby nauczyciele uzyskiwali $wiadomos¢ swo-
jego sposobu moéwienia, zdolnos¢ samoobserwacji w réznych sytuacjach, co
pozwala podja¢ prace nad glosem, sprzyjajaca realizacji zadan dydaktycznych
i wychowawczych.

Emisja glosu to ,zespolona czynno$¢ oddychania i fonacji w polacze-
niu ze zjawiskiem rezonansu w komorach rezonacyjnych klatki piersiowej
i nasady utozsamianej z rezonansem glowy” (Legie¢-Matosiuk, Chacinski,
1994, s. 20). Definiuje sie ja takze jako ,wytwarzanie, wydobywanie, prowa-
dzenie, osadzanie i rozwijanie glosu” (Toczyska, 2006, s. 8). Wsrdd kryteriow
oceny emisji glosu wymienia si¢: sposéb oddychania danej osoby, umiejet-
nos¢ postugiwania si¢ podparciem oddechowym, rodzaj pracy faldéw gtoso-
wych w tym tak zwany atak (miekki, twardy lub chuchajacy), wykorzystanie
przestrzeni rezonacyjnych nasady, wzajemne relacje rezonansu pochodza-
cego z klatki piersiowej oraz tworzonego w nasadzie, a takze efekt w postaci
jakosci glosu, wraz z jego parametrami nate¢zenia oraz barwy, jego dzwigcz-
nosci, plastycznosci a takze wyrazisto§¢ artykulacyjng (Walencik-Topitko,
2009, s. 25-29).

Gtos ludzki mozna poréwnaé do swoistego rodzaju instrumentu. Mamy
tu ,,zrodto dzwieku (znajdujace sie w krtani struny glosowe), generator (stru-
mien powietrza i impulsy nerwowe wzbudzajace struny gtosowe do drgan)
oraz amplifikator (rezonatory, ktére nadaja dzwiekowi nosnos¢ i brzmienie)”
(Tarasiewicz, 2003, s. 28). Czes¢ tego ,instrumentu” ma budowe dang przez
nature i na to nie mamy wplywu, ale jest wiele jego sktadowych, na ktére juz
ten wplyw mamy. Jako$¢ dzwieku wydobywanego z instrumentu i jakos¢ gto-
su zalezy od precyzji wykorzystania wszystkich jego elementow.

Do istotnych cech przekazu werbalnego, ktére stanowig jednoczesnie
wskazania do samodzielnej pracy nad glosem, naleza:

o Jako$¢ wymawianiowa stowa (artykulacja) staranno$¢ wymowy za-
réwno w naglosie, srddglosie, jak i wyglosie.
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Ton i brzmienie glosu powinny by¢ przez caty czas trwania wypowiedzi
kontrolowane i modulowane. Staly, monotonny glos usypia stuchaczy,
nie przynoszac oczekiwanych rezultatow.

Intonacja glosu postugiwanie si¢ skala wysokosci glosu podczas mo-
wienia. Intonacji uczymy si¢ juz w dziecinstwie. Osoby bardziej wraz-
liwe na ,melodi¢” jezyka szybciej ucza si¢ wykorzystywac intonacje
i barwe glosu. Osoby z najblizszego otoczenia dziecka rodzina, a takze
nauczyciele odgrywaja duza role we wskazywaniu, kiedy dziecko uzywa
zlego tonu (zlej wysokosci glosu, czy zlej modulaciji).

Modulacja dotyczy prawidlowego uzywania pozostalych wlasciwosci
glosu skali natezenia i barwy glosu. Barwa jest czwartym parametrem
poza wysokoscig, natgzeniem, czasem trwania glosu. Pojecie barwy
poza tym funkcjonuje w dwu postaciach:

- jako cecha naturalna, przyrodzona, osobnicza;

- jako wyraz, srodek ekspresji, wyemitowany emocjonalnie, czyli be-
dacy skutkiem przezy¢ wewnetrznych.

Chodzi o to, by modulowac¢ swdj glos adekwatnie do znaczenia wyrazu

i kontekstu zdaniowego. Barwa wynikajgca z modulacji gltosu, powinna

by¢ przede wszystkim nacechowana mysleniem, czyli odpowiada¢ pro-

cesowi intelektualnemu wypowiedzi.

Natezenia glosu, jego zmiang mozna wykorzysta¢ do:

- zwrdcenia uwagi,

- podkreslenia czegos,

- Wwywarcia wrazenia.

Cele te sg szczegolnie wazne w pracy nauczyciela i jego kierowaniu klasg.

Tempo zbyt szybkie powoduje nieczytelnos¢ tekstu, utrudnia dekodo-
wanie i zrozumienie.

Kolorystyka mowy oddawanie odcieni, akcent, melodia, rytm - prozo-
dia mowy (Przybysz-Piwko, 2006, s. 31-41; Tarasiewicz, 2003, s. 20-28,
204-208).

Rozpoczynajac samodzielng pracg nad emisjg glosu nauczyciele powinni
by¢ $wiadomi zasad, ktorych przestrzeganie jest wskazane, a naleza do nich:

wczesdniejsze przewietrzenie pomieszczenia;

¢wiczenie przed jedzeniem lub godzing po positku;
przyjecie rozluznionej postawy ciala w czasie ¢wiczen;
regularnos¢ ¢wiczen codziennie, przez okoto 10-15 minut;

tempo dostosowane do indywidualnych mozliwosci osoby ¢wiczacej,
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ale umozliwiajace precyzyjne wykonywanie ¢wiczen (Michalak-Wide-
ra, Wesierska, 2004).

Podstawa podejmowania samoksztalcenia w ¢wiczeniach emisyjnych jest
swiadomos¢ swojego glosu. Nalezy nauczy¢ sie stuchac jak brzmi glos innych,
jakie ma cechy, jak je odbieramy, a takze jak brzmi nasz wtasny gltos? Warto
tez zadac sobie pytania: Jakiego glosu stuchamy chetnie i dlaczego? Jakiego
glosu nie lubimy i dlaczego, ze wzgledu na jakie jego cechy? Czesto uslyszenie
wlasnego glosu nagranego budzi nasze zaskoczenie, ten glos brzmi inaczej,
niz styszymy siebie na co dzien. To naturalne, bowiem styszymy siebie na dwa
sposoby:

o ,przez uszy, do ktérych dociera niesiona przez powietrze fala glo-

sowa (tak styszymy dzwieki pochodzace z otoczenia, takze glosy in-
nych ludzi),

o przez uklad kostny, ktory przenosi dzwiek wewnatrz naszego ciata®
(Bonczykowa, 2006, s. 49).

Glos z tych dwdch naktadajacych sie na siebie zrédet styszymy tylko my.
Pozostali styszg nasz glos tak, jak brzmi on, gdy jest nagrany. Warto wigc na-
gra¢ swoj glos i zastanowic¢ sie, jakie ma cechy, co mozna w nim zmodyfiko-
wa¢é, nad czym mozna popracowac, aby podnies¢ jego walory. Pomdc w tym
moze ponizsze ¢wiczenie z samoobserwacji.

Cwiczenie 1. Jaki jest méj glos?

Nagraj swoj glos liczac wolno od jednego do dwudziestu. Wyobraz so-
bie, ze stoisz na tace i liczysz odlatujace ptaki. Nastepnie odtworz nagranie,
stuchaj swojego glosu tak, jakby byl to gltos obcej osoby. Opisz go postugu-
jac si¢ ponizsza skalg. Mozesz ja wzbogaci¢ o inne cechy. Pamietaj, ze nie
ma zlych odpowiedzi, kazda z cech glosu moze stanowi¢ wade lub zalete
w zaleznosci od sytuacji.

DESKIL e wysoki
GLOSIIY oo cichy
WOINY ettt szybki
WYLAZILY  cevreeiereniieieenenenestecsenesensscsesesessssssssenessusssssesenes niewyrazny
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SPOKOTIY oottt nerwowy
ZYWY oottt tene monotonny
AZWIQCZNY ..ttt matowy

@SEFATNY e T YOOI spokojny

Cwiczenie 2. Pytania jakie warto sobie postawi¢ po wystuchaniu nagra-
nia swojego glosu

Czy moj glos podoba sie mi sig?

Czy jego natezenie jest wlasciwe, nie jest za ciche lub za gltosne?

Czy glos nie jest zbyt niski lub odwrotnie wysoki i piskliwy?

Czy tempo wypowiedzi nie jest przyspieszone lub za wolne?

Czy stycha¢ zaburzony oddech, krétki, urywany w trakcie wypowiada-
nej frazy?

Czy barwa glosu brzmi cieplo, czy moze zbyt ostro, chtodno, zbyt po-
waznie?

Czy artykulacja jest wyrazna, a moze pojawiaja si¢ w niej wady wymowy?

Czy charakter glosu jest dZwieczny, dynamiczny, a moze monotonny,
matowy lub nieprzyjemny? (tamze, s. 49-52).

Nauczyciel powinien pozna¢ mozliwosci swojego glosu w réznych sytu-

acjach, w tym w sytuacji napigcia emocjonalnego, wzburzenia, a takze powi-
nien poznac reakcje swojego glosu na duzy i dlugotrwaty wysitek.

Cwiczenie 3. Kondycja mojego glosu.

Przeczytaj nastepujace stwierdzenia i zastanow sie, czy dotycza ciebie.
Jezeli na ktores z tych pytan odpowiedziale$ twierdzaco, warto pomysle¢
o zasiegnieciu porady lekarza foniatry, a nastepnie na pewno warto podjaé
praca nad wlasnym glosem.

* ,MJ¢j glos bardzo szybko si¢ meczy, juz po czwartej lekcji odczuwam
pewien dyskomfort w krtani.

o Kiedy musz¢ moéwié przez jakis czas glosno, potem boli mnie gardlo;
gardlo dokucza mi tez, jesli zdarz mi si¢ kilkakrotnie w ciagu dnia pod-
nies¢ glos.
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» Dos¢ czegsto musze odchrzakiwad, zeby oczysci¢ glos.
o Zdarza sig, ze braknie mi tchu podczas méwienia.

« Nie zawsze panuj¢ nad swoim glosem, niekiedy brzmi on jako$ obco
(piskliwie, skrzeczaco...).

o Czesto boli mnie kark szczegélnie po calym dniu pracy” (tamze, s. 52).

Nauczyciele zbyt czesto nie doceniaja znaczenia swojego gtosu w pracy pe-
dagogicznej. Glos jest narzedziem wspierajacym te prace. Jesli jest monotonny,
to usypia, oslabia zainteresowanie stuchaczy i caty wysitek wlozony w przygo-
towanie lekcji idzie na marne. Wazne jest nie tylko to, co mamy do powiedze-
nia, ale réwniez to, jak méwimy. Za pomoca glosu, odpowiedniej melodii, czy
akcentu mozemy budzi¢ ciekawo$¢ uczniéw, wyciszac ich, badz pobudza¢ po-
przez odpowiednie brzmienie glosu. Do cech postugiwania si¢ glosem sprzy-
jajacych utrzymywaniu uwagi stuchaczy naleza, miedzy innymi:

« wyrazna artykulacja,

o glosnos¢ dostosowana do wielkosci sali i liczby stuchaczy,

« modulacja odzwierciedlajaca emocje, czynigca tre$¢ zywa i godna poda-
zania za nadawcg;

« intonacja, pozwalajaca odrézni¢ zdanie pytajace od oznajmujacego
i rozkazujacego;

« wlasciwe tempo umozliwiajace percepcje tresci;

« stosowanie pauzy, jako elementu oddzielajacego poszczegélne segmen-
ty wypowiedzi.

Warto pracowac nad glosem, aby podnosi¢ skutecznos$¢ wlasnych dziatan
dydaktycznych, wychowawczych. Jest to narzedzie dostepne, ktérego znacze-
nia nauczyciele zbyt czesto nie doceniajg i wlasciwie nie wykorzystuja. Praca
nad glosem moze by¢ samodzielna, cho¢ lepiej na poczatku skorzystac z po-
mocy innych: logopedy, foniatry, czy zajec, warsztatow z emisji glosu. Daje to
gwarancje, ze ¢wiczenia bedziemy wykonywac poprawnie i z czasem przynio-
sg one oczekiwany skutek, jesli zmiany nie maja charakteru organicznego a sa
to jedynie nieprawidlowe nawyki. Osobie, ktéra rozpoczyna trening emisyjny
niezbedna jest elementarna wiedza z tego zakresu.

1. ELEMENTY WIEDZY O GLOSIE
Wyrdzniamy trzy o$rodki, ktore przyczyniajg si¢ do powstania glosu, sa to:

A. Pluca, ktore dostarczajg powietrza niezbednego, by mowic, $piewac i wraz
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z mig$niami oddechowymi klatki piersiowej i brzucha biorg udzial w czyn-
nosci oddechowej;

B. Krtan, bedaca osrodkiem wydajacym glos, warunkujacym czynnos¢ gloso-
tworcza (fonacyjna);

C. Nasada (gardlo, jama ustna, jama nosowa), ktora jest osrodkiem, w ktérym
glos powstaly w krtani poddawany jest ostatecznej obrébce. Nasada oprocz
funkcji oddechowej pelni jeszcze funkcje rezonansows i artykulacyjna.

Warunkiem prawidlowej emisji glosu jest wspotpraca wszystkich tych na-
rzadoéw, a nieprawidlowy przebieg jednej czynnosci pociaga za soba nieprawi-
dfowos¢ pozostatych.

A. Uklad oddechowy

Czlowiekowi do Zycia niezbedny jest tlen, ktory jest pobierany z powietrza
w procesie oddychania. Uktad oddechowy dzielimy na gorne i dolne drogi od-
dechowe.

Do goérnych drég oddechowych zaliczamy:

e jame Nnosowa,

e jame ustng,

« gardlo.

Na dolne drogi oddechowe skladaja si¢:
o krtan,

« tchawica,

o oskrzela. Koncza si¢ one w ptucach bedacych wlasciwym narzadem od-
dechowym (Bikunska, 2012, s. 70)

Proces oddychania wspomagany jest przez zebra ostaniajace pluca i migsnie
miedzyzebrowe ulatwiajace zwiekszanie si¢ powierzchni ptuc w trakcie wde-
chu. ,W spoczynku czlowiek oddycha z czestosciag 12-14 wdechéw na minute.
Z kazdym wdechem wprowadza do ptuc ok. 500 ml powietrza. Oznacza to, ze
w ciggu minuty wprowadza do ptuc 6 litréw powietrza. Pluca maja ogromna
rezerwe. Podczas najbardziej natezonego wdechu mozna do nich wprowadzi¢
ok. 2500-3000 ml powietrza. Tak si¢ zdarza podczas bardzo natgzonej pracy
fizycznej. Pojemnos¢ zyciowa pluc (mierzona od potozenia maksymalnego
wydechu do polozenia maksymalnego wdechu) zdrowego mlodego mezczy-
zny wynosi ok. 4500-5000 ml. U kobiet jest ona nieco mniejsza. W plucach
stale, niezaleznie od fazy oddychania (wdechu lub wydechu) zalega ok. 1500
ml powietrza. Oznacza to, ze calkowita pojemnos$¢ ptuc wynosi ok. 6000 ml.
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Istnienie zalegajacego powietrza w plucach zapewnia stabilnos¢ sktadu gazo-
wego w pecherzykach ptucnych i sprawia, iz dyfuzja (przenikanie) gazéw, dla
kazdego z nich z osobna, zawsze ma ten sam kierunek: tlenu z pecherzykéow
do krwi, dwutlenku wegla za$ z krwi do pecherzykow i na zewnatrz. W czasie
wdechu cze¢s¢ powietrza wprowadzonego do drég oddechowych nie dociera
do pecherzykéw plucnych, wypelniajac drogi oddechowe. Jest to tzw. prze-
strzen martwa, ktdrej objetos¢ wynosi ok. 150 ml. Efektywnej wymianie gazo-
wej poddane jest w spoczynku 350 ml powietrza” (Mieszkowicz, 2014).

Wazng role pelni tez przepona - miesien oddzielajacy klatke piersiowa od
jamy brzusznej. Przepona jest podstawowym mig$niem wywolujacym odru-
chy oddechowe. Jej praca nie jest zalezna od naszej woli, nie odczuwamy takze
jej ruchow, ale mozemy nimi kierowa¢ w sposob posredni, kierujac praca ze-
ber oraz mie$ni brzucha. Aktywno$¢ przepony nabiera szczegdlnie istotnego
znaczenia w fazie wydechu wykorzystywanego w trakcie fonacji. Podstawowa
funkcja ukfadu oddechowego jest dostarczanie komdrkom organizmu tlenu
oraz wydalanie dwutlenku wegla. Oddychanie jest wrecz synonimem zycia.
Jest ono mechanizmem wrodzonym i podlega odruchom bezwarunkowym. Na
proces oddychania mozemy tez wplywac, swiadomie wydiuzajac oddech, za-
trzymujac go, dostosowujac do wypowiadanej frazy. Takie §wiadome oddycha-
nie jest niezbedne w procesie méwienia. Oddychanie jest takze podstawowym
elementem w procesie wydobywania dzwigku, niezwykle waznym warunkiem
sprawnego postugiwania si¢ glosem. Bez ruchu powietrza nie byloby fonacji.

Wazng role w procesie oddychania pelni juz jama nosowa, ktérej zada-
niem jest: oczyszczanie, ogrzewanie i nawilzanie powietrza. ,,Zarowno jama
nosowa, jak i zatoki przynosowe (...) odgrywaja role przestrzeni wzmacnia-
jacych wytworzone w procesie fonacji fale akustyczne. Wobec tego réznego
pochodzenia niedroznos¢ nosa (wystepujaca na skutek infekcji kataralnych,
zapalenia zatok lub na przyklad rozwijajacych si¢ zmian takich jak polipy) po-
woduje zmiany barwy glosu okreslane mianem nosowania zamknietego (...)”
(Bikunska, 2012, s. 73).

Sam proces oddychania dzielimy na: oddychanie spoczynkowe - bedace
wrodzonym odruchem i oddychanie dynamiczne - wykorzystywane w mowie
i $piewie. W pierwszym typie oddychania najbardziej fizjologiczne jest oddy-
chanie przez nos, co pozwala na oczyszczenie i ogrzanie powietrza wdychane-
go. ,W mowie wdech odbywa si¢ przez usta, a w §piewie rownoczesnie przez
nos i przez usta” (Sobierajska, 1972, s. 43). Oddech spoczynkowy charaktery-
zuje si¢ wolnymi, spokojnymi, prawie rownymi czasowo wdechami i wydecha-
mi. W czasie oddechu spoczynkowego wykonujemy $rednio 16-20 oddechéw
na minute, zasysajac ok. % litra powietrza. W oddychaniu dynamicznym faza
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wdechu skraca si¢ na korzys¢ dtugiego wydechu, ktdry jest dostosowany do
dlugosci wymawianego zdania czy $piewanej frazy. Zmniejszeniu ulega liczba
wdechow na minute do kilku, nawet do dwoch, oddech staje si¢ glebszy, a ilos¢
pobieranego powietrza zwieksza si¢ i dochodzi do kilku litréw (Tarasiewicz,
2003, s. 42-43).

Mozemy wyrdzni¢ nastepujace typy oddychania:

1. Typ oddychania szczytowego (obojczykowo-zebrowy). Przewaza w nim
praca gérnych mie$ni zebrowych i miesni mostka, przy braku aktywnosci
miesni dolnozebrowych i przepony. Dla fonacji ten typ oddychania nie ma
zadnego znaczenia, mozna go wrecz uznac¢ za wadliwy.

2. Typ oddychania piersiowy (zebrowy). , To rodzaj oddychania, w ktérym
przewazajg mig$nie dolnozebrowe. Na skutek ich pracy zebra unosza si¢ do
gory. Gdy skurcz miesni ustaje, zebra opadaja i nastepuje wydech. Klatka
piersiowa uzyskuje potozenie réwnowagi. (...). Jest to szczegélnie potrzeb-
ne w sytuacjach nienaturalnych, np. kaszel, $miech a takze przy fonacji”
(tamze, s. 49).

3. Typ brzuszny (przeponowy), w ktéorym dominuje praca przepony. Klatka
piersiowa zwieksza swoje rozmiary dzieki obnizeniu si¢ przepony.

4. Typ zebrowo-brzuszny (zebrowo-przeponowo-brzuszny, calosciowy) to
rodzaj oddychania, w ktérym biora udzial wszystkie mie$nie oddechowe.
Uwaza si¢ go za najbardziej pozadanego dla fonacji. Polecany jest takze
jako oddech leczniczy, relaksacyjny (tamze, s. 50).

Wyzszoséci oddechu calosciowego nad cze$ciowymi dowodzi poréwnanie
typéw oddychania z pojemnoscig ptuc (Bregy, 1974, s. 54).

Tabela 6. Typ oddychania a pojemnos¢ ptuc

Typ oddychania Meizczyzni Kobiety
obojczykowy 2150 cm® 2000 cm®
zebrowy 2680 cm® 2170 cm®
przeponowy 3200 cm’ 2540 cm’
catos$ciowy 3960 cm® 2700 cm®

Zrédto: (Tarasiewicz, 2003, s. 134).
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Oddychanie jest czynnoscig nawykowa, ale mozna i nalezy, jesli nawyki sg
zle, w sposdb swiadomy ¢wiczy¢ oddech najbardziej sprzyjajacy fonacji. Z mo-
ich doswiadczen pracy na zajeciach z przedmiotu ,,emisja glosu”, zmiana na-
wykow oddechowych jest najtrudniejsza i wymaga rzeczywistego przekonania
studentdw, jak bardzo oddychanie jest wazne dla prawidlowej emisji glosu,
jak nieprawidlowe oddychanie wplywa wyniszczajaco na narzad glosu, przy-
czynia si¢ to do powstawania choréb, gtownie krtani, i wreszcie, jak bardzo
prawidlowe oddychanie sprzyja panowaniu nad swoimi emocjami, relaksowi,
zmniejszaniu poczucia zmeczenia i wyczerpania po kilku godzinach lekcji.
Zmiana nawykéw oddechowych jest uzalezniona od obudzenia tej swiadomo-
$ci i systematycznej pracy nad soba. Tego nikt za nas nie zrobi, albo nauczyciel
podejmie te prace (jesli ma zle nawyki oddychania), albo bedzie doswiadczat
wszystkich negatywnych skutkow tego stanu rzeczy.

W emisji glosu postugujemy sie terminem podparcie oddechowe (ap-
poggio) to termin wokalistyczny, polega na umiejetnosci utrzymania prze-
pony w polozeniu wdechowym przez kilka sekund po rozpoczeciu fonacji.
Pozwala na regulacje¢ stadium wydechu i jest konieczne dla nauki $wiado-
mego ksztaltowania dynamicznego oddechu, bowiem nie jest umiejetnoscia
wrodzong. ,,Umiejetnos¢ wykorzystania podparcia oddechowego pozwala na
postugiwanie sie glosem bez odczuwania dyskomfortu zmeczenia zwigzanego
z postugiwaniem si¢ mowa. Z kolei nieopanowanie omawianej techniki moze
skutkowa¢ drzeniem i zalamywaniem si¢ glosu, zaciskiem mie$ni gardta (...),
niemoznoscig swobodnego operowania dynamika oraz rezonansem, a takze
niewyrazng artykulacja. (...) Brak odpowiedniego podparcia oddechowego
sprawia takze, iz podczas dluzszej wypowiedzi odczuwalne staja sie braki po-
wietrza, co doprowadza w efekcie do czgstego i malo estetycznego dobierania
powietrza w nieodpowiednich miejscach moéwionej frazy. Sama wypowiedz
zyskuje wtedy charakter nerwowej i jednoczesnie nieprzyjemnej w odbiorze”
(Bikunska, 2012, s. 82-83).

Cwiczenia oddechowe stanowig etap wstepny nauki tworzenia glosu opar-
tej na technikach aktywizacji narzadu gtosowego. Cwiczenia te dziela sie na
dwa rodzaje:

o (¢wiczenia dotyczace gospodarowania powietrzem w stanie spoczynku,
stuzace wyrobieniu nawyku oddychania przez nos;

o (¢wiczenia odnoszace si¢ do oddychania dynamicznego, wystepujacego
podczas fonacji.

Wazne jest oddychanie racjonalne, ktére daje optymalne mozliwosci gloso-
we i przeciwdziata zmeczeniu. Podstawg pracy nad oddechem jest wiec spokoj
ciala i rozluznienie miesni.
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Ogolnie mozemy wyréznié¢ nastepujace ¢wiczenia oddechowe:

¢wiczenia usprawniajgce aparat oddechowy,

wyrobienie nawyku postugiwania si¢ oddechem zebrowo-przepono-
wym,

¢wiczenia rozluzniajace,

¢wiczenia znoszace napiecie miesni krtani,

wydluzenie fazy wydechowej, podparcia oddechowego,
réwnomierno$¢ sity wydechu,

ekonomiczno$¢ zuzycia powietrza, dostosowanie wydechu do czasu
trwania wypowiedzi,

umiejetno$¢ podporzadkowania pauz oddechowych logice i skladni
mowionego tekstu (Tarasiewicz, 2003, s. 134-140).

Ponizej przedstawiam ¢wiczenia oddechowe, ktére mozna wykonywac sa-
modzielnie, przyczyniajac si¢ miedzy innymi do poglebienia oddechu, wydtu-
zenia fazy wydechowej.

Cwiczenia oddechowe.

W pozycji lezacej, na twardym podtozu, pod gtowa ksigzki o grubosci
4-6 cm (nie moze by¢ poduszka), nogi ugiete w kolanach, stopy oparte
stabilnie o podioze, dlonie spoczywaja na kosciach biodrowych, tokcie
odsuniete jak najdalej na boki spokojnie oddychaj torem przeponowo-
-zebrowym.

Westchnij gleboko, nastepnie wykonaj jakby ,,wydech ulgi”.

W pozycji lezacej wykonaj wdech i na wydechu wymawiaj gloske
ssssssssss (legato, w sposdb ciagly). Wargi luzne, z¢by lekko zwarte. Ob-
serwuj swoje czolo, policzki, Zuchwe. Muszg by¢ rozluznione. To samo
¢wiczenie wykonaj w pozycji stojace;.

W pozycji lezacej wdech i na wydechu wypowiadanie gloski ,,s” z prze-
rwami, staccato: s — s — s — s — s. To samo ¢wiczenie wykonaj w pozycji
stojacej.

Nasladuj zziajanego psa, jezyk wysuniety.

Wdech i na wydechu gloska ,,s” od glosnej do ciche;.

Wdech, na wydechu gloska ,,s” glo$na i cicha na zmiane.

Zatkaj prawe nozdrze, lewym wciagnij powietrze. Nastepnie zatkaj lewe
nozdrze, a odetkaj prawe i wypus¢ przez nie powietrze.

Dmuchaj w zapalong $wieczke, tak by plomien lezat ptasko.
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W pozycji stojacej wdech uniesienie ramion, wydech opuszczenie ra-
mion.

Masaz stawu zuchwowo-skroniowego, nastepnie wdech ustami i jakby
powstrzymywanie ziewania na wydechu.

»Wdech mozna tez odczu¢ spontanicznie za pomocg odtworzenia czyn-
nos$ci wachania kwiatu;

aby $wiadomie kontrolowac¢ prace dolnych zeber zaleca sie kontrole do-
tykowg (dtonie lekko uciskaja dolne Zebra;

¢wiczenia usprawniajace prace miesni brzucha: potozy¢ sie, rozluzni¢
miesnie, ksigzke (ok. 1 kg) potozy¢ na brzuchu; oddycha¢ spokojnie,
nabierajac powietrza jak najnizej. W efekcie powloki brzuszne uniosg
delikatnie ksigzke do gory;

¢wiczenia usprawniajgce prace migsni miedzyzebrowych: wciagac gle-
boko powietrze przez mala szczeling warg (jakby pijac przez rurke)
(tamze, s. 149).

Cwiczenia wydltuzajace faze wydechu:

»Barwna matematyka” (mowi¢ donosénie, na 1 wydechu):
Pewnego dnia pigknego
Cyfry doszly do tego,
Ze imiona chcag mie¢ nowe —
Przyjemne i kolorowe.
Jedynka zwie si¢ Malwinka,
Dwojka to Teczy Drobinka,
Trojka od dzisiaj jest Sojka,
Czworka — Koloréw Powtérka,
Piatka to Barwy Laurka,
Szdstka — Plamista Podporka,
Siddemka — Zolta Cizemka,
Osemka — Masetka Osetka,
Dziewiatka - Rozowa Mgielka...
Lecz kto by to wszystko spamigtal?
(Walencik-Topitko, 2012, s. 73-74)
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»Rak wspak” (na 1 wydechu jak najdiuzej, wymowic glosniej ostatnie

wyrazy w kazdym wersie celowo s3 to wyrazy jednosylabowe):

Pewien duzy rak

Czytal wiersze wspak,

Bo mu bylo brak

Bardzo rymow tak.
Bardzo rymoéw tak
Bylo mu ich brak,
Czytal wigc je wspak
Pewien duzy rak.

Pewien maly rak,

On nie wiedzial, jak

Czyta¢ mozna tak

Wiersze, w przdd i wspak.
Wiersze w przod i wspak
Mozna czytaé jak?
Pewien maty rak

Nie wiedzial, ze tak. (tamze, s. 76)

Bajka ,,0 gruszce” (méwic coraz szybciej, nie wydychajac powietrza

do konca; ilo$¢ powietrza dopasowac do dlugosci frazy; oddech w miej-
scach zaznaczonych V):

1. Stworzyl Pan Bog gruszke, zeby gruszki data. V

2. Gruszka nie chce gruszek da¢, gruszki nie cheg lecie¢. V
3.
4

. Koza nie chce gruszek trzasa¢, gruszka nie chce gruszek da¢, gruszki

Stworzyt Pan Bog kozg, zeby gruszki trzgsta. V

nie chcg lecie¢. V

5. Stworzyt Pan Bog psa, zeby koze kasal. V

Pies nie chce kozy kasa¢, koza nie chce gruszek trzasa¢, gruszka nie
chce gruszek da¢, gruszki nie chca lecie¢. V

7. Stworzyt Pan Bég kija, zeby psa walil. V

8. Kij nie chce psa wali¢, pies nie chce kozy kasa¢, koza nie chce gruszek

9.

trzasa¢, gruszka nie chce gruszek da¢, gruszki nie chcg lecie¢. V

Stworzyl Pan Bog ogien, zeby kija spalil. V

10. Ogien nie chce kija spali¢, kij nie chce psa wali¢, pies nie chce kozy ka-
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sa¢, koza nie chce gruszek trzasac, gruszka nie chce gruszek da¢, grusz-
ki nie chcg lecie¢. V

11.Stworzyl Pan Bog wode, zeby ogien zalata. V

12. Woda nie chce ognia zala¢, ogien nie chce kija spali¢, kij nie chce psa
wali¢, pies nie chce kozy kasa¢, koza nie chce gruszek trzasaé, gruszka
nie chce gruszek da¢, gruszki nie chcg lecie¢. V

13.Stworzyl Pan Bog wotu, zeby wode wypil. V

14. Wot nie chce wody pi¢, woda nie chce ognia zala¢, ogien nie chce kija
spali¢, kij nie chce psa wali¢, pies nie chce kozy kasa¢, koza nie chce
gruszek trzasa¢, gruszka nie chce gruszek da¢, gruszki nie chcg lecie¢. V

15.Stworzyl Pan Bog rzeznika, zeby wolu zabil. V

16.Rzeznik nie chce wolu zabi¢, wol nie chce wody pi¢, woda nie chce
ognia zala¢, ogien nie chce kija spali¢, kij nie chce psa wali¢, pies nie
chce kozy kasa¢, koza nie chce gruszek trzasaé, gruszka nie chce gru-
szek da¢, gruszki nie cheg lecie¢. V

17.Stworzyl Pan Bég $mier¢, zeby rzeznika zabrata. V

18.Smier¢ chce rzeznika zabraé, rzeznik chce zabi¢ wotu, wot chce wode
pi¢, woda chce ogien zala¢, ogien chce kija spali¢, kij chce psa wali¢,
pies chce koze kasa¢, koza chce gruszki trzasaé, gruszka chce gruszki
da¢, gruszki chcg spadac. V

(Toczyska, 2007, s. 39-40).

Cwiczenia relaksacyjne:

Najbardziej stuzy rozluznieniu pozycja lezaca (mozna tez wygodnie
usigs$¢), nogi wyprostowane, rece wzdiuz ciata. Mozna wykonywac te ¢wi-
czenia indywidualnie lub w grupie kilkuosobowej, warto tekst w pierwszej
osobie liczby pojedynczej nagraé na plyte:

»Lez¢ wygodnie na plecach. Mam przymkniete oczy. Oddycham
réwno, miarowo, spokojnie. Ogarnia mnie przyjemne ciepto. Jest mi
dobrze. Oddycham coraz spokojniej. W czasie wdechu moje ciato
napelnia si¢ cieptem, ktore zbiera wszystkie napigcia. Wyrzucam je
wraz z wydechem. Oddycham réwno, miarowo, spokojnie, jest mi
dobrze.

Czuje, ze moje cialo jest teraz catkiem rozluznione. Moja glowa
jest lekka, moje rece sg lekkie, moje nogi sa lekkie, moje cale cia-
fo jest bardzo lekkie. Zaczynam wydawac dzwieki-jeki jak cztowiek
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cierpiacy lub chory. M¢j glos nie napotyka na zadne przeszkody. Od-
dycham réwno, miarowo, spokojnie, wdech-wydech. Moje cate ciato
jest lekkie, moje cialo jest bardzo lekkie, moje cialo jest juz tak lek-
kie, ze zaczynam wznosi¢ si¢ w powietrze jak chmurka. Czuje ciepto
stonca, lekki powiew wiatru, oddycham spokojnie, jest mi dobrze.
Dluzszy wdech, krétszy wydech utrzymuja mnie w powietrzu.

Zaczynam wydawac¢ fagodny dzwigk, jak czlowiek, ktoremu jest
dobrze, bardzo dobrze. Dzwigk wypelnia cate moje ciato i po chwili
ulatuje gdzie§ w przestrzen, jest mi dobrze, oddycham spokojnie,
réwno. Przy kazdym dluzszym wydechu opadam powoli na ziemie
i fagodnie u$miecham si¢ do zycia. Jest mi przyjemnie” (Oczkos,
2007, s. 41).

Podobne techniki znane sa w treningu autogennym J. H. Schultza —
chodzi o odczuwanie cigzaru i ciepla wlasnego ciata lub poprzez stosowa-
nie Progresywnej Relaksacji Migsni wg E. Jacobsona.

B. Podstawowym zagadnieniem w nauce emisji jest praca aparatu fona-
cyjnego, czyli krtani.

Aparatem stuzacym do wytwarzania glosu jest krtan organ fonacyjny o bar-
dzo szerokiej skali czestotliwosci drgan- wigzadel glosowych. Jest ona dolnym
odcinkiem gérnych drég oddechowych. Krtan polozona jest na wysokosci 4-
6 kregu szyjnego i mierzy od 4 do 6 cm. Od goéry przechodzi w gardto- tak
zwane gardio dolne, od dotu w tchawice. Rusztowanie krtani zbudowane jest
z chrzastek polaczonych wigzadlami, stawami i mie$niami, powleczonych od
wewnatrz btong sluzows.

Krtan zbudowana jest z dziewigciu chrzastek:

o trzy chrzastki pojedyncze, nieparzyste (tarczowata, pierscieniowata
i nagto$niowa),

« trzy podwojne, parzyste (nalewkowate, rézkowate i klinowate).

Nieparzysta chrzastka tarczowata tworzy na szyi charakterystyczng wy-
niosto$¢ zwana ,jablkiem Adama”. Chrzastki krtani polaczone sg z koscia
gnykowa, tchawica i miedzy sobg wigzadtami. Cz¢$¢ jednego z wigzadet 1a-
czaca chrzastke tarczowatg z pierscieniowa tworzy wiezadla glosowe, ktore
ograniczajg szpare gtosni. Mie$nie wewnetrzne krtani rozszerzajg i zwezaja
szpare. Krtan jako cato$¢ pokryta jest btong $luzowsa typu oddechowego Do
celow klinicznych krtan dzieli si¢ na trzy pigtra:
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o Przedsionek krtani ograniczony od przodu wolnym brzegiem nagto-
$ni, bocznie przez faldy nalewkowo-nagtosniowe i od tytu przez nalew-
ki (chrzastki nalewkowate), ku dotowi dochodzi do poziomu fatdéow
glosowych, zwany tez jama nadglosniowy;

« Szpara glosni ograniczona przez faldy glosowe, czyli jama wlasciwa
krtani;

« Okolica ponizej faldow gtosowych zwana jamg podgtosniowa (Zales-
ska-Krecicka, Krecicki, Wierzbicka, 2004, s. 37).

Krtan sktada sie rowniez z licznych mieé$ni. Migénie zewnetrzne razem
z ukltadem blonowo wigzadlowym zawieszaja krtan na szyi, a miesnie we-
wnetrzne umozliwiaja ruchy miedzy chrzastkami krtaniowymi, reguluja
napigcie fatldow gltosowych i faldéw kieszonki oraz szerokos¢ szpary gloéni.
Nerwy krtaniowe s3 tez receptorami (zakonczeniami czuciowymi widkien
nerwowych) na blonie §luzowej. Zadaniem nerwéw krtaniowych jest przeka-
zywanie bodzcéw do osrodkowego uktadu nerwowego i odbieranie od niego
»rozkazéw” w formie impulséw pobudzajacych migsnie glosowe a z nimi wie-
zadla, do skurczéw czyli drgan. Mechanizm drgajacy krtani jest podstawowym
elementem pozwalajacym na pelnienie, tzw. funkcji fonacyjnej tego narzadu
(Tarasiewicz, 2003, s. 34-40).

Krtan petni w organizmie kilka istotnych funkgji:

a) ,oddechowa krtan jest czescig drogi oddechowej; przy otwartych fatdach
glosowych strumien powietrza swobodnie przechodzi do ptuc i z powrotem;

b) obronng krtan dzigki pracy migéni zapobiega przenikaniu obcych cial do
polozonych ponizej narzadéw oddechowych, zamyka drogi oddechowe
w czasie przelykania, bierze takze aktywny udzial w odruchach wykrztu-
$nych i w kaszlu; czynnosci te wykonuje gtéwnie naglosnia, ktéra pochyla-
jac si¢ w tyt zamyka wejscie do krtani;

c) fonacyjng w krtani dzieki pracy wigzadel glosowych powstaje dzwigk, wa-
runek mowy i §piewu”(Tarasiewicz, 2003, s. 40-41).

Krtan poza tym, ze jest odcinkiem drogi oddechowej, jest narzadem glosu.
Czynno$¢ gtosowa jest wynikiem drgania wigzadel gtosowych zwanych fatda-
mi gtosowymi. Podczas oddychania spoczynkowego faldy gtosowe pozosta-
ja w oddaleniu (stan milczenia). Glosnia pozostaje bierna, szeroko otwarta,
co umozliwia swobodny przeptyw powietrza do i z przestrzeni dolnych drég
oddechowych. W czasie fonacji wigzadla glosowe zwierajg si¢ (stan mowie-
nia). ,W jezyku polskim zwarcie nastepuje podczas wydechu, gdyz wszystkie
dzwigki w nim wystepujace sa tak zwanymi dzwigkami ekspiracyjnymi, czyli
powstajacymi w czasie wydechu” (Binkunska, 2012, s. 77).
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»Powstanie glosu uwarunkowane jest kazdorazowo drganiem wiezadel
glosowych na skutek dochodzacych do nich impulséw nerwowych. Drgania
te polegaja na rytmicznych, bardzo szybkich ruchach oddalania i zblizania
sie wiezadel do siebie, przecinajg stup powietrza nagromadzonego pod zwar-
tymi wiezadlami gtosowymi i daja poczatek fali gtosowej czyli gtosu. Ruchy
krtani, ktére mozemy $wiadomie regulowad, wigza sie z ruchami zuchwy,
jezyka i migkkiego podniebienia. Czynnikiem warunkujacym prawidlowe
wydobycie glosu jest wlasciwa praca migsni nie tylko krtaniowych, ale takze
tych, ktore taczg krtan z jezykiem, zuchwa, gardlem itd. Caly narzad glosu jest
podporzadkowany i uzalezniony od systemu nerwowego” (http://www.spiew.
avella.pl/nauka spiewu aparat glosowy.html).

Faldy gltosowe rozpigte sg poziomo od przodu do tytu krtani pomiedzy
chrzastka tarczowata a chrzastkami nalewkowatymi. Ich dlugos¢ zalezy od
wielkosci krtani, ale srednio wynosi u kobiet od 1,6 do 1,8 cm, a u me¢zczyzn
od 2,0 do 2,5 cm. Fald glosowy sklada sie z wigzadta gtosowego, migénia glo-
sowego, tkanki acznej, naczyn nerwowych i blony Sluzowej. Pelny rozwoj
warstwowej budowy faldu gtosowego nastepuje po osiggnieciu dojrzalosci
plciowej. Wysokos¢ glosu zalezy od dlugosci faldéw glosowych, ich napiecia,
czestodci drgan i ci$nienia wydechowego powietrza. Barwa glosu uzalezniona
jest od budowy gardla, jamy nosowej i czesciowo zatok przynosowych. Fal-
dy glosowe dzigki ruchom obrotowym chrzastek nalewkowych moga roz-
suwac si¢ na boki, wskutek czego miedzy wigzadtami gtosowymi tworzy sie
przestrzen zwana szparg glosni. Szpara ta zwieksza si¢ w czasie oddychania,
a zmniejsza przy fonacji. Powietrze napierajace z pluc, przeplywajac przez
glo$nie porusza wigzadta, ktére drgajac przejmuja zageszczone czastki powie-
trza i wytwarzaja ruch fal akustycznych. (Tarasiewicz, 2003, s. 34-39; Zales-
ska-Krecicka, 1998, s. 209).

Mechanizm atakowania dzwigkow zalezy od stopnia synchronizacji pracy
wigzadel gtosowych z wydechem. Wyrézniamy 3 rodzaje ,,atakowania” glosu
w zaleznosci od sity zwarcia wigzadet glosowych podczas fonacji:

» Nastawienie miekkie zachodzi wtedy, gdy chwila zwarcia wiezadet gto-
sowych zbiega si¢ z poczatkiem wydechu, jest to fizjologicznie najbar-
dziej poprawny uklad wiezadet glosowych. Miekkie atakowanie dzwie-
ku jest jedynym prawidlowym sposobem zapoczatkowania dzwieku,
sprzyja tez prawidtowej intonacji.

» Nastawienie twarde w atakowaniu tym najpierw zwieraja sie wiezadla
glosowe a potem nastepuje wydech, przy ktérym powietrze przedziera
sie z wysilkiem przez zwarte wiezadla. Struny zbyt mocno napierajg na
siebie, dlatego ich drgania sg utrudnione. Atak twardy jest atakiem zbyt
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meczacym wiezadla glosowe. State postugiwanie si¢ nim prowadzi do
uszkodzenia glosu, a w szczegolnosci do powstania tzw. guzkow $pie-
waczych, a takze jego konsekwencja jest czesto nastawienie chuchajace.

» Nastawienie chuchajace polega on na tym, iz wydech wyprzedza zwar-
cie wiezadet glosowych, ktére catkowicie sie nie schodza. Czgs¢ powie-
trza przechodzi swobodnie, nie zmieniajac si¢ w fale akustyczng (Tara-
siewicz, 2003, s. 38).

Na prace krtani wplywa tez praca innych narzadéw artykulacyjnych:,
gléwnie zuchwy, podniebienia migkkiego i jezyka. Biora one udzial nie tyl-
ko w fonacji, ale takze w uzyskiwaniu rezonansu i w dziataniach artykulacyj-
nych. Jesli méwigcy zaciska krtan, tworzy dzwigki w sposob sitowy, powinien
wykonywa¢ ¢wiczenia, ktére pozwola wydoby¢ naturalng barwe glosu - np.
glo$ne wymawianie samogloski a legato i staccato, gwizdanie na niskim tonie
(Oczkos, 2007, s. 22-23).

Dla higieny glosu zasadnicze znaczenie ma nawykowe stosowanie ataku
miekkiego. Atak twardy powinien by¢ stosowany okazjonalnie, jako $rodek
ekspresji, koniecznie w sposdb swiadomy. Najistotniejsze w pracy nad uloze-
niem krtani jest pozbawienie jej napiecia, tzw. otwarcie krtani, tak, aby w ogé-
le nie odczuwag, ze ja posiadamy. To stan rozluznienia nie tylko w migsniach
krtani, ale tez w migéniach jezyka i gardta. Fale glosowe rozchodzg si¢ swo-
bodnie wywolujac wspoétdzialanie wszystkich komoér rezonansowych, a po-
wstaly dzwigk jest no$ny i fagodny.

Cwiczenia fonacyjne polegaja przede wszystkim na odpowiednim utoze-
niu i otwarciu aparatu glosowego w celu rozpoczecia fonacji. W pierwszym
etapie najlepiej ¢wiczy¢ na samoglosce a, poniewaz najlepiej nadaje si¢ do
kontroli wzrokowej, dzieki otwarciu jamy ustnej pozwalajacej na obserwacje
w lustrze ukladu jezyka i pracy podniebienia migkkiego. W dalszej kolejno-
$ci wlaczamy samogtoski e, o, i, 3, u. Poczatkowo ¢wiczenia przeprowadzamy
bezglosowo (szeptem). Jest to szczegdlnie wskazane u oséb z duzymi napie-
ciami mie$niowymi (tamze, s. 129).

Cwiczenie 1. Jak sprawdzi¢ czy krtan jest zacisnieta?

Krtan fizjologicznie zaciska si¢ przy przetykaniu. Poréwnajmy dotyka-
jac mies$nie pod broda czy w czasie méwienia ich stan jest podobny do
stanu podczas przelykania. Jesli tak, to znaczy, ze krtan jest zaci$nieta. Ob-
serwujmy w lustrze napiecie mie$ni szyi.
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Cwiczenie 2. Cwiczenie rozluzniajace:
a) »rozluznienie migéni karku przez wykonywanie obrotéw gtowy;
b) rozluznienie migsni ramion i barkéw przez wymachiwanie i obroty rak;

¢) rozluznienie jezyka i szczeki: zaczerpnij swobodnie powietrza, podczas
wydechu otworz szeroko usta, wystaw jezyk, napnij mocno miesnie
twarzy i gardla, po wydechu wyciagnij jezyk, zamknij usta, nie zaciskaj
szczek, rozluznij napiecie, odczuj swobodeg i rozluznienie” (tamze, s. 130).

Cwiczenie 3. Cwiczenie Zuchwy:

a) ,obniza¢ zuchwe przy zamknietych ustach;

b) wymawiajac sylabe da, opusci¢ luzno zuchwe, przez chwile utrzymac ja
w dolnym potozeniu (...);

c) wykonujac ruchy zuchwy w bok (w celu jej rozluznienia), podnosi¢ zu-
chwe do gory;

d) opuszczajac zuchwe obserwujemy, by wargi nie byly naprezone i zeby
ich ksztalt byt naturalny (...);

e) poopuszczeniu szczeki wedlug powyzszych zasad, nie zmieniajac ksztal-
tu warg, wymawiamy szeptem gloski: a,e,0. Brak zmian w uktadzie ust
wymusza wowczas aktywno$¢ migéni jezyka (tamze, s. 130-131).

Cwiczenie 4. Cwiczenia krtani:

a) ,przy zamknietych ustach obniza¢ i unosi¢ krtan;
b) wymawia¢ rézne samogtoski kontrolujac bezruch krtani;

c) ¢wiczy¢, tzw. wdech samogloskowy (przy wdechu wewnetrznym szep-
tanie samoglosek: a lub e, potem takze innych) (...) ( tamze, s. 131).

Cwiczenie 5. Cwiczenia jezyka:

a) ,¢wiczy¢ wygiecie jezyka w gore i w dot, naprzemiennie wybrzuszajac
go i ukladajac jak ,,ptatek rozy’(...);

b) dla uzyskania swobody i wlasciwej pozycji jezyka szczegélnie polecane
jest ¢wiczenie na samogtosce y (jezyk naturalnie si¢ splaszcza, przesu-
wa do przodu, a na powierzchni tworzy sie jakby rowek).
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Cwiczenia 6. Cwiczenia migkkiego podniebienia:

a) wypracowac odruch unoszenia migkkiego podniebienia przez wyobra-
zenie:
e ziewania,
o $miechuz otwartymi ustami;

b) wydluzaé w czasie czynnos¢ trzymania uniesionego miekkiego podnie-
bienia.

Cwiczenie 7. Cwiczenia calosciowe:

opuszczaé¢ zuchwe z jednoczesnym unoszeniem migkkiego podnie-
bienia i poprawnym ulozeniem jezyka. Cwiczenie to przeprowadzaé na
wdechu przez usta, pomocniczo korzystajac z wyobrazen: zdziwienia i za-
chwytu” (tamze, s. 130).

C. Przestrzenie rezonacyjne.

Rezonans to zjawisko akustyczne, ktére wzmacnia ton krtaniowy w prze-
strzeniach klatki piersiowej i nasady. Fala akustyczna powstala w procesie
fonacji zostaje wzmocniona w efekcie zjawiska rezonansu, bez ktérego glos
bylby stabo styszalny. Efekt rezonansu w emisji glosu zwigzany jest rowniez ze
stosowaniem podparcia oddechowego. ,,(...) dazenie do zwigkszenia dynami-
ki dzwieku, a wiec jego glosnosci pozostaje zalezne od umiejetnosci kierowa-
nia go na odpowiednie przestrzenie ludzkiego organizmu, czyli na rezonatory
(...). Sa to rezonatory gorne i dolne. Zgodnie z tym podziatem, w emisji gtosu
mowi si¢ o rezonansie gérnym, czyli glowowym oraz dolnym, tak zwanym

piersiowym” (Binkunska, 2012, s. 86). Do rezonatoréw gornych naleza:
o przestrzen naglto$niowa krtani (kieszonka krtaniowa),
« gardlo (dolne, $Srodkowe, gorne),
e jama ustna,
e jama nosowa,

« zatoki (szczekowe, klinowe, sitowe, czotowe).

Rezonatory dolne to przestrzenie biorace udzial we wzmacnianiu dynamiki

akustycznej, lezace ponizej faldow gltosowych. Sa to:
o przestrzen podglosniowa,

o tchawica
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o oskrzela

o klatka piersiowa (tamze, s. 86-87).

Rezonatory gérne nazywamy réwniez nasada (zesp6t komoér rezonacyj-
nych lezacych ponad krtanig). Jest ona osrodkiem formulujacym w sposéb
ostateczny glos powstaly w krtani, tzn. nadajgcym mu barwe i ostateczny
ksztalt gloski. Spelnia ona funkcj¢ oddechows, rezonansows i artykulacyjna.
Nasada posiada swoje szczegolne cechy akustyczne. Pierwotny ton krtanio-
wy przechodzacy przez poszczegolne odcinki nasady ulega rezonansowi. Gdy
pierwotny dzwigk glosniowy przechodzi bez zadnych przeszkdd, to znaczy, ze
w jamie ustnej powstaja samogloski. Natomiast wytwarzanie spdlglosek po-
lega na tworzeniu przez narzady artykulacyjne przeszkody na drodze wydy-
chanego powietrza. Poprzez artykulacje dzwieki mowy zamieniajg si¢ w no-
$nik informacji, Nasada czyli cze$§¢ ponadglosniowa drogi glosowej, skfada
sie ze wszystkich struktur anatomicznych miedzy gtosnia a otworem ustnym
w ktoérych dochodzi do opracowania akustycznego tonu podstawowego i wy-
twarzania glosek. Nasada obejmuje trzy jamy ponadkrtaniowe jame¢ nosowa,
gardlowa i ustng. Narzady znajdujace si¢ w niej, zwane artykulatorami, moz-
na podzieli¢ na ruchome i nieruchome:

« najwazniejsze ruchome narzady to: wargi, jezyk, podniebienie migkkie

z jezyczkiem oraz zuchwa;

o za$ nieruchome to przede wszystkim zgby, dzigsta i podniebienie

twarde.

Ustawienie artykulatoréw decyduje o barwie odbieranej przez nas gloski.
Aparat artykulacyjny skfada si¢ z narzaddéw, ktére modyfikujg strumien po-
wietrza i obejmuje wszystkie narzady jam przewodu oddechowego, znajdujace
sie ponad nagtosnia (wejsciem do krtani).

W nasadzie wyrézniamy:
« jamy rezonacyjne o stalej objetosci, czyli jame nosows, zatoki przynoso-
we i czesciowo jame nosowo-gardlowg oraz

« jamy rezonacyjne o zmiennych ksztaltach, czes¢ nadglosniowa krtani
obejmujaca kieszonki krtaniowe, przedsionek, gardlo i jame ustna.

Gardlo - dochodzi w nim do skrzyzowania drogi oddechowej z pokar-
mowa. W czasie polykania dochodzi do przesuniecia krtani ku gérze i ku
przodowi pod jezyk oraz jednoczesnie zamyka sie wejscie do krtani przez
pochylajaca sie do tylu naglosnie i dzigki temu droga oddechowa zostaje za-
mknieta. Ksztalt gardla jest zmienny, poniewaz wspdtdziata ono z narzagdami
sasiednimi.
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Jama ustna poza tym, ze jest poczatkowym odcinkiem drogi pokarmo-
wej i oddechowej, jest rowniez miejscem wytwarzania mowy artykulowane;j.
Znajduje si¢ w niej wazny dla wytwarzania mowy narzad, ktérym jest jezyk.
Jezyk to fald miesniowy pokryty blong sluzowa. Migsnie usprawniajgce jezyk
umozliwiaja prawidlowy artykulacje glosek odpowiednio go ukfadajac przy
wymawianiu poszczegdlnych dzwiekéw mowy.

Podniebienie migkkie jest bardzo istotnym elementem bioragcym udzial
w procesie komunikatywnym. Sklada sie z licznych mies$ni umozIliwiajacych
prawidlowg artykulacje. Tworzy ono sklepienie jamy ustnej i oddziela jg od
jamy nosowej (Tarasiewicz, 2003, s. 117-128).

Emisja glosu jest ksztaltowana przy pomocy tych samych elementow fo-
netycznych co artykulacja. W jezyku polskim s3 nimi gloski.

Gloski - to dzwigki mowy, stanowigce specyficzny typ dzwiekow wytwarza-
nych i odbieranych przez czltowieka. O jej ostatecznym uksztaltowaniu decy-
duje aparat artykulacyjny. Gloska jako element strumienia mowy, trwa bardzo
krotko dziesietne lub setne czesci sekundy. Poszczegdlne ruchy, jak i uklady
aparatu artykulacyjnego, jego czesci ruchomej i nieruchomej decyduja o pre-
cyzji wykonania gloski. Pewien wplyw majg takze réznice osobnicze w budo-
wie i funkcjonowaniu aparatu artykulacyjnego. Poza tym znaczenie ma réw-
niez pozycja gloski w wyrazie (gloska w naglosie, w $rédglosie, w wyglosie),
sasiedztwo innych glosek, dlugos¢ wyrazu (Przybysz-Piwko, 2006, s. 31-32).

Samogloski s3 gloskami otwartymi. Przy ich powstawaniu uczestnicza jedy-
nie wigzadla glosowe, a strumien powietrza swobodnie przeptywa przez kanat
glosowy, nie s3 wigc one ograniczane niczym innym, jak tylko iloscig wydycha-
nego powietrza. Mozna je wigc wypowiada¢ na dowolnej wysoko$ci naszego
glosu i przy dowolnym nat¢zeniu (Toczyska, 2006, s. 9). Podczas ich artykulacji
stychac tylko jedna gloske, wymawia sig je tak samo jak si¢ pisze. Samogloski, to
centra emisyjne naszej mowy. Mimo, Ze nasz system fonologiczny jest spolgto-
skowy, a samogloski zajmuja w nim zaledwie ok. 15,4%, to pokrywaja one ok.
40,3% tekstu ze wzgledu na konieczno$¢ czestego ich uzywania. (tamze, s. 10).
Samogloski stanowig o$rodek sylaby. ,,Ze wzgledu na wlasciwosci fizyczne sa
one nosnikiem warstwy prozodycznej wypowiedzi, tj. intonacji, rytmu, akcen-
tu, waznej w przekazywaniu tresci wypowiedzi i intencji nadawcy” (Przybysz-
-Piwko, 2003, s. 32). O barwie polskich samoglosek decyduje przede wszystkim
uklad masy jezyka i uklad warg. Glosno$¢ zalezy od stopnia otwarcia ust przy
ich artykulacji. Nie moga wiec samogloski by¢ wyraznie wymawiana, a tym
samym wlasciwie odbierane, jesli wargi sa malo ruchliwe, jezyk leniwy, zeby
zaci$niete, a zuchwa nieruchoma (tamze). Wyrazisto$¢ artykulacyjna jest wigc
zwigzana w gtéwnej mierze z wymowg samoglosek.
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Samogloski dzieli si¢, ze wzgledu na udzial rezonatora nosowego na ustne
i nosowe. Podstawg ich klasyfikacji sg takze poziome i pionowe ruchy jezyka,
uklad warg w czasie realizacji poszczegolnych dzwiekow oraz stopien opusz-
czenia zuchwy (Binkunska, 2006, s. 49).

Cechami artykulacyjnymi samoglosek, dzigki ktérym rozrézniamy je i roz-
poznajemy, s3:

« polozenie jezyka w jamie ustnej,

o ukfad warg,

+ polozenie podniebienia migkkiego.

Przy artykulacji samoglosek jezyk wykonuje ruchy w kierunku poziomym
i pionowym. Jesli chodzi o ruch poziomy, jezyk moze przesuwac si¢ do przodu
lub do tytu. Do samoglosek o przednim potozeniu jezyka zaliczamy: i, y, e, ¢,
do samogtosek o tylnym potozeniu jezyka: o, g, u. Pozycje srodkowa zajmuje
jezyk przy wymawianiu samogtoski ,,a”.

Jezeli chodzi o ruch pionowy, jezyk moze wznosi¢ si¢ w wigkszym lub
mniejszym stopniu do podniebienia twardego albo miekkiego. W zwigzku
z tym rozrozniamy samogtoski wysokie: i, y, u, $rednie: e, ¢, 0, 3 oraz niska ,,a”.

Roéznice migdzy samogtoskami, a spotgloskami sa nastepujace:

+ samogloski sa dono$niejsze niz spolgloski (styszymy je lepiej),

« samogloski s3 wymawiane przy wiekszym rozwarciu jamy ustnej niz
spotgloski,

« samogloski tworza sylaby (same lub razem ze spéigloskami, np. o-ko,
no-ga, stonoga), natomiast same spoétgtoski nie tworza w jezyku pol-
skim sylab.

Spolgloski, to dzwigki mowy, przy artykulowaniu ktérych w srodkowe;j
czesci kanalu gtosowego tworzg sie szczeliny lub zwarcia. W czasie wymawia-
nia spolglosek powstaje szmer, gdy powietrze natrafia na przeszkode (zwarcie,
zblizenie). Kazda spotgloska ma zespot cech, dzigki ktorym mozemy ja rozpo-
zna¢, odrdzniajac od innych spoélglosek. Bierzemy wtedy pod uwage nastepu-
jace czynniki:

o stopien zblizenia narzagdéw mowy w czasie artykulacji,

« miejsce artykulacji,

« polozenie podniebienia miekkiego,

« zachowanie si¢ wigzadel glosowych.

Spolgloski szczelinowe powstaja wtedy, gdy w czasie artykulacji niekto-
rych spolglosek powietrze wydychane z ptuc przeciska si¢ w jamie ustnej przez
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szczeling, powstalg wskutek zblizenia si¢ dolnej wargi do gérnych zebow albo
jezyka do gérnych zebow, do dzigset lub do podniebienia. S to: w, w; f, £, z, s,
7,82, 7, §, ch, ch’

Spolgloski zwarte (lub zwarto-wybuchowe) powstaja wtedy, gdy w czasie
artykulacji zwieraja si¢ na moment narzagdy mowy w jamie ustnej (np. wargi,
przod jezyka, dzigsta), po czym nastgpuje naglte rozwarcie tych narzadow. Sg
to:b,bp,pdt g g kK

Spélgloski zwarto-szczelinowe powstaja, gdy w czasie ich artykulacji bez-
posrednio po krétkotrwatym zwarciu narzgdéw mowy tworzy si¢ szczelina
i przez nig wydostaje si¢ powietrze. Sa to: dz, ¢, dz, cz, dz, ¢.

Spolgloski polotwarte to grupa spolglosek, przy ktérych artykulacji wy-

stepuje polaczenie zwarcia z otwarciem. Sg to: 1,1, I, r, m, m) n, o} .

Spolgloski wargowe powstaja wowczas, gdy dochodzi do zwarcia lub
szczeliny miedzy wargami lub warga i inna czescig mowy. Sa to: b, b p, p, m,
m, w, w, f, £

Wyrdzniamy nastepujace spolgtoski:

« przedniojezykowo-zgbowe: 1, n, d, t, z, s, dz, ¢;

« przedniojezykowo-dziastowe: I, b, 1, Z, sz, dz, cz;

« S$rodkowojezykowe: 1, 7, §, dz, ¢, g, K, ch’;

« tylnojezykowe: g, k, ch.

Spétgloski, przy ktoérych wymawianiu srodkowa czgs$¢ jezyka zbliza sie do
podniebienia twardego lub przez moment zwiera si¢ z nim, nazywamy spol-
gloskami miekkimi (m; I, b, p, w; £ 1, Z, §, dz, ¢, g, K, ch’). Pozostale spdtgloski
nazywamy twardymi.

Zaleznie od zachowania si¢ wigzadel glosowych dzielimy spotgloski na
dzwieczne i bezdzwieczne. Kazda spolgloska dzwigczna ma swdj odpowied-
nik w spolglosce bezdzwiecznej: b-p, b’-p, w-f, w’-f’, d-t, z-s, dz-c, z-sz, dz-cz,
z-$, dz-¢, g-k, g-K. W zasadzie nie maja swych bezdzwigcznych odpowiedni-
kow spolgloski polotwarte ustne i nosowe: 1, I 1, r, m, m; n, n; n. W wymowie
ogolnopolskiej nie ma w zasadzie dzwigcznego odpowiednika bezdzwigcznych
spotglosek ch, ch; h, h(Przybysz-Piwko, 2006, s.31-40; Tarasiewicz , 2003,
s. 175-179; Binkunska, 2012, s. 46-49).

2. CWICZENIA GEOSOWE FONACJA

Istnieje wiele powodoéw, dla ktorych, pracujac glosem, warto podjac ¢wi-
czenia glosowe. Do podstawowych celow ¢wiczen glosowych naleza:

—426 —



WYBRANE PROBLEMY EMISJI GEOSU
JAKO NARZEDZIA PRACY NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

ustalenie wysokosci glosu odpowiedniej dla danej osoby;,

rodzaje nastawienia glosowego (atakowanie dzwigku),

wyrobienie umiejetnosci migkkiego ataku glosowego dzwieku,
¢wiczenia dykcji i artykulacji,

aspekt psychoterapeutyczny (radzenie sobie ze stresem, np. przy wysta-
pieniach publicznych,

¢wiczenia rozszerzajace skale glosu i odpowiedniego wykorzystania re-
zonatorow glosowych.

Przyklady ¢wiczen glosowych:

W pozycji lezacej potéz otwarta dlon strong wewnetrzng na twarzy
i nie uciskajac nosa i warg, wymawiaj gtoske ,mmm?” - plynnie, a potem
»M... M... m” - W sposob przerywany. Staraj si¢ zaobserwowac wibracje
i drzenia, jakie wywoluje gloska m, przy czym zmieniaj polozenie dtoni
i szukaj miejsca, w ktérym dzwiek rezonuje najwyraznie;j.

Dodawaj do gloski m samogtoski, pamietajac o utrzymaniu dzwieku na

jednym tonie: mmmaaa, mmmooo, mmmuuu.

Wdech i na wydechu mormorando (mruczac) na glosce mmmmmm
zwieramy i otwieramy usta.

Powtarzaj wyrazy, wydluzajac gloske ,m”, np.. mmmoc, mmmost,
mmmorze, mmmokry, mmmetrumm, metoda, melodia, mundur, muzy-
ka, muskuty, pomoce, kompot, kamera, hamulec, samolot, wymowa, bra-
ma, tama, lama, dama, tam, powiem, mam, dam, dom, album, poziom,
dym, sam, tom, grom, ztom, ogrom.

Na jednym wydechu méw znane wyliczanki lub, np. licz wrony: jedna
wrona bez ogona, druga wrona bez ogona, trzecia wrona bez ogona, itd.

Teksty do ¢wiczen

Cwiczenie oddechowo-artykulacyjne nauczy cie planowania zuzywania

powietrza. Ponizszy tekst nalezy wymawia¢ szybko, monotonnie i bardzo
wyraznie. Nie wypowiadaj go od razu w calosci, zacznij od fragmentdéw.
Powietrze nalezy nabiera¢ tylko w miejscach oznaczonych znakiem «/».

Marian Mikuta ,,Bajka o koguciku i kurce”

Byl sobie raz kogucik i kurka i poszli ze sobg na spacer. / Kogucikowi

strasznie zechcialo sie pi¢, / tak ze wyciagnat nézki i zemdlat. / Kurka bar-
dzo sie tym zmartwila, biegnie do morza i méwi: /

Morze, morze daj wody, komu wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy
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kolo drogi i ani tchnie. /
Nie dam ci / az mi przyniesiesz od panien wieniec. /

Panny, panny dajcie wieniec, komu wieniec, morzu wieniec, zeby mo-

rze dato wody, komu wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy koto drogi
i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od wieprza kiel. /

Wieprzu, wieprzu, daj kiel, komu kiet, pannom kiel, Zeby panny daly
wieniec, komu wieniec, morzu wieniec, zeby morze dalo wody, komu
wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy kolo drogi i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od debu Zotadz. /

Dgbie, debie daj zotadz, komu Zoladz, wieprzowi zotadz, zeby wieprz
dat kiel, komu kiet, pannom kietl, zeby panny daly wieniec, komu wie-
niec, morzu wieniec, zeby morze dalo wody, komu wody, kogucikowi
wody, bo kogucik lezy koto drogi i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od lipy tyka. /

Lipo, lipo daj tyka, komu tyka, d¢bowi tyka, zeby dab dat zoladz, komu
zoladz, wieprzowi zoladz, zeby wieprz dal kiel, komu kiet, pannom kiet,
zeby panny daly wieniec, komu wieniec, morzu wieniec, zeby morze
dato wody, komu wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy koto drogi
i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od krowy mleka. /

Krowo, krowo daj mleka, komu mleka, lipie mleka, zeby lipa data yka,
komu tyka, debowi tyka, zeby dab dat Zotadz, komu zotadz, wieprzowi
zoladz, zeby wieprz dal kiel, komu kiel, pannom kiel, zeby panny daly
wieniec, komu wieniec, morzu wieniec, zeby morze dalo wody, komu
wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy kolo drogi i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od pana siana./

Panie, panie daj siana, komu siana, krowie siana, zeby krowa dala mle-
ka, komu mleka, lipie mleka, zeby lipa dala tyka, komu tyka, debowi
tyka, zeby dab dat zotadz, komu zoladz, wieprzowi zotadz, zeby wieprz
dat kiel, komu kiet, pannom kiel, zeby panny daly wieniec, komu wie-
niec, morzu wieniec, zeby morze dalo wody, komu wody, kogucikowi
wody, bo kogucik lezy koto drogi i ani tchnie. /

Nie dam ci / az mi przyniesiesz od pani chleba. /

Pani, pani daj chleba, komu chleba, panu chleba, zeby pan dat siana,
komu siana, krowie siana, zeby krowa data mleka, komu mleka, lipie
mleka, zeby lipa data tyka, komu tyka, debowi tyka, zeby dab dal zotadz,
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komu zoladz, wieprzowi zotadz, zeby wieprz dat kiet, komu kiel, pan-
nom kiel, zeby panny daly wieniec, komu wieniec, morzu wieniec, zeby
morze dalo wody, komu wody, kogucikowi wody, bo kogucik lezy koto
drogi i ani tchnie. /

Nie dam ci, / bo mi si¢ kluczyki gdzies zapodzialy. /

Kurka zmartwila si¢ jeszcze bardziej, / biegnie do ogrodka, patrzy jed-
nym okiem: / ,,ko ko ko ko ko ko ko... nie ma”. / Patrzy drugim okiem : /
»ko ko ko ko ko ko ko... s3”. / Ztapata kluczyki w dziobek i dyn dyn dyn
dyn dyn... pobiegla predko do pani. Pani data panu chleba, pan dal sia-
na krowie, krowa data mleka lipie, lipa data tyka debowi, dab dat zoladz
wieprzowi, wieprz dal kiet pannom, panny daly wieniec morzu, morze
dato wody kogucikowi, kogucik napit sie, zapial: , kukurukuuuu - 000’
/ i polecial.

(http://tepramu.w.interia.pl/emisja_glosu/bajka o koguciku i kurce.htm)

Cwiczenia dotyczace wymowy samoglosek

Sylwia Prusakiewicz-Kucharska poleca, by wykonywa¢ ¢wiczenia samo-
glosek pamietajac, aby:

pozwoli¢ zuchwie swobodnie opada¢ w sposéb, w jaki wymaga tego
artykulacja danej samogtoski,

otwierac usta i ksztaltowa¢ uklad warg zanim wypowiesz samogtoski,
brzmienie samogloski nie zmienialo si¢ przez caly czas jej trwania,

zaokragla¢ wargi i wysuwac je ku przodowi przy wymowie samogtosek
,u’oraz ,o.

Przyklady ¢wiczen

Cwicz przed lustrem, kontrolujgc prawidtowy uktad narzqgdéw mowy.

Wymawiaj opozycyjne pary samoglosek, najpierw wolno, nastepnie
w coraz szybszym tempie:

e ai ai ai ia ia ia

e au au au ua ua ua

e ui wui wuwi iu iu iu

Wymawiaj poszczegdlne sekwencje samoglosek na jednym wydechu.
e aeyi ou

e a0 uey.i
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e ai ueoy
e ayoi ue
« Wymawiaj pary samoglosek, najpierw rozdzielnie (staccato), p6zniej
wymawiaj je tacznie (legato):
e aa ae ay ai ao au
e €a ee ey ei eo eu
* ya ye yy yi yo yu
o« ia ie iy ii io iu
e 0a o0e o0y oO0i 00 ou
e ua wue uy ui uo uu
o Wymawiaj dokladnie samogloski w nastepujacych ukladach. Najpierw
w wolnym tempie, pdzniej coraz szybciej, ale nie zatracajac wyrazisto-
$ci wymowy.
e aeiouyae
« eiouygea
e iouyaecae
e uyacaei
e uyaeaeio
e yacaeiou
e 3ecaeiouy
e caeiouya
«  Wymawiaj samogloski najpierw staccato (rozdzielnie), p6zniej legato
(facznie):
o U Uy Uy ... UHUUUUL.....
e 0,00, ..... 00000000.....

e a,a,a,....aaaaaaqaaq.......

° & 6 6.... cCeeeee.........
o i, i Byenn. iiiiiiiiiiii.........
DO VSV R VYYYYYY-ro..

(http://www.easyvoice.pl/czytelnia/cwiczenia-glosu/152/cwiczenia-wymowy-samoglosek)

Cwiczenia spélglosek
Sposoéb odbywania ¢wiczen:

o Kazde ¢wiczenie nalezy wykonywac w nastepujacej kolejnosci:
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bezglosnie (aby zdac sobie dokladnie sprawe ze wszystkich mozli-
wych i najdrobniejszych ruchéw artykulacyjnych w czasie wyma-
wiania),

no$nym, aktywnym szeptem,
polgtosem ("dzwieczne piano”),

pelnym glosem.

Zaczynajac od bardzo wolnego tempa, przechodzi¢ stopniowo do coraz
szybszego. Oczywiscie nie wolno przy tym traci¢ nic z precyzji artykulacyjne;j.

o Przy okazji zwrdci¢ uwage na polaczenie ¢wiczen artykulacyjnych
z prawidlowym oddychaniem przeponowo-zebrowym. (Powinien by¢
uwzgledniony prawidlowy wdech, podparcie oddechowe i powolny
wydech z zachowaniem rezerwy oddechowej). Wazne jest tu nie tyle
dlugos¢ oddechu, co raczej wlasciwe opanowanie tzw. ,,gospodarki od-
dechowej”. Nalezy pamigta¢ o wygodnej pozycji stojacej lub siedzacej
przy wykonywaniu ¢wiczen.

« Kontrolowac - czy ramiona, szyja, czolo i mig$nie twarzy sg rozluznione.

« Glos powinien by¢ dzwigczny, nosny i powstawac jakby na wargach
(przy wydechu —trzeba wyczuwaé dwa strumienie powietrza idace réw-
nocze$nie z ust i nosa. Nastepnie winny si¢ taczy¢ one we wspdlng fale
dzwiekowa przy wyjsciu na zewnatrz, przed samg twarza mowiacego).

Cwiczenie 1

Wymawia¢ w coraz szybszym tempie gloske ,,P”, tak jakbyscie chcieli
zdmuchnac jakis pylek z dolnej wargi: ppppppppp.----

Cwiczenie 2

IPB =

po - pe - pu - pi - py

apa - opo — epe — upu - ipi - ypy
apa — apo — ape — apu — api — apy
opa — 0po — ope — opu — opi — opy
apa — epo — epe — epu — epi — epy
upa — upo - upe - upu — upi - upy
ipa - ipo - ipe - ipu - ipi - ipy
ypa - YPO - ype - ypu — ypi - ypy

ap -

op —ep —up —ip - yp
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Cwiczenie 3
pap - pop - pep — pup - pip - pyp
papa — popo — pepe — pupu - pipi - pypy
ap - pa—op - po —ep - pe-up - pu—ip - pi-yp - py
ppa - ppo — ppe — ppu - ppi - ppy
appa - oppo - eppe — uppu - ippi - yppy

Cwiczenie 4

Wymawia¢ podane przyktady z duzg starannoscia artykulacyjna

Pisownia wyrazu Poprawna wymowa
ztap piskle ztap piskle

typ przestepcy typ pszestempcy
zlap pajaka zlap pajonka
zrob pisanke zrop pisanke
zrob pajaca zrop pajaca
sposob probny sposop probny
zlap pitke zlap pitke

snop prosa snop prosa

trop Pawta trop Pawta

trop prawdy trop prawdy
ustep pierwszy ustemp pierwszy
béb polny bép polny

dziéb ptaka dziép ptaka
odstap puder odstomp puder

Cwiczenie 5
Wymawia¢ w coraz szybszym tempie gloske ,,b”, jakby nasladujac ga-
worzenie niemowlecia:

bbbbbbbbbbbbbb...........
Cwiczenie 6

ba - bo - be - bu - bi - by

aba - obo - ebe - ubu - ibi - yby
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aba - abo - abe — abu - abi - aby
oba — obo - obe - obu - obi - oby
eba — ebo - ebe - ebu - ebi - eby
uba - ubo - ube - ubu - ubi - uby
iba - ibo - ibe - ibu - ibi - iby
yba - ybo - ybe - ybu - ybi - yby

Cwiczenie 7
bap - bop - bep - bup - bip - byp
baba - bobo - bebe - bubu - bibi - byby
ab ba - ob bo - eb be — ub bu - ib bi - yb by
ap ba - op bo - ep be - up bu - ip bi - yp by
bba - bbo - bbe - bbu - bbi - bby

Cwiczenie 8
ma - mo — me — mu — mi - my
am - om — em - um - im - ym
ama - 0mo - eme - umu - imi - ymy
ama — amo — ame — amu — ami — amy
oma — 0mo — Ome — omu — omi — omy
€ma — emo — eme — emu - emi — emy
uma - umo - ume — umu — umi - umy
ima - imo - ime - imu - imi - imy

yma — ymo - yme — ymu - ymi — ymy

Cwiczenie 9
mam - mom — mem — mum — mim - mym
mama - momo — meme — mumu — mimi — mymy
am ma — om mo — €m me — em mu - im mi - ym my

mma — mmo — mme — mmu — mmi — mmy

Cwiczenie 10

pa-ba-ma
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po - bo — mo
pe — be - me

pu - bu - mu

pi - bi - mi
py - by - my
pa-ba -ma

apa — aba — ama

opo - obo - omo

epe - ebe — eme

upu - ubu - umu

ipi — ibi — imi

ypy - yby - ymy

pabama — pobomo - pebeme - pubumu - pibimi - pybymy

pap - bap - pop - bop - pep - bep - pup - bup - pip - bip - pyp - byp

Cwiczenie 11
ab bab - ap pap - am mam
ob bob - op pop - om mom
eb beb - up pep - em mem
ub bub - up pup - um mum
ib bib - ip pip - im mim
yb byb - yp pyp — ym mym

Cwiczenie 12
bma - mba - bmo - mbo - bme - mbe - bmy - mby
pma - mpa — pmo - mpo — pme — mpe — pmu — mpu — pmi — mpi
(Skorek, 2007; Toczyska, 2006 (a),(b);
http://www.staff.amu.edu.pl/~anula/DYKCJA.pdf)

Cwiczenia dykcyjne:
1. SzedlMojzesz przez morze jak Zniwiarz przez zboze, a za nim przez
morze cytrzystki szly. Paluszki cytrzystki nie moga by¢ duze, gdyz
w strunach cytry uwiezlyby.
2. Pop popadii powiada, ze chtop pobit sgsiada.
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I NCIR I

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.
19.

20.

21.

22.

23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.

Trzmiel na trzosie w trzcinie siedzi z trzmiela $mieja si¢ sasiedzi.
Warszawa w zwawej wrzawie w warze wrze o Warszawie.

Krdl krélowej tarantule wlozyt czule pod koszule.

Truchtem tratujg okrutne krowy Rebeki mebel alabastrowy.
Dromader z Durbanu turban pozart panu.

Teatr gra w grotach Dekamerona, grom gruchnat w konar rodo-
dendrona.

Powstaly z wydm widma w widm zwaly wpadl rydwan.
Puma z gumy ma fumy a te fumy to z dumy.

Przy karczmie sterczy warsztat szlifierczy.

Cienkie talie dalii jak kielichy konwalii.

Pan slepo sle, panie posle!

Taka kolasa dla golasa, to jak melasa dla grubasa.

Drgawki kawki wéréd trawki - sprawka czkawki te drgawki.

Naiwny nauczyciel licealny nieoczekiwanie zauwazy! nieostrozne-
go ucznia, ktéry nieumyslnie upadl na eukaliptus.

Akordeonista zaiste zainteresowal zaufanego augustyniallusa etiuda.
Coala i boa automatyzuja oaz¢ instalujac aerodynamiczny aeroplan.

Paulin w Neapolu pouczyl po angielsku zainteresowanego chude-
usza, Co 0znaczaj3 rozmaite niuanse w mozaice.

Augustyn przeegzaminowal Aureli¢ z geografii, probujac wyegze-
kwowa¢ wiadomosci o aurze Australii i Suezie.

Euforia idioty zaaferowala jednoosobowe audytorium uosobione-
go intelektualisty.

Nieoczekiwany nieurodzaj w Europie oraz nieumiejetna koopera-
cja panstw zaalarmowaly autoréw przeobrazen.

Krab na grab si¢ drapie, krucha gruche ma w fapie.
Podrapie wydra pana brata na trapie.

Do jutra - burto kutra!

Pewien dzudok w walce dzudo posiniaczyt czyje$ udo.
To jest wir, a to zwir, w Zwiru wirze ginie zbir!

Zagiel w topot wpadt. To ktopot!

Raz lew wpadl w zlew, wprost w wody ciek, i nim klen-len wy-
pchnat go zen, poptynat w $ciek!
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30.
31.

32.
33.

34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.

48.

49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.

To jest stula - z Tuly stula, a tu swiezo kwitnie §wierzop.

Raz dywizja telewizji pomagala szuka¢ wizji, a znalazlszy ja w Kir-
gizji, domagata si¢ prowizji.

Krazownik przecial kutra trawers i kuter ma kurz tylko awers!
Czy szczegolny to, prosze pana, zaszczyt, plaszczy¢ sig, by wtasz-
czy¢ sie na szczyt?

Kra kre mija, kret ma ryja, a tu lis ma nore.

Czyjes$ jelita widzi elita - c6z to za efekt, ten brzuszny defekt!

No to cdz, ze ze Szwecji?

Rozrewolwerowany rewolwer rozrewolwerowat sie.

Tracz tart tarcice tak, takt w takt, jak takt w takt, tarcice tartak tarl.
Bar Barnaba, bar Barbara, oto baréw barwna para.

Krol Karol kupil krélowej Karolinie korale koloru koralowego.
Maly Jerzy nie wierzy, ze na wiezy jest gniazdo jezy.

Grzech gza kasa¢ kolo wasa.

Stét z powylamywanymi nogami.

Szedlt Sasza suchg szosg.

Idzie waz waska drozka, nie porusza zadna nozka.

W czasie suszy szosa sucha.

W Szczebrzeszynie chrzaszcz brzmi w trzcinie, bo Szczebrzeszyn
z tego stynie.

Szty pchty koto wody, pchia pchte pcha do wody i ta pchta ptakata,
ze jg tamta pchia popchala.

Robert poderwat si¢ z trawy i przetart z rosy rewolwer.

Kurtka - krawat- kartka - kratka bramka - bratek - marmoladka.
Trybunat radzil, spér rést, a piwowar tarl rece.

Zrozpaczona Zenia wola Grzesiu, glupcze, nie marszcz czota.
Kukulka, gagatek, kukutka.

Pan Gzegzotka grzedy grzebie, az ma grzasko koto siebie.

Wicher szumi, li$¢ szeleszcze, pluszcz wietrzyku jeszcze, jeszcze.
Tchoérzac tchorzliwiej od tchorza.

Z czeskich strzech szto Czechéw trzech. Gdy nadszedt zmierzch
pierwszego w lesie zagryzt zwierz. Bez $ladu drugi w gaszczach
sczezl. A tylko trzeci z Czechdw trzech osiagnal marzen kres.
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58.
59,
60.
61.

62.

63.
64.

65.

66.

67.
68.
69.

70.
71.
72.

73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

82.

Przelecialy trzy pstre przepiorki przez trzy pstre kamienice.
Czy tata czyta cytaty Tacyta?
Jesiotr nura w Prut, a Piotr za nim w brod.

Krol kroluje, jednak sam wszystkim nie rzadzi. Rzadzac, gdy be-
dzie rzadzon w rzadach nie pobladzi.

Szczebiot dzieci przeszkadzal Strzgboszowi w glo$nych cwicze-
niach gry na skrzypcach (cytrze).

Krzy$ krzyknal ostrzegawczo.

Wystrzatowe trzpiotki wstrza$niete szczebiocg szczegélnie o szcze-
$ciu w zyciu.

Szczep oszczepnikoéw zaszczepia poszycie lisciastych lesnictw
w Orzyszu.

Wyindywidualizowali$my sie z rozentuzjazmowanego tlumu, kto-
ry entuzjastycznie oklaskiwal przeliteraturalizowang i przekaryka-
turalizowang sztuke.

Lojalna Jola, Jola lojalna.

Wyscigowa wyscigéwka wyscignela wyscigowa wyscigéwke numer dwa.
Nasza Nashy na szczescie szczg$liwie sie zaszyta w szumiacych
szmatach zagli.

Kon i z6tw grali w kosci z pigkng ¢mg u zrédla.

W zeze zlozywszy wezem lejmy.

Szed! Herbst z pstragami i stuchat oszczerstw z wstretem patrzac
w przestrzen przez szczeling w strzelnicy.

Masz was¢ mas¢?

Coraz zazartsza.

Swierszcz strzyka za $ciana.

W Strzemieszycach szczeka szczur.

Szed! Sasza sucha szosg, same nogi Sasz¢ niosa.

Cesarz czesal Cesarzows.

Siedziata malpa na plocie i jadta stodkie fakocie.

Kolorowy koralik.

Krélowa Karolowa kazata krolowi Karolowi kare konie kué, krol
Karol kare konie kuje, krélowa Karolowa kopytkiem katuje.

Pojedziemy na Pomorze, moze ono nam pomoze, jak Pomorze nie
pomoze, to pomoze moze morze.

—437 —



NAUCZYCIEL W DRODZE DO PROFESJONALIZMU

83.
84.

85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.

101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.

110.

Zab - zupa zebowa, dab - zupa debowa; zgb, zupa, dab.

W cieniu bezlistnych drzew siedziala stojac mloda staruszka i nic
nie moéwiac rzekla: wlazl na gruszke, trzast i gruszke i pietruszke.
Podawala baba babie przez piec malowane grabie.

Wpadt ptak w dét.

Nie marszcz czola.

Plynal buk przez Bug, datby Bog, zeby buk przeptynat przez Bug.
Prosze¢ pana profesora, panska premia zbyt spozniona.

Listonosz przynidst depesze.

Grymasilo kozle: i to Zle i to Zle.

Kasia kupita w sklepie kolorowa konewke.

Z walizki wujek wyjmuje kolorowy krawat.

Zyta babka Zyta, gdyby nie ta zyla, to by babka zyta.

Czarna krowa w kropki bordo gryzie trawe krecgc morda.

Bartnik wlat w gardto cierpki ptyn.

Garbarz farbowat barwnym garbnikiem skore martwego warchlaka.
Taca, taca, tupu, tupu, po co taca, tutaj taca, tutaj ta taca.

Moje mite mafe, mite moje mate, mate moje mite, mile mate moje,
moje male mite, male mite moje.

Wode wozi woziwoda, wozi wode woziwoda, woziwoda wode
wozi, woziwoda wozi wode, wode woziwoda wozi, wozi woziwoda
wode.

Trebacz trabi na wiezy, nikt temu nie wierzy.

Wyrosta rzepka cienka i krzepka.

W mgle tkwi tkliwy.

Szed! $wierszcz po $cianie w czerwonym Zupanie.

Trznadel ztapal trzmiela.

Trzydziesci trzy przyczyny.

To sie spiesz.

Jastrzab przelecial nad strzechg cechmistrza.

Strzelec Strzatkowski wystrzelif nie celujac, lecz strzaskat strzalg ga-
laz nie ustrzeliwszy cietrzewia

Szalas znidst rozszalaly, szeroko rozlany potok, zazwyczaj ledwie
szemrzacy strumyczek.
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111.
112.
113.
114.
115.

116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.

123.

124.

125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.

Chor rodakéw wotat.

Chciatem moéwic¢ ci, Ireno o tym.
Bez zwloki idZmy.

Trzos suto opatrzyl taskawca.

Mysz szybko odskoczyla, a chrzaszcz szczypal tuseczke zzotklej fa-
soli.

Swierszcz, pszczota, szerszen, chrabaszcz.

Caly post stracony.

Dzien wstal dzdzysty.

Drzewo, drzazga, drzeworyt.

Buch tbem w dab.

Blahy strzelec uszedl, uchodzac szyderstw towarzyszy.

Spuscil z patacéw swych $wietych na niska ziemi¢ deszcz nieprze-
placony.

Sroka bije na jastrzebia i skrzeczy, przeciez sroka sroka, a jastrzab
jastrzebiem.

Szpieg zbiegt, smyk znikl, pies wsciekt sie, deszcz $ciekl, miecz siekl,
jak z bicza trzast.

Wczedniej we wrzesniu czesciej trzescie czeresnie.
Szafranu nie przetrze, mezczyzny nie przeprze.
Nargb drew i z16z ich narecze na progu obory.
Zawierucha dmucha koto ucha.

Zmiazdz dzdzownice.

Wiatr poswistuje wsrod lisci osiki.

Trzmiel brzeczy w powietrzu.

W puszczy ustyszano chrzest oreza.

Zapta¢ nalezno$¢ dentystce.

Zg6dz sie do dworu za zarzadzajacego.
Krakowskie panienki noszg $liczne sukienki.

Na skrzyzowaniu przechodnie przyspieszyli kroku.
Trzeba strzepna¢ kurz z podrdzy zrzuciwszy plaszcze.
Koszt poczt w Tczewie.

Przemial pszenicy na zarnach z dawien dawna przynosit ludziom
pozytek.
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140. Czego trzeba strzelcowi do zestrzelenia cietrzewia drzemigcego
w dzdzysty dzien na drzewie.

141. Blysk szabel rozswietlil wasate twarze.
142. Grzebien zgby szczerzy a szczotka sie jezy, czesz sie Jezy jak nalezy.

143. Ustysz swdj Smiech.

(Maksymowicz 2003; Oczkos 2007;Toczyska 2003; http://nashy.witrynka.pl/
lamaniec.html)

PODSUMOWANIE

Przedstawione tresci stanowig autorski wybor zagadnien, z ktdrymi, jak
wynika z mojego do$wiadczenia, poczatkujacy nauczyciele borykaja sie naj-
czesciej, badz sygnalizuja w tych obszarach pewne deficyty wiedzy i umiejet-
nosci. Zdaje sobie sprawe, ze potrzeby poczatkujacych nauczycieli w tym za-
kresie sg zrdznicowane. Wynikaja one miedzy innymi z:

o przebiegu ich dotychczasowego procesu ksztalcenia;

« gotowosci do doskonalenia zawodowego, w tym na drodze samoksztal-

cenia;

o ich kompetencji spolecznych i gotowosci do autorefleksji;

« etapu ksztalcenia na jakim pracuja (szkota podstawowa, gimnazjum,
szkoly ponadgimnazjalne,itd.);

o doswiadczania relacji mistrz-uczen w kontakcie z nauczycielami o diuz-
szym stazu, badz brak takiego wzorca;

o stosunkow panujacych w gronie pedagogicznym, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem stosunku do poczatkujacego nauczyciela — wspieraja-
cego badz deprecjonujacego go;

« S$rodowiska spotecznego w jakim funkcjonuje szkofa.

Omoéwienie wybranej problematyki uwzgledniajace owe uwarunkowa-
nia znaczaco przekraczaloby ramy tego opracowania. Jak wspomnialam we
wstepie autorzy tej publikacji w sposéb swiadomy zdecydowali si¢ na jej dos¢
uniwersalny charakter, zdajac sobie sprawe z wynikajacych z tego ograniczen.
Wybdr wymaga podjecia decyzji o rezygnacji z czego$, to zawsze jest trudne.
Dlatego tez pozwole sobie w tym miejscu wspomnie¢ o zagadnieniach wedlug
mnie bardzo waznych, cho¢ nie podjetych w tej czgsci publikacji. Naleza do
nich szczegdlnie.
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WYBRANE PROBLEMY EMISJI GEOSU
JAKO NARZEDZIA PRACY NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

« Wspomniana a nie rozwinieta problematyka wielosci jezykow pedago-
giki, wynikajacych z réznych koncepcji wychowania, z réznych typow
pedagogik (personalistycznej, miedzykulturowej, radykalnego huma-
nizmu, emancypacyjnej, antypedagogiki i innych), majacych swoich
wybitnych przedstawicieli w Polsce i zagranicg. Zakladam, ze w swoim
procesie ksztalcenia jako studenci nauczyciele zglebiali zaréwno histo-
rie wychowania, wspolczesne teorie i nurty wychowania, nie zawsze
jednak zdajac sobie sprawe z tego w jaki sposob wzbogaca to ich rozu-
mienie rzeczywistosci pedagogicznej. Wspominajac o wielosci jezykow
pedagogiki chciatam zwrdci¢ uwage mlodych nauczycieli na potrzebe
dokonywania przez nich wyboréw, wzbudzi¢ swiadomos¢ koniecznosci
krytycznego podejscia do tego, co odnajduja w réznych pedagogicznych
publikacjach.

» Grupa zagadnien zwigzanych z wartosciami i celami wychowania oraz
zwigzkami miedzy nimi. W wychowaniu wartosci s3 absolutnie najistot-
niejsze, stanowigc punkt wyjscia w doborze celow, a nawet sposobéw ich
realizacji, a nie zawsze ta zaleznos¢ jest uswiadomiona. System wartosci
czlowieka ksztaltowany jest szczegolnie w poczatkowym okresie jego
zycia przez osoby znaczace, cho¢ moze on, pod wplywem okreslonych
wydarzen, osob, ulega¢ pewnym zmianom réwniez w zyciu dorostym.
Wiedza nauczyciela o wartosciach jest wazna, lecz istotniejsza jak sadze
jest sSwiadomo$¢, ze system wartos$ci ma znaczenie w jego oddzialywa-
niu wychowawczym, a spdjnos¢ tych dwoch elementéw czesto stanowi
o0 jego wiarygodnos$ci w odbiorze dzieci i mlodziezy. Pojawiaja sie tutaj
réwniez pytania: Czy nauczyciel ma prawo, petnigc swoja role zawodo-
wa, przekazywaé wychowankom swoj system warto$ci? Jakie s3 granice
tej wolnos$ci nauczyciela, a takze jakie sa jej skutki?

o Zagadnienie etyki w pracy nauczyciela, wprawdzie nie zostalo opisane
jako odrebny rozdzial, lecz pojawialo si¢ w opisie poszczegdlnych za-
gadnien jako warunek konieczny skutecznego dzialania tegoz nauczy-
ciela.

Pomimo wymienionych ,,grzechéw zaniechania” mam nadzieje, ze podjeta
problematyka bedzie stanowita pewng pomoc w pracy mlodego nauczyciela,
by¢ moze nakloni do refleksji, do zadawania sobie i innym pytan, by¢ moze
wzbudzi watpliwosci, zainspiruje do poglebiania i poszukiwania wiedzy w in-
nych zrédtach.
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Z AMIAST ZAKONCZENIA. ..

Niniejsza publikacja jest poktosiem ponad czteroletniego projektu realizo-
wanego przez autorow w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Projekt
Nowe kompetencje - nowe mozliwosci nauczyciela przedmiotow zawodowych
realizowany w okresie 1.07.2010 r. - 30.09.2014 r. finansowany byt ze srodkéw
Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego - Program
Operacyjny Kapital Ludzki. Dofinansowanie projektu mozliwe bylo dzieki
funduszom pochodzacym z III priorytetu - Wysoka jakos¢ systemu Oswiaty,
Dzialanie 3.2. Poprawa jakosci ksztalcenia, Podzianie 3.3.2. Efektywny system
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli - projekty konkursowe. Warto$¢ pro-
jektu wyniosta 3.102.546,47 zt. Gléwnym celem projektu byto nadanie kwa-
lifikacji pedagogicznych do nauczania przedmiotéw zawodowych z obszaru
turystyki, hotelarstwa i gastronomii 300 osobom. Zaje¢cia w ramach projektu
realizowane byly w Bydgoszczy, Toruniu, Inowroctawiu, Stupsku oraz Etku.
W trakcie realizacji projektu powstaly m.in. liczne materialy dydaktyczne,
platforma e-learningowa, zorganizowana zostala konferencja naukowo-meto-
dyczna oraz przeprowadzono 5475 godz. stacjonarnych zaje¢ dydaktycznych
stosujac nowoczesne i innowacyjne metody nauczania w celu wyposazenia
stuchaczy studiéw podyplomowych w nowoczesng wiedze oraz praktyczne
umiejetnosci pracy nauczycielskiej. Absolwenci odbyli praktyki pedagogiczne
oraz przygotowali pod okiem promotoréw prace dyplomowe. Ksigza ta, wien-
czy dzielo samego projektu jak réwniez w intencji autoréw ma sta¢ si¢ pomo-
ca w przyszlej pracy pedagogicznej dla beneficjentéw projektu - absolwentow
studiow podyplomowych Przygotowanie Pedagogiczne. Pozostaje mie¢ na-
dzieje, ze tak wlasnie si¢ stanie.

Przemystaw Ziétkowski
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