Od redakcyi...

Uniwersytety sq skarbnicami wiedzy:
studenci przychodzg ze szkot przekonani,
ze wiedzg juz prawie wszystko;

po latach odchodzg pewni,

ze nie wiedzq praktycznie niczego.

Terry Pratchett, ,Nauka Swiata Dysku”

Efekty ksztalcenia — nietatwo jednoznacznie
je zdefiniowal, a jeszcze trudniej odpowie-
dzie¢ na pytanie, od czego zaleza.

W numerze ,Meritum”, ktéry biorg Pan-
stwo do rak, podejmujemy probe objasnienia
efektow ksztalcenia w kontekscie zmian edu-
kacyjnych zachodzacych w naszym kraju.
Wskazujemy tez wazne czynniki majgce
na nie wplyw. Proponujemy kilka przyktadow
zastosowania w polskiej edukacji filozofii
efektéow ksztalcenia, ktéra w centrum zain-
teresowania sytuuje ucznia — jego potrzeby,
mozliwosci, aktywnosci, osiggane rezultaty
oraz autorefleksj¢ nad wykonanymi zada-
niami.

Niezwykle istotna jest kwestia uwarunko-
wah efektdw ksztalcenia — zespotu cech indy-
widualnych ucznia, kontekstow spotecznych
oraz czynnikéw pedagogicznych zwigzanych
ze szkolg. Przyjeta przez nauczyciela strategia
pracy, pozwalajaca uczniom na wigkszg badz
mniejsza samodzielno$¢ poznawcza, wartosci,
normy i zasady realizowane w szkole, warunki
do uczenia si¢ i samoksztalcenia — to tylko nie-
liczne pedagogiczne determinanty efektow
ksztalcenia.

Poprzez zamieszczone w niniejszym nu-
merze artykuly pragniemy zwrécic uwage
Panstwa nie tylko na efekty ksztalcenia, ale
takze na potrzebe empatii, dialogu, wsparcia
kazdego ucznia w rozwoju, wszak dzisiejsze
magdre dziecko to to, ktore wezoraj wychowa-
lismy (Ronald Russel).

Zapraszamy do lektury!
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Ewa Kedracka

Efekty uczenia sie — w centrum uwagi

Efekty uczenia si¢ (/lub efekty ksztalcenia) sg
wszechobecnym stymulatorem 1 spoiwem wszelakich
aktualnych zmian w edukacji w Polsce, w Europie
1 na Swiecie. Learning outcomes (czyli to, co
czlowiek naprawde¢ wie 1 potrafi) 1gcza wszelkie
nowe inicjatywy majace reformowang edukacje
uczynié LEPSZA, czyli lepiej odpowiadajaca na
potrzeby pojedynczych oséb 1 calych spoleczenstw
— edukacj¢ od indywidualnej po globalna; ogélna,
zawodowa, wyzsza...

Dlaczego efekty uczenia sie?

Nie trzeba specjalnej spostrzegawczosci, zeby
zauwazy(, ze wlasnie efekty uczenia si¢ stanowig
motor zmian w edukacji w ostatnich latach
tak w Polsce, jak 1 na Swiecie. Learning outcomes
— drivers for change — czytamy w publikacjach
CEDEFOP' (Europejskie Centrum Rozwoju
Szkolenia Zawodowego — European Centre for the
Development of Vocational Training).

Przejscie (shift?) od skupiania uwagi na ,wejs-
ciach” (imput) czy procesach do skupiania jej na efek-
tach uczenia si¢ jest mocno osadzone w zmianie
paradygmatu edukacyjnego. Odejscie od behawio-
ryzmu 1 kognitywizmu 1 uznanie za fundament
edukacji konstruktywizmu prowadzi do uczenia si¢
aktywnego, silnie zindywidualizowanego, choc
przebiegajacego w spolecznych procesach’.

Okreslenie konkretnych efektow uczenia si¢ jest
potrzebne wszystkim. Potrzebuje ich pojedynczy
uczacy si¢ (Uczylem sig, ucgylem, ale czego si¢ na-
uczytem? Tego, czego cheialem? Czego potrzebuge?...)

Osoby zarzadzajace edukacja (w skali regionu czy
panstwa) moga by¢ rozliczane ze swej odpowiedzial-
nosci, jesli wiadomo, jakie sg efekty uczenia si¢ ludzi
objetych systemami edukacji (w stosunku do spo-
dziewanych), na ktérych to funkcjonowanie

spoleczefistwa toza przeciez niebagatelne Srodki.
A to wszystko buduje zainteresowanie efektami
uczenia si¢ zglobalizowanego §wiata. Zjednoczenie
Europy oznacza wspdlny rynek i wspdlng przestrzen
edukacyjng. Wobec réznorodnosci kultur jedynym
wspolnym atrybutem réznych systeméw edukacji
mogg by¢ wlasnie — i sg — efekty uczenia sie.

Efekty uczenia si¢ stuza odpowiedzi na fundamen-
talne pytanie edukacji indywidualnej i globalnej:

* Czego uczy¢ si¢ — czego nauczaé’?

* Co powinien umiec i potrafi¢ cztowiek — obywa-
tel — pracownik? Wspélczesny, czyli juz teraz,
1 przyszly — za kilka, kilkanascie lat (np. gdy be-
dzie konczyt proces ksztalcenia formalnego)...

W konsekwencji rodzg si¢ kolejne pytania:

* Jak uczy¢ si¢ —jak nauczac?

* W jaki sposéb sprawdzac efekty uczenia si¢ [tak-
ze po to, aby mierzy¢ skuteczno$é procesow
uczenia si¢ i/lub nauczania (ksztalcenia)]?
Pytania sg do§¢ oczywiste. Szukanie na nie od-

powiedzi, w czym wszyscy uczestniczymy w ostat-

nich latach, nastrecza niestety wielu trudnosci, na
czele z wszechobecnym problemem uzywanych

w debacie stoéw i ich znaczen.

Jezyk i stownik

Filozof jest dzis od tego, by porzgdkowac mysli,
praywracac logike, praypisywac stowom wilasciwe
znaczenia, tak bysmy zdawali sobie sprawe 3 tego, co
i kiedy mowimy*,

Moze to wlasnie tak rozumianej filozofii najbar-
dziej brakuje w polskiej edukacji?

Zacznijmy od proby przypisania wlasciwych
znaczen pojeciom kluczowym dla rozmowy o efek-
tach uczenia sig.

U The shift to learning outcomes. Conceptual, political and practical developments in Europe, CEDEFOP 2008; The shift to learning

outcomes: policies and practices in Europe, CEDEFOP 2009.

2 Klawisz Shift na klawiaturze pozwala zmieniaé litery male na duze itd.
3 The shift to learning outcomes: policies and practices in Europe, CEDEFOP 2009.
* Prof. Marcin Krél w wywiadzic Tronia i pewnos¢, Przekr6j, 11 maja 2010, s. 60-64.
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Efekty uczenia sie — w centrum uwagi

Na przyklad: efekty ksztatcenia czy efekty ucze-
nia si¢?

Diabel thkwi w szczegdtach — takze i tym razem.

Powszechnie uzywane okreslenie to learning out-
comes. Learning to uczenie si¢, podczas gdy ksztalce-
nie oznacza wiecej, bo to pojecie, ktorym zwykliSmy
jednoczesnie okreslac i uczenie sig, i nauczanie. Ba-
czni obserwatorzy trendéw Swiatowych nie dziwig
si¢ temu eksponowaniu wlasnie uczenia si¢ — nowy
paradygmat edukacyjny stawia w absolutnym cen-
trum uwagi osobe uczaca sig, nauczajacej pozosta-
wiajgc role wspierajacy... W konsekwencji mamy
strategie uczenia si¢ przez cale zycie Lifelong Lear-
ning (a nie — strategi¢ ksztalcenia).

A stowo ,efekty”? A moze ,wyniki”? A dlaczego
nic ,rezultaty”? A jeszcze lepiej — ,,0siagnigcia”’ ...

Konia z rz¢dem temu, kto znajdzie porzadek
w rozrdznianiu tych poje¢ w dokumentach, a tym
bardziej w potocznym jezyku o§wiatowym.

Sprawe znakomicie komplikuje jezyk angielski:
effect, result, output, outcome, impact... Jak je roz-
rézniaé w tlumaczeniach? Kto z nas nie pamigta
trudu réznicowania tych pojeé np. podczas przy-
gotowywania wniosku o fundusze unijne?

To nie jest (wbrew pozorom) dzielenie wlosa na
czworo. Jezyk, stowa kreuja nasze rozumienie.

Konkludujac — dotychczas w polskim urzedo-
wym jezyku oSwiatowym wystepuje okreSlenie
sefekty ksztatcenia” (o czym bedzie ponizej), ale
wyrazenie learning outcomes jest najczesciej obec-
nie stusznie thumaczone z europejskich materialéw

jako ,efekty uczenia sif;”s.

Definicje
Dla uniknig¢cia nieporozumien konieczne jest
podanie w tym miejscu kilku definicji®.

Zastrzegajac, ze dyskusja nad zdefiniowaniem
pojeé kluczowych, w tym ,efektéw ksztalcenia”,
ciggle trwa, 1 na dowdd, jak jest potrzebna, siggamy

w tym tekScie po definicje z raportu z prac nad
Krajowymi Ramami Kwalifikacji’.

Efekty uczenia si¢ odnoszg si¢ do tego, co
uczacy si¢ wie, rozumie i potrafi wykonac po ukon-
czeniu jakiego$ okresu uczenia sig¢, ujete w katego-
riach  wiedzy 1 umiejgtnosci innych
niezbednych do podejmowania
dzialaf na poziomie odpowiadajagcym zdobytej
wiedzy 1 umiej¢tnoSciom®.

oraz
kompetencji,

Odwotanie si¢ w tej definicji do pojecia ,,kompe-
tencje” otwiera kolejng puszke Pandory.

W raporcie KRK czytamy: Kompetencje — to, co
dana osoba wie, rogumie 1 jest w stanie wykonac, czy-
li 2bior efektow uczenia sig’. Yatwo zauwazyé, ze
definicja ta zawiera blad logiczny idem per idem"":
efekty uczenia si¢ wystepuja jako definiendum i de-
finiens (pojecie definiowane i definiujgce). Dlatego
lepsza wydaje si¢ by¢ definicja:

Kompetencje (competencies)

Zdolnos¢ ukierunkowanego wykorzystania wiedzy,
umiejgtnosci w rognych sytuacjach gyciowych oraz
w zmieniajgeym sig srodowisku (S. Drzazdzewski).

Gdy méwimy o kompetencjach, to trudno nie sko-
jarzy¢ ich z kwalifikacjami. To jeszcze jedno pojecie
kluczowe (potrzebne w dalszej czgsci tekstu)
odwoluje si¢ w swojej definicji do efektéw uczenia sig.

Kwalifikacja (qualification)

Formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyska-
ny w sytuacyi, w kiorej wlasciwy organ stwierdza, ze
dana osoba osiggneta efekty uczenia sie zgodne z okre-
slonymi standardami'!.

Warto zauwazyé, ze wbrew wiedzy potocznej,
nie kazda kwalifikacja jest kwalifikacjg zawodowa:

Kwalifikacje zawodowe (professional qualifications)

Stwierdzony 1 poSwiadczony zaséb wiedzy,
umiejetnosci, zdolnosci przystosowawczych i twor-
czych niezbednych do wykonywania zadaf na ryn-
ku pracy.

5> Patrz raport KRK: Chmielecka E. [red. meryt.] Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacji, Warszawa 2009 (http://

www.krk.org.pl/pl/publikacje2 kat-1).

6 Zainteresowanych zachecamy do prze§ledzenia definicji w jezyku angielskim (http://www.qualityresearchinternational.com/

glossary/learningoutcomes.htm).

7 Chmielecka E. [red. meryt.] Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacyi, ibidem.

8 Ibidem.
9 Ibidem.

10 T'o samo przez to samo: efekty uczenia si¢ to stwierdzenia [.. .| ujete w kategoriach [...| kompetencyi, a kompetencje to zbiory efektow

uczenia sig!?

11 Chmielecka E. [red. meryt.] Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacji, ibidem.
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Kwalifikacje pozazawodowe

Stwierdzony 1 po$wiadczony zasdb wiedzy,
umiejetnodci, zdolnosci przystosowawczych i twor-
czych, niezbednych do wykonywania zadan w ob-
szarze publicznym poza rynkiem pracy, w tym
zadan realizowanych w zorganizowanych wspdl-
notach obywateli.

I ponowne ostrzezenie: nie s3 to ostateczne wer-
sje poje kluczowych wspoétczesnego jezyka eduka-
¢ji. Dyskusje i1 prace stosownych zespolow trwaja,
a zycie, ostatecznie rozstrzygajace tego rodzaju pro-
blemy, toczy sig...

Efekty a efektywnosc¢
(oraz skutecznos¢ i jakosc)

Ostatnie ostrzezenie definicyjne dotyczy pochop-
nego wigzania bezpoSrednio efektéow z efektywno-
$cig. Potoczne rozumowanie pozwala na wniosko-
wanie, ze osigganie (zalozonych) efektow to
(wysoka) efektywno$¢. Méwi sie ,, To efektywna
szkola, bo osiaga wysokie efekty (ksztalcenia)”.

Tymczasem jezyk zarzadzania w edukacji'? roz-

réznia trzy pojecia:

¢ skuteczno$é (cﬁ%ctivenessu)
nych celéw,

* efektywnos¢ (¢ficiency) — osigganie zalozonych
celéow w sposdb optymalny ekonomicznie (czyli
z poniesieniem jak najmniejszych kosztow mate-

rialnych, czasowych, ludzkich itp.),

— osigganie zalozo-

* jakoS¢ (quality) — osiaganie stusznych celéw, ta-
kich, ktére komus do czego$ sg potrzebne, zaspo-
kajaja uznane potrzeby!*.

Jesli szkola szczyci si¢ wysokimi efektami
ksztalcenia, to jest skuteczna, natomiast osad jej
efektywnoS$ci wymaga analiz ekonomicznych. A czy
jest to szkota dobra, wysokiej jakosci? Zalezy dla
kogo. Nie dla wszystkich ,,dobra szkola” to szkota
skupiona wylacznie na wysokich wynikach naucza-
nia (mierzonych wynikami egzaminéw zewnetrz-

nych czy liczbg olimpijczykow)...

Zdecydowanie ,skuteczno$¢”, efektywnosé”
1 ,jako$¢” nie sg synonimami. Warto je rozrozniad,
bo wszystkie trzy pojecia sg potrzebne do poglebio-
nego analizowania 1 skutecznego doskonalenia edu-
kagji.

Ewa Kedracka

Efekty ksztatcenia
w polskim reformowaniu oswiaty

Efekty ksztalcenia przenikaja przez wszystkie
najwazniejsze zmiany w reformowanej polskiej
o$wiacie, a dotyczg takich elementéw systemu edu-
kacji, jak podstawy programowe, egzaminy i oce-
nianie, nadzdér  pedagogiczny,  ksztalcenie
zawodowe...

Czego nauczac (podstawy programowe)

Prof. Zbigniew Marciniak, prezentujagc nowg
podstawe programowg w materialach Ministerstwa
Edukacji Narodowej, pisze: Poniewaz celem refor-
my programowej jest poprawa efektow ksztatcenia,
wiadomosci oraz umiejeinosci, Kiore uczniowie
o przecigtnych uzdolnieniach majg zdobyc na kolej-
nych etapach ksztalcenia, wyrazone zostaly w jezyku
wymagan. Wyodrebniono takze w postaci wymagar
ogolnych podstawowe cele ksztatcenia dla kazdego
przedmiotu nauczania.

Efekty ksztalcenia, czyli wymagania stawiane ucz-
niom na koniec kazdego etapu ksztalcenia opisane sg
w podstawie programowej na dwoch poziomach:

* szczegblowym — treSci ksztalcenia; to tematy
lekeji,

* ogdlnym — cele ksztalcenia (po co uczymy dane-
go przedmiotu?) stanowiace drogowskazy.

Jak pozna¢, ze uczen umie i potrafi
(egzaminy, ocenianie)

Ogromne przedsiewziecie, jakim jest trwajgce
budowanie systemu egzaminéw zewnetrznych
w Polsce, bazuje na przekonaniu, ze trzeba znalez¢
1 stosowacl sposéb sprawdzania, co uczef umie i/lub
potrafi po kolejnych etapach edukacyjnych, przy
czym mniej wazny jest wynik indywidualny, ale
niezwykle istotne jest sprawdzenie osiggnictego pe-
wnego" zakresu wiedzy i umicjetnosci (efektow
ksztalcenia) réznych populacji —w klasie, w szkole,
w gminie, wojewddztwie czy calym kraju.

Mniejsze znaczenie wyniku egzaminacyjnego
w ocenie rzeczywistych indywidualnych efektow
ksztalcenia ma zwiazek z innymi, bogatszymi
zrédlami wiedzy o indywidualnej wiedzy i umiejet-
noSciach. Nalezy do nich szkolne ocenianie we-
wnetrzne, zwlaszcza — ocenianie ksztattujace.

12 Por. np. Scheerens J. Improving school effectiveness, Publikacja IIEP UNESCO 2000.

13 Uwaga tlumacze na false friends!

14 Warto zwrdcié uwage na wszechobecne wystepowanie w materiatach UE guality and efficiency jako jednego z celéw doskonalonej
edukacji (patrz np. Education 2010, Education 2020), przez ttumaczy unijnych ttumaczone jako ,jakos¢ i efektywnos$é”.

15 Mozliwego do sprawdzenia egzaminem zewnetrznym.
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Efekty uczenia sie — w centrum uwagi

Jak sprawdzi¢, ze szkota wywigzuje sie
ze swoich zadan (nadzér pedagogiczny)

Jednym z czterech obszar6w poddawanych ewa-
luacji zewnetrznej wg nowego rozporzadzenia
w sprawie nadzoru pedagogicznego sg wlasnie efe-
kty ksztalcenia'®. Pahstwo stawia szkolom i placéw-
kom wymagania jeszcze na trzech innych obszarach,
ktérymi s3: procesy, Srodowisko, zarzgdzanie.
Z efektéow ksztalcenia rozlicza si¢!” szkoly nie tylko
na podstawie surowych wynikéw egzaminéw zew-
netrznych (jako waznej, ale nie jedynej, tylko jednej
z mozliwych, miary efektéw ksztalcenia), ale takze
poszukuje si¢ metody na zidentyfikowanie rzeczy-
wistego wkladu pracy szkoly w efekty ksztalcenia,
o czym dobitnie $wiadczg polskie intensywne,
wzglednie krotkie, lecz jakze owocne prace nad
edukacyjng warto$cig dodana'®,

Jak budowa¢ gospodarke oparta na wiedzy
(ksztatcenie zawodowe)

W Polsce, tak jak w calej Europie, w zwigzku
z realizacjg celu lizbonskiego, jakim jest dgzenie ku
gospodarce opartej na wiedzy, szczegblna uwaga
poswigcana jest ksztalceniu zawodowemu.

Zmiana szkolnej klasyfikacji zawodéw, opraco-
wanie 1 zastosowanie nowej metodologii tworzenia
podstaw programowych ksztalcenia w zawodach,
modyfikacja zewngtrznego egzaminu potwier-
dzajacego kwalifikacje zawodowe, zr¢by systemu
walidacji — te 1 inne dzialania realizowane ze zna-
cznym wsparciem Programu Operacyjnego Kapital
Ludzki' sg silnie powigzane z efektami ksztalce-
nia, a $ciSlej — z kwalifikacjami zawodowymi.

Ale nie mozna méwic o ksztalceniu zawodowym
w oderwaniu od ksztalcenia ogélnego (i vice versa).
Kwalifikacje zawodowe trudno oderwac od calosci
wiedzy, umiejetnosci i innych kompetencji
czlowieka — wymaganych (oczekiwanych), zdoby-

wanych, sprawdzanych, potwierdzanych.

Dlatego trudno przecenié rolg (sygnalizowanych
wyzej) prac nad Krajowymi Ramami Kwalifikacji,
ktére powstaja w konsekwencji opracowania Euro-
pejskich Ram Kwalifikacji (European Qualification
Framework), uznanych za wspélny mianownik efek-
téw uczenia si¢ w Unii Europejskie;.

Kraje europejskie coraz silniej odnoszg sig do efek-
tow uczenia si¢ (learning outcomes) przy ustalaniu
celow ogolnych systemow edukacyi i szkolen oraz przy
definiowaniu kwalifikacji. Zamiast skupiac si¢ na
czynnikach (factors) wejsciowych, takich jak czas
trwania, lokalizacja czy zastosowane metody pedago-
giczne wspierajgce gdobywanie kwalifikacyi, uwaga
jest skierowana na to, co uczqgcy sig wie i potrafi zrobic
na koniec procesu uczenia sig. Warte uwagi doswiad-
czenia zostaly zebrane w roznych krajach Europy
1 coraz wigcej krajow tworgy swoje ramy kwalifikacji
oparte o efekty uczenia sig®.

Przyjrzyjmy si¢ pokrotce EQF w kontekscie in-
nych koncepgji, w ktdrych efekty uczenia si¢ sg obec-
ne i stymuluja prace nad doskonaleniem edukacji
w Europie, a w konsekwencji i w Polsce.

Efekty uczenia sie w inicjatywach
europejskich

To, co ludzie umieja, wiedzg i potrafia, zawsze
byto w kregu zainteresowania wszelkich dzialaf
edukacyjnych. Ale dopiero w epoce LLL (Lifelong
Learning —uczenia si¢ przez cale zycie, uczenia si¢
calozyciowego) staje si¢ szczegolnie wazne.

Zalozenie jest niby oczywiste, a jednak rewolu-
cyjne — czlowiek uczy si¢ cale zycie:

* Uczy sie, aby wiedzieé.

* Uczy sie, aby dziataé.

* Uczy sie, aby zy¢ wspdlnie.
* Uczy sig, aby byé?l.

Uczenie si¢ ludzi — lifelong i lifewide — przebiega
w najrozniejszy sposob: w procesach formalnych,
nieformalnych, pozaformalnych. Wazne sg efekty
tych proceséw, przestaje by¢ istotne, czego (i jak)
uczylem si¢, wazne jest, czego w efekcie nauczylem
si¢, co umiem, potrafig, jaki jestem.

Znamiennym wyrazem zainteresowania efekta-
mi uczenia si¢ w skali globalnej s prowadzone od
wielu lat przez OECD badania PISA (Programme
for International Student Assessment), migdzynaro-
dowo wystandaryzowane ocenianie, co tak napra-
wde wiedzg i potrafig pietnastoletni uczniowie
szkot w réznych krajach $wiata w zakresie:

® czytania ze zrozumieniem,

16 Rozporzadzenie MEN z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324).
17 To wazny problem odpowiedzialnoéci spolecznej (accountability) por. np. Ewaluacja w szkole, ORE 2010, rozdz. VIL.

18 Opisywane na stronie EWD (www.ewd.edu.pl).

19 Warto obserwowaé (http://www.koweziu.edu.pl/index.php?id =projekty).
20 Ze wstepu The shift to learning outcomes. Conceptual, political and practical developments in Europe, CEDEFOP 2008.
21 Raport UNESCO, Delors J. [przew.] Edukacja: jest w niej ukryty skarb, 1998.
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* matematyki,
* rozumowania w naukach przyrodniczych.

Nie trzeba nikogo przekonywad, ze powyzsza
lista nie wyczerpuje wszystkich pozadanych efek-
téw uczenia si¢. Zaréwno indywidualni uczacy sie,
jak 1 osoby odpowiedzialne za systemy edukacji
(od lokalnych po globalne), sa zainteresowani
opisem efektéw uczenia si¢ z ich rozlegltymi funk-
cjami:

* opisujg (potrzebne w réznych celach) poziomy
odniesienia,

* s3 narzedziem relacji faczacych ksztalcenie pra-
ktyczne z teoretycznym,

* ulatwiajg uczenie si¢ kognitywne/poznawcze,
bazujagce na umiejetnosciach 1 afektywne
(ksztaltujace emocje),

* s3 motorem (vehicle) zapewniania jakoSci.

Latwo powiedziel — efekty uczenia si¢... Wiado-
mo, ze maja byl jasno opisane i majg byé mozliwe
do sprawdzenia (ocenienia). FLatwo powiedziec...
Opisywac efekty uczenia si¢ mozna na bardzo wiele
sposobow. I na wiele sposobéw, w réznych celach
byloijest to robione. W telegraficznym skrocie war-
to tu przywolac takie do§wiadczenia, jak:

* taksonomia Blooma (w Polsce — taksonomia
ABC prof. Niemierki),

* analiza funkcjonalna (ktéra np. pozwolita na
opracowanie brytyjskich standardéw ksztalcenia
zawodowego),

* projekty Tuning (dotyczgce szkolnictwa wyzsze-
g0),

* DeSeCo — projekt OECD dotyczacy kompeten-
¢ji kluczowych,

* kompetencje kluczowe opracowane w Unii Eu-

ropejskiej.

Proby uporzadkowania opiséw efektéw uczenia sig
w Europie maja swdj znaczacy dorobek. Na szcze-
g6lng uwage zastuguje w tym miejscu Europejskie
Portfolio Jezykowe i pozostate elementy EUROPASS.
Jednak zdecydowanie najwicksze znaczenie w Europie
w ostatnich latach majg prace nad wspominanymi wy-
zej Europejskimi Ramami Kwalifikacji.

EQF wigza systemy kwalifikacji poszczegdlnych
krajow (przybierajace postaé Krajowych Ram Kwa-
lifikacji) w dwoch celach:

* promocji mobilnosci obywateli mi¢dzy krajami,
* ulatwienia im uczenia si¢ przez cale zycie.

EQF przesuwajg akcent na efekty uczenia sie,
aby umozliwié wspotprace miedzy krajami i insty-
tucjami, co utrudnia ogromna r6znorodnos¢ syste-
mow ksztalcenia 1 szkolenia w Europie.

Ewa Kedracka

Obejmuja szeroki zakres efektéw uczenia sie,
tacznie z wiedza teoretyczng, umiejetnosciami prak-
tycznymi 1 technicznymi oraz kompetencjami
spolecznymi, gdzie rozstrzygajaca jest zdolno$é do
pracy z innymi.

Dlaczego efekry uczenia sg wazne?

Pokazujg przesunigcie uwagi z organizatorow
(edukacyi i szkolerr) na uzytkownikow. Przez wy-
jasnienie, jakie sg oczekiwania wobec wiedzy
1 umiejetnosci uczgeego sig¢ na korncu procesu ucze-
nia sig, pojedyncze osoby mogg lepiej zobaczyc, co
jest proponowane na konkretnym kursie i jak to jest
powigzane z innymi kursami i szkoleniami.
Wprowadzajg wspdlny jezyk utatwiajgey pokona-
nie barier migdzgy roznymi sektorami i systemami
edukacyi. Jesli uczenie si¢ przez cale zycie stanie
sig rzecgywistoscig, pilne stanie si¢ ocenianie, jak
uczenie sig w jednym wypadku ma sig i moze byc
potgczone z innym. Gdy zawdd na cate zycie staje
sig wyjgtkiem, a przemieszczanie si¢ migdzy pracg
a uczeniem si¢ staje Sig FNACIGCYM WYINACINL-
kiem w gyciu wigkszosci ludzi, efekty uczenia sig
mogg pomoc gredukowac bariery i budowac po-
mosty.

Dostarczajg waznego narzedzia kooperacji migedzy-
narodowej, bo pozwalajg skupic si¢ na tresciach/me-
ritum 1 kwalifikaciach, a mnie poszczegdlnych
instytucjach.

Badanie pokazuje szerokie porozumienie decyden-
tow, partnerow spotecznych i praktykow oswiato-
wych w zwigzku z cfektami uczenia si¢ dla
doskonalenia dostgpu 1 postepu w edukacyi, szkole-
niach 1 uczeniu sig.

Choé Polska nie uczestniczyla niestety w tym ba-
daniu, z cala pewnoscig bierze aktywny udzial
w procesie zmian w edukacji, ktére w centrum zain-
teresowania lokalizujg efekty uczenia si¢ — i na po-
ziomie decydentéw, i na poziomie praktykéw
o$wiatowych.

Zwr6émy uwage, ze efekty uczenia si¢ to podsta-
wa takich dzialan w edukacji, jak:

¢ definiowanie standardéw,

* opracowanie programdw ksztalcenia,

* ocenianie oraz walidacja i/lub certyfikacja,

* doradztwo zawodowe (czy poradnictwo kariery),
* zapewnianie jakosci,

a wigc dotycza absolutnie wszystkich.

Autorka jest nauczycielem konsultantem w Osrodku
Edukacji Informatycznej i Zastosowan Komputerow
w Warszawie
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Matgorzata Lipska

O efektach ksztatcenia
w podstawie programowej

Rok szkolny 2009/2010 byl pierwszym rokiem prak-
tycznego funkcjonowania nowej podstawy progra-
mowej. Stala si¢ ona wigc przedmiotem wielu
rozmoéw 1 dyskusji. Wielokrotnie pojawial si¢ w nich
motyw wymagan, zaréwno ogdlnych, jak i szcze-
gblowych. Jaka jest przyczyna tego zainteresowania?
Nie jest to przeciez nic nowego w naszej edukacyjne;j
rzeczywistoSci, pojecie to od dziesigciu lat zajmuje
stale miejsce w jezyku edukacyjnym. Dlaczego wo-
bec tego tyle uwagi poswieca si¢ wymaganiom?

Zeby poszukaé odpowiedzi na te i inne pytania,
przesledzmy podstawe programowa pod tym wias-
nie katem. Jest to przeciez gléwny akt prawny,
majacy decydujacy wplyw na kierunki pracy szkoly.
Zapisy, ktore mozemy w niej odnalezé, sg wyzna-
cznikami pracy dydaktycznej. Co wigcej, kazda
szkola o uprawnieniach szkoly publicznej jest zob-
ligowana do takiego projektowania pracy, aby umo-
zliwi¢ absolwentowi rozwdj zgodnie z kierunkami
opisanymi w podstawie programowej.

Przyjrzyjmy si¢ zatem samemu dokumentowi,
tzn. nowej podstawie, obowigzujacej od ubieglego
roku szkolnego, i poszukajmy w nim odpowiedzi
na pytanie — na czym polega zmiana w postrzega-
niu wymagan?

Wynika ona juz z samej definicji, ktéra zgodnie
z zaplsem w ustawie o systemie o§wiaty mowi, ze
podstawa programowa to obowigzkowe zestawy ce-
low 1 tresci nauczania, w tym umiejetnosci, opisane
w formie ogdlnych i szczegdlowych wymagan do-
tyczgeych wiedzy 1 umiejetnosci, ktore powinien po-
stadac ucgenn po zakornczeniu okreslonego etapu
edukacyjnego, oraz zadania wychowawcze szkoty,
uwzgledniane odpowiednio w programach (...) na-
uczania oraz umogliwiajgce ustalenie kryteriow ocen
sgkolnych 1 wymagan egzaminacyinych. Kluczowe
sformutowania, wyznaczajgce kierunki zmiany, na

ktore trzeba zwrocic uwage, analizujge definicje no-
wej podstawy, to: opisanie celow 1 tresci nauczania
w formie ogdlnych i szczegdtowych wymagaii (...),
ktore powinien posiadac uczen na zakonczenie etapu
edukacyjnego (art. 3 pkt 13).

Jest to wazny zapis, poniewaz zwraca szczegélng
uwage na idee wymagan w nauczaniu.

Rozpatrujagc w tym kontekscie nowa podstawe,
uzyskamy obraz absolwenta opisany wlasnie wy-
maganiami. Nie znajdziemy natomiast w podsta-
wie opisu drogi dochodzenia do efektu, jakim jest
koniec etapu edukacyjnego. T¢ droge wyznacza na-
uczyciel, podejmujac decyzje programowe i organi-
zujgc zgodnie z nimi proces dydaktyczny.

Podstawe programowg mozemy analizowac
dwojako: jako dokument opisujacy prace szkoly
postrzeganej jako calo$¢ oraz z punktu widzenia
nauczyciela, jako wyznacznik pracy dydaktycznej
dotyczacej danego przedmiotu.

Przyjrzyjmy si¢ zatem zapisom dotyczacych efek-
tow ksztalcenia z punktu widzenia szkoly, te znaj-
duja si¢ w cz¢Scl wstepnej dokumentu 1 dotycza
zaréwno calej szkoly, jak 1 kazdego nauczyciela.
Podstawa, postrzegana w takim uje¢ciu, wymaga
szczegoblnej analizy na radzie pedagogicznej. Row-
niez w tej czg¢Scl wyjasniono, jak nalezy rozumieé
zapisy dotyczace wymienionych we wstepie wyma-
gan. Sg to zdobywane na poszczegblnych etapach
edukacyjnych wiadomosci 1 umiejetnosci opisane,
zgodnie z ideg europejskich ram kwalifikacyi, w jezy-
ku efektow ksztatcenia. Cele sformutowane sg w jezy-
ku wymagan ogolnych, a tresci nauczania oraz
oczekiwane umiejetnosci uczniow w jegyku wyma-
gart szezegotowych'. W dokumencie wyjasniono, ze
zapis ten jest zgodny z zaleceniami Parlamentu
Europejskiego i Rady Europy w sprawie ustanowie-

I Prezentowane w niniejszym opracowaniu rozwiazania sa omawiane na podstawie nowej podstawy programowej zgodnej
z rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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nia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia si¢
przez cale zycie.

* W zwigzku z powyzszym pojawiaja si¢ kolejne
pytania:

* Czym s3 Europejskie Ramy Kwalifikacji?

* Dlaczego znalazly si¢ w podstawie programowe;j?

* Cow zwigzku z tym oznacza dla nas w praktyce
sformulowanie ,jezyk efektow ksztalcenia”?

* Europejskie Ramy Kwalifikacji (ERK) zostaly
ustanowione zaleceniem Parlamentu Europej-
skiego 1 Rady Europy z dnia 23 kwietnia 2008
roku w sprawie ustanowienia ram kwalifikacji do
uczenia si¢ przez cale zycie. Sg to opisy, ktore
maja umozliwié¢ powiazanie specyfiki rozwigzan
edukacyjnych w réznych krajach czlonkowskich,
tak aby mozna bylo uzyskal poréwnywalnosé
kwalifikacji w granicach Unii. Na ich podstawie
kraje czlonkowskie opracowuja Krajowe Ramy
Kwalifikacji. Do roku 2012 kazdy dokument po-
twierdzajacy kwalifikacje powinien zawieraé od-
niesienie tak do Krajowych, jak i do Europejskich
Ram Kwalifikacji.

Rozpatrujemy je w kontekscie podstawy progra-
mowej, poniewaz opisujg efekty na wszystkich
szczeblach edukacji: od poziomu szkoly podstawo-
wej, poprzez ksztalcenie zawodowe, az do poziomu
studiéw doktoranckich. Sg, zgodnie z definicja, opi-
sem kwalifikacji opartym na efektach uczenia si¢.
Nie znajdziemy w nich opisu drogi dochodzenia do
okreslonych pozioméw wyksztalcenia ani opisu
wkladu w ten proces, znajdziemy za to rezultaty, ja-
kie powinniSmy uzyskaé na zakofczenie procesu
uczenia si¢. Ich istota jest to, aby uzyskiwane kwali-
fikacje — niezaleznie od drogi, jaka uczen je nabywa
— byly poréwnywalne na terenie Unii Europejskiej,
a co za tym idzie, aby umozliwi¢ absolwentom po-
dejmowanie nauki i pracy w réznych krajach?.
W ERK wyszczegélniono osiem poziomow wiedzy,
umiejetnosci 1 postaw opisujacych efekty uczenia
si¢, majacych stanowi réwniez baze do tworzenia
wszelkich programéw nauczania. Nie zostaly one
przypisane do etapéw edukacyjnych®. Opisy po-
szczegblnych poziomédw majg charakter bardzo
ogdlny, pozornie niewiele méwigcy, poniewaz kon-
kretng treScig sa wypelniane na poziomie poszcze-
gblnych krajow. Nalezy pamigtal, ze nie s3
przypisane do etapéw ksztalcenia, dajg zatem moz-
liwo$¢ uzyskiwania kwalifikacji rézng droga,
réwniez poza systemem szkolnym.

Matgorzata Lipska

Podmiotem myslenia w jezyku efektéw ksztalce-
nia jest uczgcy si¢, a nie instytucja, jaka jest np.
szkota. Opisy te nie zawieraja konkretnych infor-
macji, s raczej zbiorem ogélnych stwierdzen, ktore
okreslajg efekty uczenia si¢ na poszczegdlnych po-
ziomach. Wymagajg zatem skonkretyzowania
w kazdym kraju i w ramach kazdej z dziedzin®. Sta-
nowiac fundament do tworzenia krajowych ram,
staja si¢ odpowiedzig na potrzeby rozwijajacego si¢
spoleczenstwa. Stwarzaja warunki dla naszych dzi-
siejszych ucznidéw, aby umozliwi¢ im w przyszlosci
funkcjonowanie w $wiecie, ktory bedzie wymagat
ustawicznego nabywania nowych badz doskonale-
nia dotychczasowych kompetencji zawodowych.
Aby sprosta¢ wyzwaniom przyszloSci, nasi dzisiejsi
uczniowie powinni zostal wyposazeni w takie
umiejetnosci, ktdre zaprocentuja w przyszlosci

dobra pozycja na rynku pracy.

Przyjrzyjmy si¢ trzem pierwszym opisom (tabe-
la 1), ktére moga odpowiadal naszym poczatko-
wym etapom ksztalcenia.

Jak zatem nalezy rozumiel ,efekty uczenia si¢”
w kontekscie ERK, a co za tym idzie, réwniez
w ,naszej” podstawie programowej? Jest to, zgod-
nie z definicja, po prostu okreslenie tego, co uczgcy
si¢ wie, rozumie 1 potrafi wykona¢ po ukoficzeniu

procesu uczenia sie.

Oczekiwane od absolwenta polskiej szkoly efekty
uczenia si¢, zaréwno ponadprzedmiotowe, jak
i przedmiotowe, zostaly opisane w podstawie progra-
mowej.

Efekty uczenia si¢ — okreslenie tego, co uczacy si¢ wie,
rozumie i potrafi wykonal po ukoficzeniu procesu
uczenia si¢.

Idea przygotowania absolwentéw poszczegdl-
nych typéw szkét do funkcjonowania w spoleczen-
stwie opartym na wiedzy, a w takim przyjdzie im
funkcjonowal w dorostym zyciu, na rynku pracy,
znalazla odzwierciedlenie w czesci wstepnej pod-
stawy programowej. Wsrdd informacji ogdlnych,
dotyczacych calej szkoly, odnajdujemy zapis,
w ktérym autorzy wymieniaja najwazniejsze umie-
jetnosci nabywane w trakcie ksztalcenia ogdlnego.
S3 to umiejetnosei uniwersalne, ich cechg charakte-
rystyczng jest ponadprzedmiotowo$¢. Powinien je
posias¢ uczen konczacy etap edukacyjny. Sa to
zatem efekty ksztalcenia.

2 Europejskie Ramy Kwalifikacji — czym sq i czemu majg stuzyc? (http://www.eu.ngo.pl/x/543236).
3 Chmielecka E. Europejskie ramy kwalifikacji. Cze$é 1 (http://www.forumakad.pl/archiwum/2009/01/41_europejskie_ramy_

kwalifikacji_czesc_i.html).

Wigcej informacji na temat Krajowych Ram Kwalifikacji mozna odnalez¢é w: Stawifiski S. [oprac.] Europejskie i krajowe ramy kwalifikacyi.
Podstawowe informacye, oprac. na podst. materialow wypracowanych przez Zesp6t Ekspertow MEN ds. KRK (www. krk.org.pl).
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O efektach ksztafcenia w podstawie programowej

Tabela 1. Deskryptory poziomoéw efektéw uczenia sie w Europejskich Ramach Kwalifikacji

— fragmenty
Po-
zio- Wiedza Unmiejetnosci Kompetencje
my
1. |Podstawowa wie-|Podstawowe umiejetnosci wymagane do realizacji| Praca lub nauka pod bezposrednim nad-
dza ogdlna prostych zadan zorem w zorganizowanym kontekscie
2. |Podstawowa wie- | Podstawowe umieje¢tnosci praktyczne lub kognityw- | Praca lub nauka pod nadzorem o pew-
dza faktograficzna|ne potrzebne do korzystania z istotnych informacji | nym stopniu autonomii
w danej dziedzinie |w celu realizacji zadaf i rozwigzywania rutyno-
pracy lub nauki wych problemdéw przy uzyciu prostych zasad 1 na-
rzedzi
3. |Znajomosé faktdw, | Zestaw umiejetnosci kognitywnych i praktycznych, | Ponoszenie odpowiedzialnosci za rea-
zasad,  proceséw|potrzebnych do realizacji zadaf 1 rozwiazywania|lizacj¢ zadah w pracy lub nauce; dosto-
1 poje¢ ogdlnych|probleméw poprzez wybieranie i stosowanie pod-|sowywanie wlasnego zachowania do
w danej dziedzinie | stawowych metod, narzedzi, materialéw i informa- | okolicznosci w rozwigzywaniu proble-
pracy lub nauki i mow
Tabela 2. Najwazniejsze umiejetnosci wynikajace z podstawy programowej
. » Etap . .. L.
Umiejetnosé edukacyjny’ Opis umiejetnosci
czytanie I-11 rozumiane jako prosta czynnosé, jako umiejetnos¢ rozumienia wykorzystywanla iprze-
twarzania tekstow w zakresie umozliwiajacym zdobywanie w1edzy, rozw6j emocjonal-
ny, intelektualny i moralny oraz uczestnictwo w kulturze
II-1Iv umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego przetwarzania tekstow,
w tym tekstéw kultury, prowadzaca do osiagniecia wlasnych celéw, rozwoju osobowego
oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu spoleczefistwa
myslenie I-1I umiejetnos$é korzystania z podstawowych narzedzi matematyki w zyciu codziennym
matematyczne oraz prowadzenia elementarnych rozumowan matematycznych
III-1v umlethnosc wykorzystania narzc;dm matematyki w zyciu codziennym oraz formutowa-
nia sagdéw opartych na rozumowaniu matematycznym
myslenie I-11 umiejetno$¢ formulowania wnioskéw opartych na obserwacjach empirycznych do-
naukowe tyczacych przyrody i spoleczenstwa
-1v umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy o charakterze naukowym do identyfikowania i roz-
wigzywania probleméw, a takze formulowania wnioskéw opartych na obserwacjach
empirycznych dotyczacych przyrody i spoleczefistwa
umiejetno§é I-11 w jezyku ojczystym i jezyku obcym, zaréwno w mowie, jak i w pi§mie
komunikowa- |[]I-1V w jezyku ojczystym 1 w jezykach obcych, zar6wno w mowie, jak 1 w piSmie
nia sig
umiejetnosé¢  |I-11 informacyjno-komunikacyjnymi, w tym takze dla wyszukiwania i korzystania z infor-
poslugiwania macji
S1¢  NOWOCZES- |11 Ty sprawnego poslugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyj-
nymi technolo- nymi
grami -1v umicjetno$é wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji
umiejetnosé  |I-11 jako sposdb zaspokajania naturalnej cieckawosci $wiata, odkrywania swoich zaintereso-
uczenia si¢ wan 1 przygotowania do dalszej edukacji
1HI-IV umicjetno$é rozpoznawania wlasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia sig
-1V umiejetnosé pracy zespolowej

Mozna by postawic pytanie, dlaczego autorzy podstawy podkresla]e}c ze s3 to na]wazme]sze umiejetnos-
ci, nie przypisali ich do konkretnych przedmiotéw nauczania, tylko pozostawili ten zapis na takim stopniu
ogolnosc1. Zgodnie z zalozeniami reformy programowe;j szkoiy uzyskaly autonomi¢ w podejmowaniu decy-
zji programowych. Ich konsekwencja sa r6znorodne szkolne zestawy programéw nauczania. W zwigzku
z tym, ze umiejetnosci te ksztalcone sg podczas nauki réznych przedmiotéw, w podstawie nie przypisano ich
do zadnego z nich. W zaleznosci od tego, jakie programy nauczania zostaly dopuszczone do uzytku w dane;j
szkole, r6znie moga by¢ rozlozone akcenty w ksztalceniu wymienionych umiej¢tnosci, poniewaz kazdy
z nauczycieli doklada swojg cegietke. Wazne jest, aby ich suma w skali szkoty wyczerpala katalog wszystkich
oczekiwan postawionych absolwentom w podstawie programowej.

5 I-II etap edukacyjny dotyczy szkoty podstawowej, III-IV gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalne;.
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UMIEJETNOSCI PONADPRZEDMIOTOWE

czytanie, myslenie matematyczne, myslenie naukowe, komunikowanie sig,
postugiwanie sig nowoczesnymi technologiami, wyszukiwanie (...) informacji,

uczenie sig, praca zespotowa
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SZKOLNY ZESTAW PROGRAMOW NAUCZANIA
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jezyk polski matematyka
jezyk obcy fizyka
historia geograﬁa
WOS biologia

W zwiazku z tym, ze umiejetnosci te maja charak-
ter ponadprzedmiotowy, wymagajag na poziomie
kazdej szkoly szukania odpowiedzi na pytania:

* Kto

* Na jakich przedmiotach

* Jakimi metodami

* W jakich sytuacjach

bedzie ksztalcit wymienione w czeSci wstepnej pod-

stawy programowej umiejetnosci’?

I pytania najwazniejsze, na ktére trzeba znalez¢ od-

powiedz, gdy rozpatrujemy efekty ksztalcenia

umiejetnosci ponadprzedmiotowych z perspektywy
calej szkoly:

* Czy szkolny zestaw programéw nauczania zapew-
ni ksztalcenie wszystkich umiejetno$ci wymie-
nionych we wstepie do podstawy programowe;j?

® Czy dzialania zaplanowane przez nauczycieli

w ksztalceniu r6znych przedmiotéw wyczerpuja ka-

talog efektéw oczekiwanych od absolwenta szkoty?

Odpowiedzialne wywigzanie si¢ z obowigzku
ksztalcenia umiejetnosci wymaga od wszystkich
nauczycieli uczgcych w jednym oddziale wspdtpra-
cy tak w projektowaniu, jak 1 w realizacji procesu
ksztalcenia. W Swietle zapiséw umieszczonych
w podstawie nikt z tego obowiazku nie jest zwol-
niony, kazdy natomiast w r6znych proporcjach u-
wzglednia ksztalcenie umiejetnosci na zajeciach ze
swojego przedmiotu. We wszelkich analizach umie-
jetnosci o charakterze ponadprzedmiotowym po-
winni zatem brac udzial wszyscy nauczyciele uczacy
w danym oddziale, poniewaz efektem ksztalcenia
tych umiejetnosci jest suma ich oddziatywan.

Poza umiejetnosciami wymienionymi powyzej,
we wstepnej czeScl dokumentu znajduja si¢ tez

chemia plastyka
informatyka technika
WF muzyka
religia

Rys. 1. Wplyw szkolnego zestawu programéw nauczania na ksztalcenie umiejetnosci ponadprzedmiotowych

inne odwolania wymagajace wspoéldziatania na-
uczycieli, np. nawiazanie do priorytetéw Strategii
Lizbonskiej: Szkola powinna tez poswigcic duzo
uwagi efektywnosci ksztatcenia w zakresie nauk przy-
rodniczych 1 scistych. Podobnie jak w przypadku
analizy umiejetnosci ponadprzedmiotowych, nale-
zy w szkole, uwzgledniajac szkolny zestaw progra-
moéw nauczania, zastanowi si¢, co w przypadku
konkretnej szkoly oznacza ,,poswigci¢ duzo uwagi
efektywnosci ksztalcenia”? Podobng droga mozna
przesledzié tez inne zapisy w czg¢Sci wstgpnej pod-
stawy programowej.

Kolejny aspekt analiz podstawy w omawianym
tu kontekscie efektow ksztalcenia to zapisy do-
tyczace treSci poszczegdlnych przedmiotéow. Te
z kolei skierowane sg do nauczyciela bezpo$rednio
odpowiedzialnego za proces ksztalcenia danego
przedmiotu. Zapisy przedmiotowe skladajg si¢
z dwoch elementéw: wymagan ogdlnych 1 wymagan
szczegotowych. Zgodnie z przytoczona we wstepie
informacja, wiadomosci 1 umiejetnosci opisane sa,
zgodnie z idea Europejskich Ram Kwalifikacji,
w jezyku efektéw ksztalcenia. Cele sformulowane
sg w jezyku wymagan ogélnych, a treSci nauczania
oraz oczekiwane umiejetnosci ucznidéw — w jezyku
wymagan szczegbélowych.

Cz¢$¢ pierwsza w opisie kazdego z przedmiotow
nauczania to cele sformulowane jako wymagania
ogélne. Czym sa wymagania ogolne? Sg to umiejet-
noSci wazne, charakterystyczne dla nauczania dane-
go przedmiotu, ktére s3 systematycznie ksztalcone
podczas calego etapu edukacyjnego. Przykladowe
wymagania ogblne przedstawiono w tabeli 3.
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O efektach ksztafcenia w podstawie programowej

Tabela 3. Wymagania ogdlne wynikajace z podstawy programowej — fragmenty

Etap Przedmiot Wymagania ogélne
edukacyjny
szkola matematyka 1. Sprawnos¢ rachunkowa
podstawowa Uczen wykonuje proste dzialania pamigciowe na liczbach naturalnych, calkowi-

tych i utamkach, zna i stosuje algorytmy dzialan pisemnych oraz potrafi wykorzy-
staé te umiejetnosci w sytuacjach praktycznych.

II. Wykorzystanie i tworzenie informacji

Uczen interpretuje i przetwarza informacje tekstowe, liczbowe, graficzne, rozumie
i interpretuje odpowiednie pojecia matematyczne, zna podstawowg terminologie,
formuluje odpowiedzi i prawidlowo zapisuje wyniki.

III. Modelowanie matematyczne

Uczen dobiera odpowiedni model matematyczny do prostej sytuacji, stosuje po-
znane wzory i zaleznosci, przetwarza tekst zadania na dzialania arytmetyczne
1 proste réwnania.

IV. Rozumowanie i tworzenie strategii

Uczeh prowadzi proste rozumowanie skladajace si¢ z niewielkiej liczby krokéw,
ustala kolejno$¢ czynnosci (w tym obliczen) prowadzacych do rozwigzania proble-
mu, potrafi wyciagnaé wnioski z kilku informacji podanych w réznej postaci.

gimnazjum | matematyka

1. Wykorzystanie 1 tworzenie informacji

Uczeh interpretuje i tworzy teksty o charakterze matematycznym, uzywa jezyka
matematycznego do opisu rozumowania i uzyskanych wynikéw.

II. Wykorzystywanie i interpretowanie reprezentacji

Uczef uzywa prostych, dobrze znanych obiektéw matematycznych, interpretuje
pojecia matematyczne i operuje obiektami matematycznymi.

III. Modelowanie matematyczne

Uczen dobiera model matematyczny do prostej sytuacji, buduje model matematycz-
ny danej sytuacji.

IV. Uzycie 1 tworzenie strategii

Uczen stosuje strategi¢ jasno wynikajaca z tresci zadania, tworzy strategic roz-
wigzania problemu.

V. Rozumowanie i argumentacja

Uczen prowadzi proste rozumowania, podaje argumenty uzasadniajace popraw-
no$¢ rozumowania.

szkota historia
podstawowa | i spoleczefistwo

1. Chronologia historyczna

Uczeh posluguje si¢ podstawowymi okre§leniami czasu historycznego: okres
p-n.e., n.e., tysiaclecie, wiek, rok; przyporzadkowuje fakty historyczne datom; obli-
cza uplyw czasu migdzy wydarzeniami historycznymi i umieszcza je na linii chro-
nologicznej; dostrzega zwiazki terazniejszosci z przeszloscia.

II. Analiza i interpretacja historyczna

Uczen odpowiada na proste pytania postawione do tekstu zrédlowego, planu,
mapy, ilustracji; pozyskuje informacje z réznych Zrédel oraz selekcjonuje je
i porzadkuje; stawia pytania dotyczace przyczyn i skutkdéw analizowanych wyda-
rzeh historycznych 1 wspélczesnych.

III. Tworzenie narracii historycznej

Uczeh tworzy krotka wypowiedzZ o postaci i wydarzeniu historycznym, postugujac
sie poznanymi pojeciami; przedstawia wlasne stanowisko i probuje je uzasadnié.

IV. Zainteresowanie problematyka spoleczna

Uczef ma nawyk dociekania w kontekscie spotecznym — zadaje pytania ,dlaczego
jesttak, jakjest?” i,,czy mogloby byé inaczej?” oraz prébuje odpowiedzieé na te py-
tania.

V. Wspéldzialanie w sprawach publicznych
Uczeh wspélpracuje z innymi — planuje, dzieli si¢ zadaniami i wywiazuje si¢
z nich.
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— Etap Przedmiot Wymagania ogélne
g edukacyjny

O - o .

- gimnazjum | historia 1. Chronologia historyczna

Uczeh sytuuje wydarzenia, zjawiska i | procesy hlstoryczne w czasie oraz porzadku-
je je i ustala zwigzki poprzedzania, réwnoczesnosci i nastgpstwa; dostrzega zmia-
ny w zyciu spolecznym oraz ciaglo§¢ w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym.

II. Analiza i interpretacja historyczna

Uczeh wyszukuje oraz pordwnuje informacjc pozyskane z r6znych zrddel i for-
mutuje wnioski; dostrzega w narracji historycznej warstwe informacyjna, wyjas-
niajgcg i oceniajgcy; wy]asnla zwigzki przyczynowo-skutkowe analizowanych wy-
darzef, zjawisk i procesow historycznych; wyjasnia znaczenie poznawania

| ©

Peq

elue

przesziosu dla rozumienia §wiata wspdlczesnego.
III. Tworzenie narracii historycznej

Uczeh tworzy narracj¢ historyczng, integrujac informacje pozyskane z réznych
zrodel; tworzy krétkie wypowiedzi: plan, notatke, rozprawke, prezentacje; przed-
stawia argumenty uzasadniajgce wlasne stanowisko.

Jak wynika z analizy wymagan ogoélnych, ich
ksztalcenie odbywa si¢ podczas calego etapu edukacy-
jnego, czyli zapisy w podstawie programowe;j sa kolej-
nymi zapisami efektow ksztalcenia. Co wigcej, na
kolejnych etapach edukacyjnych umiejetnosci opisa-
ne jako wymagania ogdlne s3 stopniowo rozwijane.

Przyktad

Jedng z umiejetnosci, jakg nabyt uczern szkoty pod-
stawowej w trakcie nauki historii i wiedzy o spoteczen-
stwie, jest tworzenie krotkich wypowiedzi o postaci
1 wydarzeniu historycznym, postugiwanie sig poznany-
mi pojeciami; przedstawianie wiasnego stanowisko
1 proby jego uzasadnienia. Umiejetnosc ta, podobnie
Jak inne, jest rozwijana na pogiomie GLmMnazjum.
O absolwencie gimnazjum mozemy powiedziec, ze
tworgy narracje historyczng, integrujge informacje po-
zyskane z rozgnych grodel; tworzy krotkie wypowiedzi:
plan, notatke, rozprawke, prezentacje; przedstawia
argumenty uzasadniajgce wiasne stanowisko.

Efektem nauki historii na kolejnym etapie eduka-
cyjnym w szkole ponadgimnazjalnej w zakresie pod-
stawowym jest dalszy rozwdj umiejetnosci tworzenia
narracji historycznej. Absolwent tworzy narracj¢ hi-
storyczng w ujeciu przekrojowym lub problemo-
wym; dostrzega problem 1 buduje argumentacje,
uwzgledniajgc rézne aspekty procesu historycznego;
dokonuje selekeji i hierarchizacji oraz integruje infor-
macje pozyskane z réznych zZrédel wiedzy.

Przytoczony przyklad pokazuje, jak wazne jest
analizowanie wymagaf rozumianych jako efekty.
Nalezy pamictal, ze stanowig one na kolejnych eta-
pach edukacyjnych fundament do dalszego rozwoju

umiejetnosci przedmiotowych. Efekty ksztalcenia na
weze$niejszych etapach edukacyjnych sa punktem
wyjscia do pracy na nastepnych szczeblach edukacji.

Kolejne zapisy przedmiotowe, ktére wymagajg
przeanalizowania w podstawie programowej, to wy-
magania szczegblowe. W nowej podstawie zostaly
skonkretyzowane 1 uszczegélowione daleko bardziej
niz w poprzednio obowiazujgcych dokumentach.
Podczas ich lektury nalezy pamigtaé o generalnej za-
sadzie: zapisy w podstawie programowej sg to zapisy
efektow, czyli wiedzy i umiejetnosci ucznia na zakon-
czenie etapu edukacyjnego. Nie ma w nich zapiséw
dotyczacych przebiegu procesu ksztalcenia. Te moz-
na odnalezé w wybranym badZ tez samodzielnie
opracowanym przez nauczyciela programie naucza-
nia. Tu réwniez znajdziemy uszczegbélowienie celow
wynikajacych  z  podstawy programowej, tresci
ksztalcenia uporzadkowane zgodnie z koncepcja au-
toroéw, propozycje form i metod pracy z uczniami, od-
no$ng do ich mozliwosci, oraz propozycje sposobéow
1 kryteriéw oceniania. Natomiast zaplanowanie reali-
zacji programu nauczania to kompetencje nauczycie-
la przedmiotu, autora planu dydaktycznego®.

Na etapie planowania pracy dydaktycznej naste-
puje operacjonalizacja wymagan szczegétowych
okreslonych  w  podstawie czyli
sroztozenia” ich na czynnosci ucznia, jego ,male
kroki”, ktére w sumie powinny doprowadzi¢ go do
efektu opisanego w wymaganiach szczegblowych.
Prawidlowo zoperacjonalizowane cele w planie dy-
daktycznym dajg nauczycielowi z jednej strony moz-
liwosé  okreslenia odpowiedzialnego kierowania
procesem zar6wno nauczania, jak i uczenia sig,

programowej,

6 Ze wzgledu na réznorodno$¢ form i sposobéw planowania pracy nauczyciela (np. plany dydaktyczne, rozklady materiatu, plany

wynikowe) w calym tekScie uzyto nazwy ogdlnej ,plan pracy dydaktycznej”

nauczyciela.

na okreSlenie dokumentu sporzadzonego przez
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Podstawa Program Plan
programowa nauczania dydaktyczny
. , Opis drogi Plan dojscia
‘ Opis citsit do efektow do efektéw

Rys. 2. Rola cfektow ksztaleenia w dokumentach pro-
gramowych

a z drugiej — pozwalaja na $wiadoma, biezgcg kon-
trole realizacji podstawy programowej. Ich zapisy sa
odzwierciedleniem koncepcji wynikajacej z wybra-
nego badz tez opracowanego samodzielnie progra-
mu nauczania.

Biorac pod uwage fakt, ze plan dydaktyczny jest
wykladnig pracy dydaktycznej, podczas jego anali-
zy mozna postawié nastepujgce pytania:

* Czy wszystkiec wymagania szczegdlowe zostaly
uwzglednione w planie?

® Czy zbidr celéw operacyjnych zlozy sic w sumie
na wymaganie szczegblowe?

* Czy wszystkie umiejetnosci okreslone w wyma-
ganiach ogélnych zostaly uwzglednione w pla-
nie?

* Czy umiejetnosci okreS§lone w wymaganiach
ogélnych sa ksztalcone rytmicznie podczas
catego etapu edukacyjnego?

* Jakie sg proporcje pomiedzy treSciami wyni-
kajacymi z podstawy programowej a dodatkowy-
mi, wprowadzonymi przez autora programu?

* Czy tresci dodatkowe s3 rozlozone rownomier-
nie, czy tez autor preferuje okreslone zagadnie-
nia?

Jak wynika z wstepnych, jedynie zasygnalizowa-
nych analiz zapisow w podstawie programowej,
odpowiedzialne zaprojektowanie procesu dydak-
tycznego wymaga uwzglednienia we wszelkich
dzialaniach zwigzanych tak z programowaniem,
jak 1 planowaniem pracy, dokladnego przyjrzenia
si¢ okreSlonym w niej efektom ksztalcenia, a co za
tym 1dzie, podjecia takich decyzji, dotyczacych za-
robwno nauczania, jak i uczenia, aby absolwent
kofczacy szkolg zostal wyposazony w pelen katalog

Cele operacyjne
w planie
dydaki :
WYMAGANIE yoakczaym
SZCZEGOLOWE
A CANIE | |
OGOLNE SZCZEG()DOWE .................................
B L
SmZE G (‘)mWE .................................
PODSTAWA PROGRAMOWA NAUCZYCIEL

Rys. 3. Od wymagan ogolnych wynikajacych z podstawy
programowcj do planu dvdaktycznego

wiedzy, umiejetnosci 1 postaw okre§lonych w pod-
stawie programowej. Decyzje te podejmowane s3
na poziomie szkoly w momencie wyboru programu
nauczania, a nastgpnie zaplanowania pracy dydak-
tycznej. Podejmujac je, nalezy pamigtal o general-
nej zasadzie — katalog wiedzy 1 umiejetnosci
okreslony w podstawie programowej powinien byé
glownym wyznacznikiem efektéw pracy dydaktycz-
nej szkoly.

W podstawie programowej mamy zatem zapis
swego rodzaju mety, do ktérej mamy obowigzek do-
prowadzi¢ uczniéw. Efekty wyznaczaja mete. Na-

tomiast droge do tej mety wyznacza sam
nauczyciel. To od jego autonomicznych decyzji za-
lezy, w jaki sposéb poprowadzi uczniéw, tak aby
koficzac szkolg, byli odpowiednio wyposazeni na

przyszlosc.

Autorka jest kierownikiem Wydziatu Egzamindw
Eksternistycznych w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
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Co wiem o ocenianiu, ktore sprzyja
efektywnosci ksztatcenia?

O znaczeniu stow...

Wigkszosci z nas ze stowem ,,ocenianie” kojarzy si¢
wiele negatywnych znaczen — krytyka, osad, sprawdze-
nie, weryfikacja. Gdy umiescimy je w szkole, pojawia
si¢ dodatkowo — kontrola, stopien, strach... Natomiast
synonimami tego slowa sa takze ,bezpieczne”: diag-
noza, ewaluacja, podsumowanie, rozpoznanie.

W komentarzach do nowej podstawy programo-
wej ksztalcenia ogélnego czytamy: Wiasciwie stoso-
wana biezgca ocena uzyskiwanych postepow pomaga
uczgniowi sig uczyc, gdyz jest formg informacyi zwrot-
nej praekazywanej mu przez nauczyciela'. Do boga-
tego zestawu okreSlen dofaczyla zatem ,informacja
zwrotna”. Warto zwrdci¢ szczegélng uwage na to
wlasnie znaczenie stowa ,,ocenianie”.

Druga trudnos¢ kryje si¢ w rozumieniu okresle-
nia ,efektywnos¢ ksztalcenia”. Czy skupic si¢ zatem
na wymiernej, wyrazonej liczbg edukacyjnej wartos-
cidodanej? Czy poszukiwac réwniez okreslen jako-
Sciowych?

Postuze si¢ sformulowaniem prof. Denka: Efek-
tywnos¢ realizacyi procesu nauczania 1 uczenia sig
wyraza zespol pozytywnych jego cech, dziatan sensow-
nych, a jednoczesnie spotecznie i ekonomicznie uza-
sadnionych,  przynoszgcych — najlepsze  rezultaty

w postaci wynikow w nauce (obeymujgcych wiedzg,
umiejetnosc, nawyki, zainteresowania i zdolnosci
poznawcze oraz motywy, praekonania i prayswycza-
Jjenia do ustawicznego ksztalcenia sig)’.

Jesli spojrzymy na zakres wskazanych rezulta-
téw, najbardziej widocznym sposobem oceniania
jest ocenianie sumujace. Daje ono dowody, za po-
mocg testow 1 egzamindéw, o poziomie wiedzy
1 umiejetnosci uczniéw, na tej podstawie rankingu-
je szkoly — rozlicza je za wyniki w nauce. A gdzie
informacja o uczniowskich nawykach, motywach,
przekonaniach 1 przyzwyczajeniach do ustawicz-
nego ksztalcenia si¢? Czy dlatego, ze jest trudniej-
sza do pozyskania, interpretacji, normalizacji,
bywa pomijana w rozmowach o efektywnosci
ksztalcenia?

Ocenianie szkolne
— czym jest, a czym mogtoby by¢

Nikt nie podwaza ogromnego znaczenia ocenia-
nia w procesie edukacji; od lat trwaja poszukiwania
jego skutecznych zastosowan. G. Szyling na pod-
stawie przegladu bogatej literatury przedmiotu po-
kazuje, z zalozenia uproszczone, ale bardzo
porzadkujace, dwoéch
skrajnych modeli oceniania szkolnego.

zestawienie  wlaSciwosci

Modele teoretyczne oceniania szkolnego oparte na przeciwstawnych ideologiach

edukacyjnych?.
Kategoria Model tradycyjny Model postepowy
Dominujaca ideologia Transmisja kulturowa Progresywizm

Podstawy psychologiczne

Behawioryzm ijego modyfikacje

Psychologia poznawcza i spoleczna
psychologia rozwoju

I Marciniak Z. O potrzebie reformy programowej ksztatcenia ogdlnego, podstawa programowa z komentarzami, Warszawa 2010.
2 Denek K. Ocenianie szkolne w kontekscie okreslania efektywnosci ksztalcenia zorientowanego na jego jakosé, Biuletyn Badawczy CKE

nr 5/2005, Warszawa.

3 Szyling G. Strategia przejscia czy przetrwania, czyli dokgd zmierza ocenianie szkolne? [w:] Klus-Stafiska D. [red.] Dokgd zmierza

polska szkota?, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2008.
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Kategoria

Model tradycyjny

Model postepowy

Wiedza

Zdefiniowana spolecznie

Uwiklanie poznania w czynnik
humanistyczny

Kulturowo dany zaséb wiedzy i norm

Znaczenie osobistej wiedzy ucznia

Nickwestionowany charakter

Problematycznos¢

Relacja nauczyciel — uczen

Ksztaltowanie postaw ucznia przez
sprze¢zenie zwrotne lub nagrode

Aktywno$¢ ucznia jako uczestnika
procesu ksztalcenia zdolnego do
samooceny

Dominujaca rola nauczyciela

Edukacja oparta na dialogu

Hierarchia oparta na autorytecie

Partnerstwo

Miejsce oceniania
w procesie ksztalcenia

Wyodrebnienie etapéw
nauczania/uczenia si¢ oraz sprawdzania
osiggniec

Niemozno$¢ rozdzielenia procesu
uczenia si¢ 1 oceniania

Przedmiot oceny

Produkt/wynik uczenia si¢

Proces uczenia si¢

Atrybuty kognitywne (stopien
opanowania wiedzy 1 umiej¢tnosci)

Atrybuty dyspozycyjne (uczniowski
potencjal rozwojowy, zdolnos¢ do
generowania nowej wiedzy)

Zgodnos¢ z arbitralnymi standardami
poprawnosci

Postep ucznia rozumiany jako
przechodzenie przez kolejne stadia
rozwoju

Sciste planowanie wyniku
(normalizacja, standaryzacja)

Wzgledna nieprzewidywalno$¢ wyniku

Forma oceny

Stopieni szkolny lub inny symbol
ustalonej skali pomiarowej

Ocena opisowa

Gléwne techniki oceniania

Testy, egzaminowanie
(psychometryczne réznicowanie)

Portfolio, obserwacja

Zasadnicze funkcje

Selekgja, realizowanie oczekiwan

Diagnoza zmiany, informacja dla ucznia

oceniania

spotecznych

Ocenianie, jak wiemy, ma ogromne znaczenie
w procesie edukacji. W polskich szkotach najbardziej
widoczne jest ocenianie sumujace. Wykorzystywa-
ne jest do oceny wiadomosci uczniéw po zakoncze-
niu realizacji danej partii materialu, promowania
uczniéw, potwierdzenia zgodnosci posiadanych
umiejetno$ci z wyznaczonymi standardami. Ale
ocenianie moze mieC réwniez funkcje ksztattujaca,
ktéra pozwala zaspokajaé indywidualne potrzeby
uczniéw poprzez réznicowanie 1 dostosowywanie
metod nauczania do zdiagnozowanych potrzeb.

GdybySmy chcieli uproscié — model tradycyjny
jest doskonalym narz¢dziem oceniania sumu-
jacego, natomiast postegpowy — ma wszelkie zna-
miona oceniania ksztaltujacego. Idac dalej — sa

dowody na to, ze ocenianie ksztaltujgce istotnie
sprzyja efektywnosSci ksztatcenia, ktéra sumujgco
moze by¢ potwierdzona.

Czym jest ocenianie ksztattujgce?

0d 2002 roku Centrum OECD ds. Badan i Inno-
wacji Edukacyjnych (CERI) prowadzi badania do-
tyczace oceniania ksztaltujacego. Przeanalizowano
tu wyniki studiéw przypadkéw oraz miedzynaro-
dowych badan na temat oceniania ksztaltujacego.
Na tej wlasnie podstawie w 2005 roku powstal ra-
port*, ktéry przedstawia koncepcje i metody ocenia-
nia ksztaltujacego oraz jego zwigzki ze strategiami
nauczania.

4 Ocenianie ksztaltujgce. Doskonalenie ksztalcenia w szkole sredniej, Wydawnictwa CODN, Warszawa 2006.
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Beata Kossakowska

Stosowanie
réznorodnych metod
nauczania w celu
zaspokojenia
zroznicowanych
potrzeb uczniéw

Aktywne
angazowanie uczniow
W proces uczenia si¢

Publikacja sktada si¢ z trzech czgsci:

® (Cz¢$¢ I—analiza studiéw przypadkéw oraz mig-
dzynarodowych badan zwigzanych z OK (oce-
nianiem ksztaltujacym).

* Cz¢s¢ II — studia przypadkéw z oSmiu syste-
moéw edukacji (Australia — Queensland, Kana-
da, Dania, Anglia, Finlandia, Wlochy, Nowa
Zelandia i Szkocja) z opisami stosowania ele-
mentéw OK.

* Cze$¢ III — bibliografia w jezyku angielskim,
francuskim i niemieckim, opisujaca kontekst ba-
dan nad OK w danej tradycji edukacyjne;.

Ocenianie ksztalttujace (wg CERI) odnosi si¢ do
czestego, interaktywnego oceniania postepéw 1 wiedzy
ucznia w celu okreslenia jego potrzeb edukacyjnych
1 odpowiedniego dostosowania do nich nauczania.

Na podstawie zebranych w raporcie studiéw
przypadkéw i badan wyodr¢bniono kluczowe ele-
menty OK, ktére pojawialy sic we wszystkich
szkotach objetych badaniem. Oto one:

1. Kultura pracy w klasie zachecajaca do inter-
akcji i wykorzystania narze¢dzi oceny

W badanych szkolach nauczyciele pomagali
uczniom w pokonywaniu strachu przed podejmo-
waniem ryzyka 1 popelnianiem bledéw w klasie.
Wtedy dzieciom fatwiej przychodzilo moéwienie
o tym, co nie sprawia im klopotu, oraz ujawnianie
tego, czego nie rozumiejg. Wazne bylo réwniez
skupianie uwagi uczniéw bardziej na doskonaleniu
wlasnych umiejetnosei niz na wspélzawodnictwie.

Ustalanie celow
uczenia si¢
oraz §ledzenie postepow
poszczegblnych
ucznidow
w ich realizacji

Kultura pracy
w klasie zachg¢cajaca
do interakeji
i wykorzystania
narzg¢dzi oceny

Wykorzystanie
réznych podejsc
do oceniania
rozumienia i wiedzy
uczniow

Informacja zwrotna
+ dostosowanie
nauczania do potrzeb

Istotna cecha bylto rozwijanie kompetencji emocjo-
nalnych u uczniéw, takich jak: samo$wiadomosé
1 samokontrola, wspdlpraca, elastyczno$é oraz
umiej¢tnos$¢ wyrazania sgdéw na temat wartoSci in-
formacji. Wplywalo to na budowanie poczucia
wlasnej warto$ci uczniéw, ich motywacje i zdolnosé

regulowania procesu uczenia si¢.
W praktyce nauczycielskiej pojawiajg si¢:

* zajecia, ktore budujg poczucie bezpieczenstwa
1 pewnosci siebie: czytanie i opowiadanie historii,
pisanie opowiesci, dziennikéw, przeprowadza-
nie wywiadéw z innymi ludZmi, zapraszanie go-
Scinnie innych nauczycieli, zabawy, gry, krecenie
filméw, zajecia dramowe, stosowanie ,,polityki
niepodnoszenia ragk do gbéry” — danie czasu na
przygotowanie odpowiedzi, czasami po prze-
dyskutowaniu problemu w parach, grupach,

* formy pracy wskazujace na uznanie réznic indy-
widualnych 1 kulturowych: nacisk na pracg
w grupie, wspdlne budowanie wiedzy i solidar-
nos¢, stosowanie roznorodnych podejsé i technik
dla poznania indywidualnych preferencji ucz-
niéw, ich mozliwosci i sposobu uczenia sig,

* sposoby planowania zaj¢C sprzyjajace procesowi
uczenia si¢: koncentrowanie si¢ na tym, czego
uczniowie si¢ uczg, a nie tylko, co robig w klasie.

Nauczyciele ze szkoly Michala Aniota we
Wioszech powiedzieli: Caly czas, w kazdym momen-
cie majg pokorng swiadomosc glozonosci pracy z ludé-
mi, ktorych odpowiedzi nie zawsze da sig¢ przewidziec.
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2. Ustalanie celow uczenia si¢ oraz §ledzenie
postepdw poszczegdlnych uczniéw w ich realizacji

Badani nauczyciele uszczegétowiali, definiowali
cele 1 dyskutowali ze swoimi kolegami 1 uczniami
o kryteriach ich osiggnigcia. Odstapili od tradycyj-
nych systemdw stawiania stopni na rzecz metod po-
zwalajacych na §ledzenie, na podstawie ustalonych
z uczniami kryteriéw, indywidualnych postepéw
uczniéw w realizacji celéw uczenia si¢. Powodo-
walo to, ze proces uczenia si¢ byl bardziej przejrzy-
sty. Uczniowie nie muszg zgadywac, co maja robic,
zeby osiggnac dobre wyniki — to wzmacnia w nich
poczucie pewnosci siebie.

Praktyka nauczycielska:

* wigkszo$¢ badanych nauczycieli regularnie info-
rmuje swoich uczniéw o celach, kryteriach i stan-
dardach uczenia si¢; nierzadko angazuja
uczniéw w dyskusje na temat tego, jakie kryteria
dotyczace jakosci pracy powinni uwzgledniad,

* nauczyciele §ledza postepy uczniéw poprzez:
dzienniczki z informacjami na temat postepow
—takze indywidualne, diagramy i tabele z wyma-
ganiami 1 kryteriami oceny, w ktdrych rejestrowa-
ne sg indywidualne postepy uczniéw — latwiejsze
do poréwnania postgpéw z réznych dziedzin,

® czesto rezygnowano ze stopni szkolnych,

* opracowywano specjalne programy, ktére byly
bardziej elastyczne 1 pozwalaly na lepsze dopaso-
wanie celé6w uczenia si¢ do potrzeb uczniéw.

3. Wykorzystanie réznorodnych metod naucza-
nia w celu zaspokojenia zréznicowanych potrzeb
uczniow

Nauczyciele w szkotach uczestniczacych w bada-
niach dostosowuja metody nauczania do zr6znico-
wanych potrzeb uczniéw. Zalezy im na budowaniu
wiary uczniéw we wlasne umiejetnosci oraz zdolno-
$ci do zarzadzania wlasnym procesem uczenia sig.

Mozna napisac rownanie: rognorodnosc ludzi +
odpowiednie traktowanie kazdego czlowicka = roz-
norodnosé podejs©

W praktyce zauwazono, ze:

* nauczyciele kilku przedmiotéw opracowuja
wspolnie taki plan zaje¢é, aby zapewnic uczniom
udzial w réznorakich zajeciach; np. w szkole
z Finlandii starajg si¢ zaplanowac przynajmniej
jedna lekcje dziennie oparta na zajeciach prak-
tycznych,

* w Nowej Zelandii uczniowie moga pracowac
réwnolegle na kilka sposobéw po to, aby repre-

zentujac rézne style uczenia si¢, mogli pracowaé
zgodnie z nimi; daje to szans¢ na indywidualng
prace z uczniami oraz korzystanie z pomocy ko-
lezefskiej przy poznawaniu, zrozumieniu no-
wych pojeé,

* uczniowie z Australii twierdzili, ze nauczyciele
daja wigcej czasu na wykonanie zadania tym
uczniom, ktérzy potrzebuja pomocy, jednoczes-
nie poS§wiecajac swoja uwage zdolniejszym, mo-
tywujac ich do myslenia,

* nauczyciele z finiskiej szkoly mogg przyspieszyc
realizacje programu nauczania z uczniami bar-
dzo dobrymi lub zapewni¢ dodatkowa pomoc
tym, ktorzy tego potrzebuja — w ramach oddziel-
nych indywidualnych lekgji.

4. Wykorzystanie réznych podejs¢ do oceniania
rozumienia i wiedzy uczniéw

Nauczyciele oceniajg zar6wno w sytuacjach rze-
czywistych, jak i r6znorakich kontekstach. W bada-
nych szkolach uczniowie, ktérzy nie radzg sobie
z pewnymi zadaniami, majg mozliwos$é zaprezen-
towania swojej wiedzy 1 umiejetnosci podczas wy-
konywania innych ¢wiczen. Generuje to informacje
dotyczgce zdolnoSci uczniéw do przenoszenia
uczenia si¢ do nowych sytuacji.

Przyklady pokazuja, ze:

* w szkole w Kopenhadze uczniowie sg diagnozo-
wani w zakresie stylow uczenia sig,

* nauczyciele korzystajg z réznorodnych strategii
zadawania pytah: czgsto pojawia si¢ pytanie
sdlaczegor”, prowokujace do wyjasniania zjawis-
ka, metoda ,$wiatel ulicznych”, czas na zastano-
wienie si¢ zamiast podnoszenia rak, rozmowa
w parach, ,rundka bez przymusu”,

* stosowane jest czesto portfolio i dzienniczek pro-
wadzony gléwnie przez uczniow,

* pojawiajg si¢ tabele z wymaganiami i kryteriami
oceny, ktdre stanowig konkretne wytyczne do oce-
niania pracy uczniow, czesto sg one wykorzystywa-
ne do samooceny i doskonalenia pracy uczniéw.

5. Informacja zwrotna + dostosowanie naucza-
nia do potrzeb

Konkretna i odpowiednio umiejscowiona w cza-
sie informacja zwrotna odgrywa bardzo wazna rolg
w OK. Dobra informacja zwrotna jest dopasowana
do kryteriéw dotyczacych spodziewanych wynikéw
uczenia si¢, co sprawia, ze proces ten jest bardziej
przejrzysty 1 modeluje umiejetnosci
zwiazane z kompetencjg uczenia si¢. Nauczyciele

uczniow

5 Perrenoud P. From Formative Evaluation to a Controlled Regulation of Learning Processes. Towards a Wider Conceptual Field,
Assessment in Education: Principles, Policy and Practice, CARFAX, Oxfordshire, Vol. 5, No. 1, 1998.
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natomiast, udzielajagc informacji zwrotnej, zwra-
caja wigksza uwage na to, co uczniowie robig i cze-
go nie rozumiejg — pozwala to dostosowac strategie
nauczania do ich potrzeb.

Dobre praktyki dotyczace przekazywania infor-
macji zwrotnej to:

* informacja zwrotna czgsto jest przekazywana
ustnie przez nauczyciela i przez kolegdow,

* informacja zwrotna w formie pisemnej nie jest
uzupeltnieniem stopnia szkolnego a recenzjg po-
kazujacg walory pracy i wskazéwki do jej dosko-
nalenia,

* informacja zwrotna pojawia si¢ takze jako ko-
mentarz do wstgpnej wersji pracy tak, aby ucz-
niowie mogli dokona¢ korekty,

* nauczyciele z Nowej Zelandii stwierdzili, ze cz¢-
sto najlepszg informacja zwrotna jest ta udziela-
na spontanicznie, liczy si¢ tu czas reakeji,

* w pracach domowych wykorzystywana byla cze¢-
sto poczta elektroniczna — e-mail z informacja
zwrotna,

* nauczyciele podkreslali tez, ze w miejsce bezpo-
$redniej informacji zwrotnej stosujg czesto zachete
do samodzielnego poszukiwania w podrecznikach,
Internecie lub analiz¢ wzorcowych prac kolegbow.

6. Aktywne angazowanie uczniéw w proces
uczenia si¢

Nauczyciele ze szkél uczestniczacych w bada-
niach modeluja zachowania dotyczgce uczenia sig,
ucza umiejetnosci samooceny, oceny kolezenskiej
1 pomagaja uczniom analizowaé rezultaty wczes-
niej stosowanych przez nich strategii.

Przyktady praktyki nauczycielskiej:

* w szkole szkockiej wickszo$¢ nauczycieli stosuje
techniki uczenia si¢ poprzez wspélprace,

* powszechne jest wprowadzanie ,map pojecio-
wych”, aby poméc uczniom w radzeniu sobie ze
zlozonymi zagadnieniami, dostrzeganiu zalez-
nosci przyczynowo-skutkowych,

* czesto wykorzystywana jest metoda ,.burzy méz-
gow” — angazujjca znaczng grupe uczniow.

Podsumowujac, formula pracy nauczyciela sto-
sujacego ocenianie ksztattujace na zajeciach powin-
na uwzglednia¢ ponizsze elementy®.

* Cele lekcji w jezyku zrozumialym dla ucznia
— takie przedstawienie/uzgodnienie celow zajed,
aby uczniowie rozumieli je jednoznacznie, wie-
dzieli, czego si¢ w trakcie zajeé naucza.

Beata Kossakowska

* Kryteria oceniania — nazywane po spolszczeniu
snacobezu” (z ang. wilf— what I am looking for),
czyli na co bede zwracal uwage przy ocenie wy-
konanej pracy uczniowskiej. Kryteria powinny
by¢ na tyle czytelne, aby uczen sam mogt poznac,
czy juz zrealizowal zakladane cele, zdobyl
zalozone umiejetnosci.

* Informacja zwrotna — powinna si¢ pojawial jak
najczesciej w trakceie zajed, aby uczen mial szansg
na poprawianie pracy. Informacja zwrotna win-
na si¢ odnosi¢ do ustalonych kryteriéw oceny.
Oceniamy pracg Jasia, a nie Jasia. Przekazac ja
moze nauczyciel, kolega/koledzy lub uczen sam
sobie (samoocena).

* Ocena kolezefiska, samoocena — jest informacja
zwrotng odnoszaca si¢ do ustalonych kryteriéw,
tylko wyrazong przez innych uczniéw lub prze-
kazang samemu sobie.

* Pytania kluczowe — to pytania motywujace, za-
praszajace do rozwigzania problemu. Sg zatem
wskazaniem dla nauczycieli, ze praca metoda
problemowg daj¢ najlepsze i najtrwalsze efekty.

* Technikizadawania pytafi — Nie chodzi tu o za-
danie pytania jednemu, dwom uczniom, lecz
catej klasie. Musi to byc odpowiednio sfor-
mulowane pytanie, odpowiedz na nie wszyscy
uczniowie zapisujg na nieduzych biatych tablicz-
kach, ktore pokazujg nauczycielowi. Ten szybko
ortentuje sig, czego ktore z dziect nie rozumie i od
razu tlumaczgy, powiedzial prof. DylanWiliam,
ktory spotkat si¢ w styczniu 2010 roku w Biblio-
tece Narodowej w Warszawie z polskimi na-
uczycielami.

Dowody na to, ze OK dziata

Juz w przegladzie literatury dotyczacej OK
z 1998 roku Black 1 Wiliam stwierdzili, ze ocenianie
ksztaltujgee w istocie wplywa na poprawe procesu
uczenia sig. Nastepuje znaczne podniesienie poziomu
osiggniec. Jest to jedna z najwazniejszych, kiedykol-
wiek badanych interwencyi edukacynych. Rozmiar
korzysci mozge ilustrowad wzrost o wielkosci efektu
0,7, gdyby zostal on osiggniety w skali catego kraju,
odpowiadalby poprawie osiggnie¢ w matematyce
w Anglii, Nowej Zelandii lub USA — i przesungtby te
panistwa ze srodkowej pozycji wsrod paristw objetych
badaniem do pierwszej dziesigtki’.

6 Na podstawie: Sterna D. Ocenianie ksztattujgce w praktyce, CEO, Warszawa 2006.

7 Black P., Wiliam D. Assessment and Classroom Learning, 1998.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 3(18) 2010



Co wiem o ocenianiu, ktdre sprzyja efektywnosci ksztatcenia?

Analizujgc natomiast nowa podstawg progra-
mow3 ksztalcenia ogdlnego’, da si¢ zidentyfikowaé
najwazniejsze umiejetnosei, ktdre wprost zaspokaja
praktyka oceniania ksztaltujacego. Mozna zatem
moéwic o ksztalceniu:

* umiejetnoSci uczenia si¢ jako sposobu zaspoka-
jania naturalnej cickawosci §wiata, odkrywania
swoich zainteresowan i przygotowywania do dal-
szej edukacji (SP),

* umiej¢tnosci rozpoznawania wlasnych potrzeb
edukacyjnych oraz uczenia si¢ (G 1 PG),

* umiejetnosci pracy zespolowej (SP, G i PG).

Badania CERI pokazuja, ze ocenianie ksztaltujace
jest jedng z najbardziej skutecznych strategii pro-
mowania wysokich osiggni¢g¢ w nauce, wspiera
uczenie si¢ przez cale zycie, w tym:

* podnoszenie poziomu osiggni¢é uczniow,
* wyréwnywanie ich wynikéw w nauce,
* doskonalenie kompetencji uczenia sie.

Kiedy te skladowe sa wykorzystywane razem, maja
szczegblng moc. Powoduja, ze nauczyciele moga
porzadkowaé swoje myslenie na temat aranzowania
sytuacji w klasie sprzyjajacych uczeniu si¢, poznawa-
niu potrzeb uczniéw oraz aktywnego wlaczania ucz-
nidéw w proces uczenia si¢. Tym samym uczniowie
zdajg sobie sprawe z tego, w jaki sposéb si¢ ucza — le-
piej radzg sobie z ustalaniem celéw, opracowaniem
nowych strategii, kontrolg procesu uczenia sig.

W raporcie PISA 2000 czytamy: W kazdym kraju
uczniowie, ktorzy wykorzystujg [strategie metakog-
nitywne 1 strategie kontroli] czesciej osiggajg lepsze
wyniki wedlug skali PISA, dotyczgcej umiejgtnosci
pisania i cgytania, mg ucgniowie, ktorzy g takich stra-
tegii nie korzystajg.

Jak uprawia¢ OK na polskiej glebie?

Zainteresowanie ocenianiem ksztaltujacym ros-
nie z roku na rok takze w naszym kraju. Prekurso-
rem upowszechniania OK jest Centrum Edukacji
Obywatelskie;.

21 kwietnia 2005 roku w Ministerstwie Edukacji
Narodowej i Sportu odbyta si¢ konferencja pt.
»,Ocenianie ksztaltujace — znaczenie dla uczenia
1 nauczania” z udzialem Janet Looney, ktéra zapre-
zentowala cytowany raport OECD. éwczesny mi-

nister Miroslaw  Sawicki zapowiedzial
program pilotazowy wdrazania OK.

W roku szkolonym 2005/2006 realizowany byl
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej i Centralny
Os$rodek Doskonalenia Nauczycieli pilotazowy
program ,,Ocenianie Ksztaltujgce”. Polegal on na
wprowadzaniu elementéw OK na zajeciach w dzie-
sieciu szkolach réznych typéw (podstawowa, gimna-
zjum, ponadgimnazjalna) w Polsce. Na program
skladato si¢ kilka komponentow:

* 12-godzinne szkolenie poczatkowe dla nauczy-
cieli uczacych w wybranej klasie,

* kurs e-learningowy dla czterech nauczycieli
trwajacy przez caly rok szkolny,

¢ szkolenie dla 0séb odpowiedzialnych za wspiera-
nie programu — wizytatoréw, dyrektorow szkot
pilotazowych, nauczycieli konsultantéw,

¢ cykliczne szkolenia wewnetrzne nauczycieli rea-
lizujgcych program — raz w miesiacu.

polski

Ponadto byla prowadzona caloroczna ewaluacja
programu przez zewnetrznych ekspertéw. Zastoso-
wano w niej réznorodne metody badawcze:
¢ analiza dokumentagcji szkolnej — przeanalizowa-

no Wewnatrzszkolne Systemy Oceniania i dwa

wybrane Przedmiotowe Systemy Oceniania z kaz-
dej szkoty,

* wywiady — z dyrektorami szké! prowadzone cy-
klicznie (X3) na poczatku, w trakcie realizacji
1 na koniec pilotazu,

* badania ankietowe — z nauczycielami (X2) na
poczatku i na koniec pilotazu, z uczniami (X3)
i rodzicami uczniéw (X2) pilotazowej klasy,

* obserwacje lekcji prowadzonych w pilotazowe;j
klasie — trzy dni zajec na poczatku, w trakcie rea-
lizacji i pod koniec pilotazu,

¢ wywiady grupowe — z nauczycielami pilotazowej
klasy.

Tak szczegélowa ewaluacja dzialah szkot ucze-
stniczgcych w programie pozwolila na pokazanie
najwickszych sukceséw i barier przy wprowadzaniu
OK w polskich szkotach. Najcenniejsza w pierw-
szym roku wprowadzania elementéw oceniania
ksztaltujacego wydaje si¢ lepsza komunikacja
z uczniami 1 ich rodzicami dotyczaca jawnosci
1 zrozumienia kryteriéw oceniania. Ponizej por6w-
nanie odpowiedzi rodzicéw na te same pytania za-
dane we wrze$niu 2005 roku i maju 2006 roku’.

8  Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogblnego w poszczegdblnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).

9 Woijtyfiska J. [oprac. raportu] Wyniki ewaluacyi pilotazowego programu ,,Ocenianie Ksztattujgce” realizowanego na zlecenie MEN1IS
przez CODN i CEO w roku szkolnym 2005/2006, CODN, Warszawa 2006.
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Co wiem o ocenianiu, ktdre sprzyja efektywnosci ksztatcenia?
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W wyniku obserwacji podejmowanych w szko-
tach i na podstawie calosciowej ewaluacji programu
rodzi si¢ kilka kluczowych wskazan dla osob, ktore
chcialyby te ide¢ wprowadzac do praktyki szkolne;.
Jesli zamierzajg Panstwo uprawiaé OK w swojej
szkole, prosze pamigtaé:

* gleba pod uprawe OK to przede wszystkim wie-
dza z zakresu do$¢ bogatej teorii zebranej przez
CERI oraz praktyka opisana tamze; na dzi$
— réwniez wiele praktycznych rozwigzan stoso-
wanych w polskich szkotach za namowg CEO,

* zasiewu najlepiej dokonac przy dobrej atmosfe-
rze w gronie pedagogicznym tak, aby byla to
wspélna decyzja nauczycieli; musza oni posia-
dac wiedze o uzytecznosci OK oraz §wiadomosé
pracochtonnosci dziatan z nim zwigzanych; naj-
lepiej, aby zesp6t wprowadzajgcy OK mial umie-
jetno$é wspdlnego uczenia sig,

* pielggnacja OK od poczatku winien si¢ zajaé
przekonany do niego dyrektor,

* nawadnianie to praca z OK w oparciu o mocne
strony naszej dydaktyki; pilotaz pokazal, ze s3 to:
umiejetnos¢ formutowania celéw, tworzenie kry-
teribw wymagan; od tych elementéw warto za-
tem zaczynac,

* konieczne uzyznianie — wsparcie nauczycieli
na obszarach deficytowych: spéjnosci planowa-
nia kierunkowego, wynikowego 1 metodycznego
oraz komunikacji, szczegélnie udzielania i przyj-
mowania informacji zwrotnej,

* dodatkowe naslonecznianie OK to w szczegdl-
nosci troska o samodzielno$¢ intelektualng na-
uczycieli, refleksyjnos$é, zgoda na elastyczne,

= zawsze

m>

04

O3

m?2

m= bardzo rzadko

szkota 10 -

szkota 7
szkota 8
szkota 9

* cksperymentalne podejsicie do stosowania OK
tak, aby nauczyciel miat wigksza szanse na po-
szukiwanie wlasnych rozwigzan.

A potem przyjdzie czas na zbiory: poczucie bez-
pieczenstwa u uczniéw, ich otwarto$¢, odpowie-
dzialno$¢ za wiasne wuczenie si¢, aktywnosé
i motywacje do pracy, dobrg komunikacj¢ interper-
sonalna, poglebiong wiedze uczniéw o wlasnych
osiggnigciach oraz kierunkach rozwoju, umiejet-

nos¢ rzetelnej samooceny 1 oceny kolezenskie;.

Zamiast epilogu

Jak zastrzegl prof. Dylan Wiliam, ocenianie
ksztaltujgce nie jest tatwg metodg uczenia, wymaga
duzo wysilku od uczniéw i od nauczycieli. Mlodzi
nauczycicle majg na poczatku problemy z tym, by
stosujac ja, rownocze$nie panowaé nad porzadkiem
w klasie, zwlaszcza gdy klasa jest liczna i s3 w niej
male dzieci. Starsi nauczyciele muszg toczy¢ sami
ze soba walke, by odrzucié dotychczasowe schema-
ty 1 rutyne.

Wiysilek ten jednak oplaca sig, uczniowie chetnie
uczg si¢ tg metoda, osiggaja sukcesy, to z kolei za-
checa nauczycieli do dalszej pracy. Nastepnie ich
entuzjazm udziela si¢ innym nauczycielom w szko-
le i tak poprawiajg si¢ wyniki wszystkich uczniéw.

Autorka byta radcg ministra w MEN, obecnie jest na-
uczycielem konsultantem w Mazowieckim Samo-
rzgdowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli
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Dr Ewa Suchecka

Neurolingwistyczne programowanie,
czyli jak wykorzystywac mozliwosci

ludzkiego umystu

Neurolingwistyczne programowanie (NLP) to zbiér
przekonan, postaw oraz umiejetnosci, ktore uzdal-
niajg ludzi do osiggania tego, co zamierzyli, a nawet
wiecej. Teoria ta, zapoczatkowana w latach 70. XX
wieku przez Johna Grindera, amerykanskiego pro-
fesora lingwistyki, oraz Richarda Bandlera, 6wczes-
nego studenta psychologii, zdobywa coraz wicksza
popularnosé¢ wéréd réznych grup zawodowych,
w tym réwniez wéréd nauczycieli. ,Neuro” w niniej-
szym terminie odnosi si¢ do sposobu, w jaki do-
Swiadczamy $wiata zewnetrznego poprzez zmysly,
a nastgpnie tworzymy jego reprezentacje w umysle
poprzez réznorodne procesy neurologiczne. ,Ling-
wistyczny” dotyczy sposobu, w jaki jezyk, ktérego
uzywamy, zarowno ksztaltuje, jak i odzwierciedla
nasze postrzeganie Swiata. Natomiast ,programowa-
nie” dotyczy treningu, jakiemu poddajemy samych
siebie, aby mysle¢, moéwic 1 dzialaé w nowy sposdb
w celu uwolnienia wlasnego potencjatu i osiggnigcia
tego, o czym wczesniej jedynie marzyliSmy.

Praca w zawodzie nauczyciela w rzeczywisto$ci
wspblczesnej szkoly stanowi nieustannie rosngce
wyzwanie. Nauczyciel coraz czg¢Sciej musi stawial
czola negatywnym, niekiedy wrecz agresywnym po-
stawom ze strony uczniéw, nie tylko w stosunku do
szkoly, ale réwniez w stosunku do siebic. Zrédlem
tych postaw sg zazwyczaj problemy, z ktérymi ucz-
niowie nie potrafig sami sobie poradzi¢. Rosngce wy-
magania, jakie stawia przed nimi szkola, zbiegajq si¢
w czasie z trudnymi problemami okresu dojrzewa-
nia, kiedy to bunt i sprzeciw wobec otaczajacej ich
rzeczywistosci biora gbre nad zdroworozsadkowym
mysleniem. Nauczyciel, postawiony na drodze ucz-
nia, ma za zadanie nie tylko przekazywac wiedzg, ale
réwniez zmagac si¢ z trudnymi zachowaniami i po-
stawami swoich podopiecznych, wciaz poszukujgc
na tej drodze nowych rozwiazan.

Neurolingwistyczne programowanie moze sta-
nowi¢ jedno z nich. Pokazuje ono, jak mozna wy-
korzystat swoje wewngtrzne zasoby w  celu
stworzenia efektywnych strategii dziatania. W kon-
cepaji tej kladzie si¢ ogromny nacisk na nicograni-
czone mozliwosci ludzkiego umyslu, ktéry
odpowiednio stymulowany, moze przekraczaé
dotychczasowe bariery 1 dokonywac rzeczy wiel-
kich, jak to zauwazyl juz przed laty amerykanski
psycholog William James: Najwigkszg rewolucjg
nasgego pokolenia jest odkrycie, ze istoty ludzkie,
zmieniajgc wewngtrzne nastawienie swych umystow,
mogg xmieniac zewngtrzne aspekty swego Zycia'.

Trzon neurolingwistycznego programowania
stanowig tezy (presuppositions), dotyczace zaré6wno
sposobu mySlenia, jak 1 postaw oraz zachowan
czlowieka, ktére majg mu pomédc w osigganiu za-
mierzonych rezultatéw, nie tylko w sferze osiagnieé
indywidualnych, lecz réwniez w efektywnym
komunikowaniu si¢ z innymi. W tym miejscu prag-
n¢ zauwazy(, 1z mozna spotkaé si¢ niekiedy z wrecz
fanatycznym podejsciem do NLP oséb, ktore bez-
krytycznie przyjmuja wszystkie jego tezy 1 zaloze-
nia. Nalezy pamic¢taé, ze jest to jedynie jedna
z wielu koncepcji stawiajacych sobie za cel lepsze
poznanie czlowieka, aby nastgpnie poméc mu w roz-
woju 1 osigganiu zamierzonych celéw. Nie mozemy
jednak traktowac jej jako prawdy absolutnej, a jedy-
nie jako pewng propozycje, ktérej wyselekcjonowa-
ne przez nas elementy moga nam pomdoc zaré6wno
w zyciu zawodowym, jak 1 osobistym.

W dalszej czesci artykulu zostana przedstawione
wybrane tezy neurolingwistycznego programowa-
nia, ze szczegblnym uwzglednieniem ich mozliwych
implikacji dla procesu nauczania i uczenia sie.

1 Gérecka A. Programowanie neurolingwistyczne, Medium, Warszawa, 1994, s. 11.
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Neurolingwistyczne programowanie, czyli jak wykorzystywac mozliwosci ludzkiego umystu

Umyst i ciato sg elementami
tego samego systemu

Bezposrednig konsekwencja tego twierdzenia
jest fakt wzajemnego oddziatywania na siebie ciata
1 umystu czlowieka. Powszechnie wiadomo, ze na
funkcjonowanie naszego umystu wptywa samopo-
czucie fizyczne i zazwyczaj im lepiej czujemy sie fi-
zycznie, tym sprawniej dziala nasz umysl. Jednakze
ilu nauczycieli pamigta o tym, ze to stwierdzenie
odnosi si¢ nie tylko do nich, lecz réwniez do ich
uczniéw?

1. Przede wszystkim pamigtaj, ze oddychanie Swie-
Zym powietrzem moze znaczgco pomoc twoim
uczniom w nauce. Bez wzgledu na temperature
powietrza na zewnatrz, otwieraj okna szeroko
podczas przerwy, zapewniajac w ten sposob
doptyw jak najwickszej ilosci tlenu, tak przeciez
niezbednego dla efektywnej pracy mézgu, za-
réwno twojego, jak 1 twoich uczniéw.

2. Wykonuj z uczniami ¢wiczenia Srédlekeyjne,
w celu optymalizacji efektéw nauczania. Kontro-
lowane oddychanie, ¢wiczenia gimnastyczne oraz
¢wiczenia relaksacyjne pomoga twoim uczniom
zarbwno rozluzni¢ napigte migsnie, jak réwniez
zapewnia odpowiedni doplyw tlenu do mézgu.

3. Jesli zauwazysz u swoich uczniéw stan napigcia
badZ podenerwowania, zarzadz krotkg przerwe
(break state) 1 przeprowadZz Cwiczenie odry-
wajace ich od dotychczasowej czynnosci, np.
potrzgsanie dlofimi, liczenie od 30 do 0 z wypo-
wiadaniem na glos co trzeciej liczby, przecigga-
nie si¢, naSladowanie ruchéw 1 odglosow
zwierzat (zabawa gorilla thump) etc.

Mapa nie jest Swiatem:
nasze mentalne mapy swiata sg rézne

Réznimy si¢ migdzy soba. Réznimy si¢ tym, jak
postrzegamy rzeczywistosC 1 jak odzwierciedlamy ja
w naszych umystach. R6znimy si¢ rowniez w swo-
ich pogladach 1 przekonaniach, a to wplywa na na-
sze dzialania, jak réwniez na ich konsekwencje,
ktére nas spotykaja. Wszystko to dotyczy rowniez
ucznidw 1 przeklada si¢ bezpoSrednio na proces od-
bywajacy si¢ w klasie.

1. Twdj sposob myslenia i dzialania nie jest jedynym,
jaki jest wartosciowy i efektywny. Sg réwniez inne
sposoby, ktére moga byé nawet lepsze lub przynaj-
mniej rownie dobre jak twéj. Nie zapominaj, ze
kazdy z twoich uczniéw jest niepowtarzalng jed-
nostka 1 w zwigzku z tym podejmuj nieustanny
wysilek poznawania jego ,,mapy”, a wiedz¢ t¢ wy-
korzystuj do stymulacji jego procesu uczenia sig.

2. Czgsto zdarza si¢, ze zamiast zapytaé innych
o ich mapy mentalne, bawimy si¢ w ,jasnowi-
dz6w ludzkich umysiéow”, probujac odgadywaé
mysli i intencje. Tworzymy w ten sposéb pewne
zalozenia na temat ludzi, ktére moga by¢ bardzo
dalekie od prawdy, a tym samym niejednokrotnie
krzywdzace. Czyz nie byloby prosciej, gdybySmy
zapytali, na przyklad, dlaczego zachowali si¢
w taki a nie inny sposdb lub tez co mieli na mysli,
wypowiadajac dane stwierdzenie? Wtedy zoba-
czylibySmy, jak wiele mozna si¢ nauczy¢ od in-
nych, nawet jesli sa oni ,jedynie” naszymi
uczniami. Paradoksalnie, nie tylko nauczyciele
uczg uczniéw, lecz réwniez uczniowie ucza na-
uczycieli.

3. Jako nauczyciel posiadasz ogromng wladz¢ nad
swoimi uczniami. Mozesz j3 wykorzystywac na
rézne sposoby. Warto pamigtaé, ze jest to najbar-
dziej subtelna forma wladzy, gdyz dotyczy ludz-
kiego umystu. Zréb wiec wszystko, co mozliwe,
aby ja wykorzystaé w najlepszy z mozliwych spo-
sobow. Moze wige zamiast narzucaé, sprobuj za-
oferowaé uczniom swoje przekonania i pomysly.

NLP oferuje proste éwiczenie, dzigki ktéremu
mozemy nauczyc¢ si¢ postrzegac rzeczywistos¢ z co
najmniej trzech réznych punktéw widzenia zwa-
nych pozycjami postrzegania. Osoby odnoszace suk-
cesy w komunikacji migdzyosobowej (a wigc row-
niez dobrzy nauczyciele) Wiedzq jak, w sytuacjach
tego Wymaga]qcych prze]sc plynnie do innej pozy-

¢ji. Pierwsza pozycja to twoj wlasny punkt widzenia
dane] sytuacji. Powiniene$§ dobrze znac siebie oraz
swoj system wartosci, aby stanowié nie tylko efekty-
wny model dla innych, ale réwniez wplywaé na in-
nych swoim przykladem. Aby znaleZ¢ si¢ w drugiej
pozycji, nalezy sprobowac wejs¢ w polozenie dru-
giej osoby w danej konkretnej sytuacji po to, aby
zrozumiel jej emocje oraz sposdb myslenia. Nato-
miast trzecia pozycja to pozycja neutralna, w ktorej
mozesz si¢ znalez¢, czynigc krok na zewnatrz za-
rébwno pierwszej, jak 1 drugiej pozycji i zyskujac
w ten spos6b mentalny dystans do danej sytuacji.
Dopiero tu, dzigki takiej perspektywie, mozna
wlasSciwie t¢ sytuacje ocenié oraz dostrzec sposoby
jej pomySlnego rozwigzania.

Oplsana powyzej technika pozycji postrzegania
moze by¢ bardzo przydatna w pracy nauczyacla
Aby ja zastosowad, sprébuj wykorzystac opisana po-
nizej procedure.

Nauczaj z pozycji autorytetu i spokojnej pewno-
Sci siebie (pierwsza pozycja), ale réwniez odpo-
wiedz sobie na kilka pytan: Jak to jest by¢ jednym
z twoich uczniéw? (druga pozycja) Czy chciatby$
by¢ uczniem w swojej klasie? Zachecaj réwniez
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swoich ucznidéw do podejmowania ryzyka wzrostu
poprzez rozwijanie umiejetnosci przechodzenia do
drugiej pozycji. Od czasu do czasu staf z boku i po-
obserwuj siebie w klasie (trzecia pozycja). Czy jako
zewngtrzny obserwator zdecydowalbys si¢ zatrud-
ni¢ siebie jako nauczyciela? Czy jeste§ nauczycie-
lem, jakiego wybralby$ dla swojego dziecka?

Pozycje postrzegania stanowia jedng z podsta-
wowych technik neurolingwistycznego programo-
wania. Istnieje wiele sytuacji, w ktérych jest ci
potrzebna wiedza zaréwno na temat twojej wlasnej
pozyciji, jak réwniez pozycji drugiej osoby, bez
wzgledu na to, czy si¢ z nig zgadzasz, czy nie. Za-
zwyczaj konieczny jest ,mentalny krok na
zewnatrz”, do pozycji, ktéra umozliwia obiektywna
oceng sytuacji. Rozwiazanie problemu dotyczqcego
relacji migdzyosobowych wymaga spo]rzema z per-
spektywy obydwu stron. Negocjacje nie sq mozliwe
bez zrozumienia sprzecznych zazwyczaj ze soba
punktéw widzenia. Moze wigc warto wyprobowad
te technike w sytuacjach konfliktowych, z ktérymi
nauczyciel tak czgsto spotyka si¢ w klasie?

Rzeczywiste znaczenie porazki
ogranicza sie do informacji zwrotnej

W naszym systemie szkolnym bledy sa zazwy-
czaj postrzegane jako co§ jednoznacznie negatyw-
nego. Wielu nauczycieli jest bardzo surowych i nie
tylko krytycznych, lecz réwniez zbyt samokrytycz-
nych. Niemniej jednak nie zmienia to faktu, ze
wszyscy popelniamy bledy i bez tego rozwdj 1 zmia-
na nie bylyby mozliwe. W NLP popelnianie biedu
jest rbwnoznaczne z czynieniem postepu. Warto
zauwazy¢, ze we wspolczesnych stanowiskach wo-
bec nauczania jezykéw obcych dominuje podobny
poglad na to zagadnienie. Jednym z podstawowych
zadan nauczyciela w klasie jezyka obcego jest stwo-
rzenie bezpiecznej atmosfery, gdzie wolno ucznio-
wi nie tylko podejmowaé ryzyko, ale 1 popelniaé
biedy. Badania dowodza, ze najwicksze sukcesy od-
nosza uczniowie, ktérzy maja odwage podejmowaé
ryzyko, odrzucajac obawy popelnienia btgdu, a na-
wet niejednokrotnie o$mieszenia si¢ przed klasg
1 nauczycielem.

Jednakze taka atmosferg jest w stanie stworzyc je-
dynie nauczyciel, ktéry wkiada wiele wysitku w pra-
c¢ nad sobg i nicustanne poglebianie wiedzy o sobie
samym. Ponadto, jedynie wtedy, gdy jestes Swiado-
my wilasnych bledéw i porazek, mozesz poméc
swoim uczniom w czerpaniu z nich korzysci. Uwa-

2 O’Connor J. NLP Workbook, Element, London 2002, s. 140.

Dr Ewa Suchecka

zam, iz pierwszy krok, jaki nalezy podja¢ w celu
wdrozenia koncepcji NLP do procesu nauczania, to
zastosowanie ich w swoim zyciu. Nie jest mozliwe
przekonanie kogokolwiek o czyms, o czym sami nie
jesteSmy przekonani.

Jane Revell, jedna z czolowych liderek NLP
w nauczaniu jezyka angielskiego, proponuje pewne
¢wiczenie dla nauczyciela. Moze ono poméc ci
us$wiadomic sobie wage bledéw 1 porazek w twoim
zyciu. Przygotuj kartke i oléwek, a nastgpnie ustaw
na stoperze czas (maksimum 3 min). Teraz odpo-
wiedz sobie krotko i szczerze na kazde z ponizszych

pytan:

1. Jakie uczucia towarzyszg ci, gdy myslisz o swoich
btedach i porazkach?

2. Czego nauczyle$ si¢ przed osiagnigciem dzie-
sigtego roku zycia?

3. Czego nauczyles si¢ bez popelnienia zadnego
btedu?

4. Zapisz wszystkie swoje osiagnigcia, ktorych nie
byloby, gdybys nie popelniat bledéw (lub nie po-
nosit porazek).

5. Zapisz te najwazniejsze sukcesy, ktére udalo ci
si¢ osiggnacl dzigki swoim porazkom i bledom.

6. Jakie uczucia towarzysza ci w tej chwili, gdy my-
§lisz o swoich bledach i porazkach? (po wykona-
niu tego ¢wiczenia).

Powyzsze éwiczenie moze pomdc ci rozpoznaé
ten wewngtrzny glos, ktory tak czesto przypomina
o negatywnych doS$wiadczeniach w twoim zyciu.
Gdy uswiadomisz sobie jego istnienie, mozesz go
zmienié. Mozesz zmienil jezyk, ktérego ten glos
uzywa. Dla wielu ludzi bylo ogromnym odkryciem,
jak wiele mogll zmienié w swoim zyciu j cdyme po-
przez zmiang jezyka, jakim poslugiwat si¢ ich
umysl. Stusznie zauwaiyl George Orwell, ze nie ty-
lko mysl moze skorumpowaé jezyk, ale réwniez je-
zyk moze skorumpowaé mysl>. Natomiast
bezposrednie skutki dla procesu ksztalcenia, jakie
niesie ze soba powyzsza teza, mozna streScié naste-

pujaco:

1. Przekazuj swoim uczniom pozytywne komuni-
katy, starajac si¢ unikaé negatywnych, szczegdl-
nie takich, ktére mogg wywolywac zle emocje,
a nickiedy nawet agresjg.

2. Pomagaj swoim uczniom uwierzyé, ze sg w sta-
nie nauczyc si¢.
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3. Zamiast nadmiernego krytykowania tego, co
twoi uczniowie robig zle, utwierdzaj ich w tym,
co robig dobrze.

4. Wytrwale tworz swojq rzetelna samooceng jako
nauczyciela, jak réwniez pomagaj w budowaniu
rzetelnej samooceny swoich uczniéow, w ten spo-
sob skutecznie udoskonalisz proces uczenia
si¢/nauczania.

5. Zamiast polecenia ,,Podkresl slowa, ktérych nie
rozumiesz”, kieruj cz¢sciej do uczniéw zachete
do podkreslania stéw, ktére rozumiejg. W ten
sposdb pomozesz im w podnoszeniu samooceny
1 wiary w swoje mozliwosci.

Wiedza o tym, co chce sie osiagnag,
jest niezbedna do tego, aby to osiggnac

Czy nie zechciatbys mi powiedziec,

ktoredy mam teraz i5¢?

To zalezy w duzym stopniu od tego, gdzie cheesz
dojs¢ — odpowiedzial Kot.

Wiasciwie to mi wszystko jedno — rzekta Alicya.
W takim razie obojetne, ktoredy pojdziesz

— odpowiedziat Kot = Cheshire.

Niezwykle wazne jest w zyciu u$wiadomienie
sobie celu, jaki Chcemy osiggnad. Dotyczy to zarOw-
no skali makro naszej egzystencji, jak réwniez mi-
kroceléw, ktore wyznaczamy soble na kolejne dni,
tygodnie, miesiace, zar6wno w zyciu zawodowym,
jak i prywatnym. Bardzo trudno (je$li w ogdle)
bytoby przybliza¢ si¢ do celu niezbyt jasno sfor-
mulowanego. Dopiero wtedy, gdy dokladnie wiesz,
co chcesz osiggnal, mozesz przystapi¢ do podejmo-
wania konkretnych krokéw, etapéw realizacji wy-
znaczonego celu.

Podstawowe nastepstwa powyzszej tezy NLP dla
procesu ksztalcenia jezykowego sa nastepujace:

1. Wyznaczaj sobie konkretne cele, tylko wtedy
mozesz je osiggal.

2. Informuj swoich uczniéw o wyznaczonych
przez siebie celach oraz ucz ich, jak sami maja
sobie wyznacza¢ cele, a nastepnie je 051qgac Jesli
beda dokladnie wiedzieli, dokad zmierzaja,
tatwiej bedzie im si¢ uczyd.

3. Miej marzenia i zachgcaj uczniéw do marzen.

4. Jesli wyznaczony przez ciebie cel zdaje si¢ byé
zbyt odlegly, podziel droge do jego osiggni¢cia na
mniejsze ctapy, latwiej 1 szybciej osiagalne.

5. Pamigetaj: nawet najdtuzsza droga zaczyna si¢ od
pierwszego kroku.

Wazne jest réwniez to, w jakich stowach wyraza-
my nasze cele 1 zamierzone wyniki. Istniejg pewne
kryteria, ktére moga uczynié nasze cele latwiej
osiggalnymi. W tym miejscu proponuj¢ proste ¢wi-
czenie, majace za zadanie sprawdzié, na ile wyzna-
czone przez nas cele majg szanse na realizacje.
Pomysl o jakims celu, ktéry niedawno sobie wyzna-
czyles, a nastgpnie sprawdz, czy spelnia on poniz-
sze kryteria:

1. Jest wyrazony w formie zdania twierdzacego (nie
przeczacego).

2. Jego osiagniecie jest sprawdzalne (bede mogt
tatwo i precyzyjnie sprawdzié, co osiggnalem).

3. Stosunkowo tatwo jestem w stanie wyobrazié so-
bie sytuacje, w ktorej zamierzony przeze mnie
cel zostal osiggniety.

4. Droga do jego osiggniecia w zaden sposéb nie
narusza mojego systemu wartosci, jak réwniez
nie wywoluje zadnych negatywnych konsekwen-
¢ji dla innych ludzi.

5. To, czy uda mi si¢ ten cel osiggnad, zalezy tylko
ode mnie. Pami¢tam, ze tak naprawde jedyng
osoba, ktérg moge zmienid, jestem ja sam.

Gdy juz sprawdziles, czy twdj cel spetnia powyz-
sze kryteria, mozesz przystapic do dziatania — pod-
jecia  krokéw Zmlerza]qcych do jego realizacji.
Podstawowy model osiggania zamierzonych celéow
w NLP skiada si¢ z czterech kolejnych etapow:

1. Sprawdz, gdzie znajdujesz si¢ w tej chwili
(w stosunku do wyznaczonego celu).

2. Podejmij dziatanie: wyprébuj konkretny sposéb

na osiggniecie zamierzonego celu.

3. Sprawdz, czy podjete dzialanie zaowocowalo
osiggnieciem celu.

4. Jesli tak, przejdz do wyznaczenia sobie kolejnego
celu. Jesli nie, wyprébuj inny, bardziej skuteczny
sposob na jego osiggnigcie.

A oto kilka propozycji, w jaki sposdb wykorzystac
powyzszy model w klasie jezyka obcego.

1. Wyznaczaj konkretne i przejrzyste cele dla swoich
lekeji, z uwzglgdnieniem zarbéwno ich zawartosci
merytoryczne jak i zamlerzonych osiagnigé two-
ich uczniéw. Uwzgh;dma] nie tylko warunki so-
¢jalno-bytowe, w jakich odbywa si¢ lekcja, lecz
réwniez mozliwosci umystowe, psychiczne i fizy-
czne twoich podopiecznych, a takze ich rézne sty-
le uczenia sig, profile inteligencji 1 dostosowane do
nich éwiczenia, techniki i metody.

3 Carroll L. Praygody Alicji w Krainie Czardw, Lettrex, Warszawa 1990, s. 131.
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2. Prowadz lekcje zgodnie z wezeSniej przygotowa-
nym planem, ale jednoczes$nie badz elastyczny
1 gotowy na wprowadzenie koniecznych zmian ze
wzgledu na potrzeby uczniéw w danej sytuacji.

3. Po kazdej lekeji dokonaj samooceny, odpowia-
dajac sobie na pytania: Czy osiggnalem zamie-
rzone przed lekeja cele? Czy uczniowie osiggneli
to, co w moim zamierzeniu mieli osiggnaé? Za-
notuj pomyslty zmian, jakie ci przyjda do glowy
po przeprowadzonej lekeji, a dotyczace twoich
lekcji w przysziosci.

Proces komunikacji miedzyosobowej
zachodzi zaréwno werbalnie,
jak i niewerbalnie

Wedlug najnowszych badan psychologicznych
55% informacji przekazywanych jest droga kineste-
tyczna, 38% poprzez ton glosu, a jedynie 7% poprzez
wypowiadane stowa®. Zdarza si¢, ze wystepuje dyso-
nans pomiedzy wypowiadanymi przez ludzi stowa-
mi a ich jezykiem ciata. NLP okresla to terminem
braku spéjnosci, ktéry moze powodowaé wiele pro-
bleméw w relacjach migdzyosobowych, a wigc row-
niez w relacjach majacych miejsce w Srodowisku
klasy szkolnej. Jak ich unikngc?

Przede wszystkim uswiadom sobie, jak wazny
jest twoj jezyk ciala. Przyjrzyj si¢ sobie — czy istnieje
sp6jnosé migdzy stowami, ktére wypowiadasz, i ge-
stami oraz mimika, jakie im towarzysza?® Staraj si¢
w pelni wykorzystywal wszystkie ,kanaly przeka-
zu”, jakimi dysponujesz (cialo, ton glosu, stowa),
sprawdzajac jednoczes$nie od czasu do czasu, czy
istnieje harmonia pomi¢dzy nimi, gdy komuniku-
jesz si¢ ze swoimi uczniami.

Ponadto, pomagaj swoim uczniom zrozumiec,
jak wazne sa obydwa rodzaje komunikacji — zaréw-
no werbalna, jak i niewerbalna, i ze sp6jnos¢ pomie-
dzy nimi bardzo czg¢sto decyduje o sukeesie lub jego
braku w komunikacji mi¢dzyosobowej. Warto
W tym miejscu rdwniez zauwazy(, iz dla ucznidow
cechujacych si¢ dobrze rozwini¢ta modalnoscia
kinestetyczno-ruchows, komunikacja niewerbalna
stwarza nowe mozliwoS$ci zardbwno w uczeniu si¢,
jak 1 przyswajaniu jezyka obcego. Ponizej opisane
¢wiczenie moze pomdc twoim uczniom bardziej
uSwiadomi¢ sobie, jak wazny jest jezyk ciala, jak
rowniez za jego pomocyg doskonalié swoje
umiej¢tnosci jezykowe.

1. Podziel klas¢ na pary. W kazdej parze jedna oso-
ba bedzie rzezbiarzem, a druga rzezba.

Dr Ewa Suchecka

2. Wyjasnij zadanie: bedziesz glosno wypowiadaé
stowo wyrazajace uczucie lub sytuacje, a zada-
niem rzezbiarza bedzie tak uksztaltowaé rzezbe,
aby wyrazata wypowiedziane przez ciebie stowo.

3. Wypowiadaj kolejno ponizsze slowa, zapew-
niajac uczniom odpowiednig ilo$¢ czasu na ich
»wyrzezbienie”:

* sytuacje: taniec, czekanie, prowadzenie samo-
chodu, zasypianie etc.

* uczucia: zmeczony, szcze§liwy, zniechecony,
rozbawiony, spokojny, smutny etc.

4. Po kazdorazowym ,wykonaniu” rzezby przez
poszczegoblne pary, zaproponuj, aby nawzajem
obejrzaly swoje prace. Nastgpnie zaproponuj
zmiang rol.

5. To samo zadanie mozesz przeprowadzié jako
konkurs, w ktérym uczniowie beda mieli za za-
danie odgadnal, co dana rzezba przedstawia
(element wspdlzawodnictwa moze dostarczyé
uczniom dodatkowej motywacji).

Jako nauczyciel stanowisz dla swoich uczniéw
pewien wzorzec. Od ciebie zalezy, czy jest to wzo-
rzec pozytywny czy tez negatywny. Nie jest wiec
obojetne, jakim jezykiem si¢ poslugujesz, jakie ge-
sty wykonujesz, w co jeste§ ubrany i jaki jest wyraz
twojej twarzy. Te, tak na pozér banalne elementy
nie tylko stanowig komunikat, jaki przekazujesz
swolm uczniom, ale réwniez wplywajg znaczaco na
efektywnos¢ 1 sukces waszej wzajemnej komunika-
¢ji. Moze wigc warto wykorzystaé wezesniej przeze
mnie opisana technike pozycji postrzegania po to,
aby z pozycji trzeciej, czyli neutralnej, przyjrzec si¢
swojemu jezykowi ciala, a nastepnie zastanowié sig,
co powinienem i chcialbym zmienié.

Z oczywistych wzgledéw tezy koncepcji neuro-
lingwistycznego programowania zostaly potrakto-
wane w niniejszym artykule wybidrczo. Staralam
si¢ przedstawié przede wszystkim te, ktérych zasto-
sowanie w procesie ksztalcenia jezykowego moze
owocowaé zwickszeniem jego efektywnosci, a moze
nawet atrakcyjnoSci. Mam réwniez nadziejg, ze
udalo mi si¢ zacheci¢ czytelnikéw do tego, aby
sicgnaé po literature przedmiotu i dowiedziec sig je-
szcze wigeej, czym jest NLP oraz w jaki spos6b mo-
zna t¢ koncepcje wykorzystywal w ksztalceniu
jezykowym.

Zazwyczaj wazne dla autora cytaty lub historie
mogace stanowi¢ motto sg umieszczane na po-
czatku tekstu. W tym przypadku bedzie inaczej.
Dlaczego? Jedna z teorii efektywnego uczenia si¢
moéwi, 1z najlepiej zapamigtujemy to, co na

4 Revell J., Norman S. In Your Hands, Saffire Press, London 2000, s. 91.
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poczatku, i to, co na koficu. Mam wigc nadziejg, ze
to zakonczenie nie tylko na dluzej zostanie zapa-
mictane, ale réwniez bedzie skutkowaé poglebiong
refleksja dotyczaca zawodu nauczyciela.

Dawno temu, w dalekiej krainie zyt sobie wdo-
wiec, ktory mial dwie bardzo utalentowane corki,
ktore ponadto byly tak cickawe otaczajgcego je swia-
ta, 1z nieustannie Radawaly pytania. Na wiele z nich
ich ojciec znat odpowieds, jednak nie na wszystkie.
Wireszcie zdal sobie sprawe, ze potrzebujg one takiego
nauczyciela, kiory bedzie w stanie odpowiedzied na
kazde ich pytanie. Tak wigc pewnego dnia postano-
wil, e zamieszkajg u medrea, na odleglym wzgorzu.
Od chwili zamieszkania w domu medrea, jak si¢
tatwo domyslic, bystre 1 zgdne wiedzy dziewczgta
kontynuowaly zadawanie pytan. W przeciwienstwie
do ich ojca, madry starzec znat odpowiedzi na wszy-
stkie zadawane przez nie pytania. Poczgtkowo bylo to
dla nich bardzo przyjemne i satysfakcjonujgce, jedna-
kze z czasem sytuacja ta gaczela irytowad wyma-
gajgce  uczennice. Postanowily wigc  poszukac
sposobu, aby przylapac swego nauczyciela na braku
wiedzy. Jednak pomimo wielu starain z ich strony
ciggle okazywalo si¢ to niemozliwe. I tak oto pewne-
go dnia jedna z sidstr praybiegta do drugiej = picknym
kolorowym motylem ukrytym w dloniach. ,,Mam po-
myst”, powiedziata, ,wlasnie znalaztam motyla i po-
myslatam sobie, ze ukryje go w swoich dloniach,
a naszego nauczyciela zapytamy, jak mysli — czy mo-
tyl jest zywy czy tez nie. Jesli powie, e martwy, roz-
chyle dionie i pozwole motylow: odfrungc, natomiast

jesli padnie odpowieds, ze motyl jest 2ywy, szybko za-

cisng dionie 1 zgniote go, a nastgpnie uwolnig uscisk
1 powiem 2 usmiechem: Jestes w bledzie, jest martwy!
Tak wiec cokolwick powie, nie bedzie to zgodne
z prawdg”. , Jestes genialnal”, pochwalita jg siostra
1 cgym predze] wyruszyly, aby odszukac swego na-
uczgyciela. Ostatecznie 2nalazly go siedzgcego na skale
pod  drzewem  eukaliptusowym.  Natychmiast
praystgpily do realizacyi swego przewrotnego planu.
»Drogi  medreze”, rozpoczeta autorka  pomystu,
LSpojrz na moje dlonie, wewngtrz nich jest ukryty
motyl. Chciatabym, abys odgadt, czy jest on zywy, czy
tez nie”. Medrzec spojrzat powaznie na obydwie sio-
stry, przez chwilg zamyslit sig, po czym odrzekt:
~Moja droga, motyl, kiorego trzymasz w dloniach
Jjest... w twoich dloniach™.

Bibliografia

1. Carroll L. Przygody Alicji w Krainie Czarow, Lettrex,
Warszawa 1990.

2. Goérecka A. Programowanie neurolingwistyczne, Me-
dium, Warszawa 1994.

3. O’Connor]. NLP Workbook, Element, London 2002.

4. Revell J., Norman S. In Your Hands, NLP in ELT,
Saffire Press, London 2000.

Autorka jest adiunktem w Katedrze Edukacji
Poczatkowej na Wydziale Pedagogicznym Uniwersy-
tetu Warszawskiego, metodykiem nauczania jezyka
angielskiego

Dopiero, kiedy wiedza o czyms
powoli rozprzestrzenia si¢ w caltym ciele,
czlowiek wie naprawde.

5 Revell J., Norman S. In Your Hands, ibidem, s. 1.

Marlen Haushofer
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Ewa Noemi Ortowska

Empatia w pracy nauczyciela

Demokratyzacja

Komunikacja empatyczna to co§ wigcej niz
wspolczucie i co§ innego niz rezygnowanie z siebie.
Komunikacja empatyczna pokazuje, ze zawsze
mamy wyboér i ze walka nie musi by¢ jedyng odpo-
wiedzig na konfliktowe sytuacje. Takze w szkole
mozemy budowaé systemy wspierajace milo§é
iwzajemng troske. Demokratyczna szkola to w isto-
cie ani nie wladza nauczycieli ani nie uczniéw czy
rodzicéw, lecz pelen wyzwan proces sprawowania
wspdtwladzy. Nauczyciel bioracy udziat w tym pro-
cesie nie oddaje wiladzy, lecz respektujac potrzeby
ucznia, zaprasza go do samodzielnosci 1 zaangazo-
wania.

Popatrzmy na empatyczng komunikacje jak na
proces, ktérego mozna si¢ nauczy¢ tak, jak uczymy
si¢ obcego jezyka. Stopniowo, krok po kroku wpro-
wadzamy do naszego repertuaru nowe struktury.
Kiedy znajdujemy si¢ w sytuacji dla nas trudnej, np.
gdy jesteSmy krytykowani, mozemy zauwazyc, ze
gdy jest w nas strach przed karg, automatycznie
przyjmujemy postawe obronng ,,T'o nie moja wina”
lub ataku]ch »To przez ciebie”. W sytuacji bezpiecz-
nej gdy me czujemy si¢ zagrozem potrafimy jednak
szawiesi¢” automatyczne reakcje i z cickawosci pro-
wadzi¢ rozmowe w celu poznania wszystkich aspe-
ktéow sytuacji. Komunikacja empatyczna daje jasne
wskazowki, jak wejs¢ w tryb ,zawieszenia” poszu-
kiwania winnych i odnalezienia bezpieczefistwa
poprzez osadzenie si¢ w swoich aktualnych odczu-
ciach, tj. poglebienie swojej $wiadomosci. Jest to mo-
ment zatrzymania 1 zaczerpnigcia glebokiego
oddechu po to, aby nie wkroczyé na Sciezke obwinia-
nia, a zamiast tego poglebié kontakt. Jest to moment
na zauwazenie tego, co czujemy w tej chwili. Moze-
my dostrzec nasze uczucia i potrzeby, a wszystko po
to, aby zbadac, czy strategie, jakie w tej chwili stosu-
jemy, gwarantujg odpow1edn1 pozwm zadowolenia.
Z sytuac]1 bez wyjscia przenosimy siec w sytuacjg,
gdzie mozna dokonywaé wybordéw. To przywraca
poczucie wolnosci i szacunku i otwiera na kontakt.

Porozumienie Bez Przemocy (Nonviolent Com-
munication — NVC) moze pombéc nauczycielom nie
tylko w relacjach z uczniami, lecz takze z samym
sobg. Stosujac empatyczng komunikacje w odnie-
sieniu do siebie samego, mozna uwolni¢ si¢ od fru-
stracji 1 ci¢zaru, ktére rodza si¢ w sytuacjach
postrzeganych jako ,bez wyjscia”. Trudne sytuacje
szkolne dla wielu nauczycieli sg przyczyna ci¢zaru
1 stresu, ktoéry czesto nie mija po zakonczeniu lekeji
w szkole 1 jest zabierany ze sobg do domu. Zwréce-
nie uwagi na wlasne potrzeby 1 szukanie sposobow
na ich zaspokojenie jest pomocne w uwolnieniu si¢
od wewngtrznego obcigzenia.

Dlaczego komunikacja empatyczna?’

Jak wiadomo demokratyzacja zycia w kraju to
proces odejScia od gospodarki nakazowej i struktur
hierarchicznych, postugujacych si¢ w przewadze
monologiem i rozkazami, w stron¢ rozmowy i dia-
logu. Proces odchodzenia od kultury monologu
w szkole, to przechodzenie od metod podajacych
do metod aktywizujacych. Praca nad uzyskaniem
robwnowagi w relacjach, gdzie promowana jest
aktywnos$¢ z jednoczesna troska i stwarzaniem prze-
strzeni dla pozostalych uczestnikéw dzialan, jest
procesem dlugotrwatym. Przechodzac od kultury
monologu 1 metod podajacych do kultury dialogu
1 metod aktywizujacych, rezygnuje si¢ z pracy w po-
jedynke na rzecz pracy w zespole. Zespo6l uzyskuje
petnie mozliwosci wtedy, gdy wymiana miedzy jego
czlonkami jest satystakcjonujgca dla wszystkich lub
gdy praca nad satysfakcja uczestnikéw jest wartoscia.

Obecnie w naszej szkolnej rzeczywistosci daje si¢
zauwazyC zwiastuny okresu przej$ciowego, tj. nie
kréluje juz bezwzglednie kultura monologu, ale
kultura partnerskiego dialogu dopiero raczkuje.
Uczniowie jako osoby znajdujace si¢ w przeszlosci,
a czasami takze 1 dzisiaj, u dotu stromej hierarchii,
nie godzg si¢ juz na naciski bez stawiania oporu.
Najczestsza reakejg na nacisk jest bunt lub bierne
podporzadkowanie. Niesie to fatalne skutki: albo

1 'W artykule uzywa si¢ terminu ,komunikacja empatyczna” dla okre§lenia procesu nazywanego tak przez Marshala B. Rosenberga
— Nonviolent Communication — znanej w literaturze polskiej jako Porozumienie Bez Przemocy, a takze jako ,j¢zyk serca” lub ,jezyk

zyrafy”.
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Empatia w pracy nauczyciela

konfliktowosé, albo bierno$¢. Nieraz nauczyciele
stajg dzi§ bezradni w obliczu ogromnych konflik-
tow miedzy uczniami czy w zwigzku z oczekiwa-
niami rodzicéw. Wybory, jakich w obliczu trudnej
sytuacji dokonuje nauczyciel, maja ogromne zna-
czenie, gdyz nauczyciel jest modelem. Jego postawa
ma kapitalne znaczenie dla motywowania lub ha-
mowania motywacji ucznidw w procesie brania
odpowiedzialnosci za ich zyciowe wybory. Korzyst-
nym rozwigzaniem moze by¢ komunikacja empa-
tyczna, niosgca nadziej¢ zarbwno na uzdrowienie
relacji interpersonalnych, jak i na poradzenie sobie
ze stresem wypalenia poprzez poglebienie samo-
$wiadomosci nauczycieli.

Podstawy komunikacji empatycznej

Filarami procesu empatycznej komunikacji jest
empatia i szczero§é. Budowanie wypowiedzi w du-
chu komunikacji bez przemocy sklada si¢ z czte-
rech elementéw. Sa to:

* obserwacja,

* uczucie wywolane obserwacja,

* potrzeba jako faktyczne Zrédlo uczucia,

* pro$ba o dzialanie w celu zaspokojenia potrzeb
proszacego.

Centralnym elementem w modelu sg potrzeby
stanowigce podstawowg motywacje wszelkich za-
chowan ludzi. Komunikacj¢ ulatwia zalozenie, ze
wszyscy ludzie, niezaleznie od wieku, rasy czy mie-
jsca zamieszkania majg takie same potrzeby. Kazda
z potrzeb moze zas by¢ zaspokajana na nieskofcze-
nie wiele sposobow. Tak wigc, jesli potrzebuje od-
poczynku, moge spal albo jezdzié na rowerze,
biegac lub skakaé na spadochronie lub robic jeszcze
wiele innych rzeczy, ktére s3 mi znane lub ktére do-
piero wymySle. Inna osoba moze preferowad
zupelnie inne strategie. Uznanie potrzeb za podsta-

wowy powod dziatan ludzi pozwala dostrzec
wspolng przestrzen porozumienia nawet w konflik-
cie. Komunikacja empatyczna to przekierowanie
uwagi z prob ustalenia, kto jest winny, na ustalenie,
jakie potrzeby nie sa zaspokojone. Po ustaleniu
potrzeb mozna przejs¢ do fazy poszukiwania
strategii, ktére w najpelniejszy sposéb je zaspokoja.

ABC empatycznej komunikacji
w praktyce

Gdy chcesz o co$ poprosié, ponizsze wskazowki
pomoga zwickszy¢ szans¢ na spelnienie twojej pro-
Sby:

1. Unikaj w swoich wypowiedziach mieszania fak-
téw 1 ocen. Zamiast ,Jeste§ bezczelny”, powiedz
raczej, jakie zachowanie oceniasz jako ,bezcze-
Ine”, np. ,Widze, ze zabrales koledze jego tecz-
ke”. Fakty motywuja stuchacza do szczerosci,
a twoja neutralno$¢ jest sygnalem, ze jeste$
otwarty takze na punkt widzenia rozmoéwcy.

2. Méw o konkretach, omijaj slowa-miny takie jak
»nigdy/zawsze”, ,wszyscy/nikt” 1 inne, ktore
zmieniajg twojg wypowiedZ w uogdlnienie 1 zwy-
kle automatycznie wzbudzajg opér odbiorcy. Za-
miast ,,Nigdy nie przychodzisz na czas i zawsze
wszystko lekcewazysz”, powiedz, co w tej chwili
zZwraca twoja uwagg, np. ,Jeste§ 15 minut po cza-
sie, nie pami¢tam, zeby§ w tym tygodniu przy-
szedl przed dzwonkiem. Czy mozesz mi
powiedziel, co sprawia, ze nie jeste§ na czas?”.

3. Badz szczery 1 dbaj, aby twoja wypowiedZ miala
charakter osobisty. Méw o swoich uczuciach,
a nie o tym, co myslisz o innych, np. zamiast
»I'woja bezczelno$¢ jest nie do przyjecia”, po-
wiedz raczej co§ w rodzaju ,Kiedy kolejny raz
w tym tygodniu przychodzisz 15 minut po cza-

Lista potrzeb:

wlasnego planu, w tym marzen, celéw, warto$ci

P AUTONOMIA ¢ Indywidualno$é ® Niezalezno$¢ ® Przestrzen ® Spontaniczno$¢ ® Wolnos¢ ® Wybieranie

» DOBROSTAN FIZYCZNY ° Bezpieczenstwo fizyczne ® Dotyk ® Jedzenie ® Ekspresja seksualna ® Ochrona
przed zagrozeniem zycia ® Powietrze ® Ruch ® Schronienie ® Woda ® Wypoczynek

» POKOJ * Harmonia * Inspiracja ® Lekkosé ® Pigkno ® Porzadek ® Réwnos¢ ® Spoko

» SENS ¢ Branie udziatu ¢ Cel ® Duchowos¢ ¢ Efektywno$¢ ® Inspiracja ¢ Jasnos¢ © Kompetencja ¢ Kreatywno
* Nadzicja ®* Nauka ® Pewno$¢ ® Rozwdj ® Swiadomosé ® Swictowanie sukceséw i oplakiwanie strat ® Twoérczo
* Wnoszenie wlasnego wkladu ® Wyrazanie siebie ® Wyzwanie ® Wzrost ® Znaczenie ® Zrozumienie

» SZCZEROSC * Autentycznoéé ® Integralno$é (wartosci w zgodzie z czynami) ® Obecnoéé

> WZAJEMNA ZALEZNOSC ¢ Akceptacja ® Bezpieczefistwo emocjonalne ® Bliskosé ® Bycie branym pod uwagg
* Cieplo ® Docenienie ® Empatia ® Intymno$¢ ® Komunikacja ® Mito$¢ ® Przyczynianie si¢ do wzbogacania zycia
® Rozumiel i byé rozumianym ® Slyszec i by¢ wysluchanym ¢ Stalo$¢ ® Szacunek ® Szczerosé, ktéra pozwala nam
uczyC si¢ z naszych ograniczen ® Towarzyszenie ® Widzie i byé zauwazonym ® Wspdlnota ® Wspdlczucie
* Wspoétpraca ® Wzajemnos¢ ® Zaufanie

» ZABAWA * Humor ® Rado$¢ ® Smicch
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sie, jestem zdenerwowana, bo cheg zebySmy sto-
sowali si¢ do naszych regul”.

4. Bierz odpowiedzialno$¢ za swoje uczucia, faczac
je z twoiml potrzebami, nie obcigzaj odpowie-
dzialnoscig za nie innych, tj. zamiast ,,Przez cie-
bie jestem wscickla, twoja bezczelno$é mnie
wykafcza”, powiedz raczej ,,Jestem wsciekla, bo
potrzebuj¢ wspoélpracy 1 zebySmy wszyscy stoso-
wali si¢ do naszych regut”.

5. Staraj si¢ przekazad, co cheesz, aby kto$ zrobil,
a nie, czego ma nie robi¢, zamiast ,Nie odzywaj
si¢ teraz”, powiedz raczej ,,Czy mozesz poczekad
z tym, co ty chcesz powiedzieé, az ja skoficze?”.

6. Kiedy chcesz, aby kto§ co$ zrobil, powiedz wyraz-
nie, co konkretnie miatby zrobié, abys byl zado-
wolony, np. zamiast ,,Czy moglby$ juz da¢ mi
szans¢ na poprowadzenie lekejir”, powiedz ra-
czej ,Czy mozesz teraz usigsc 1 wyjaé zeszyt?”.

7. Jesli cenisz dialog i wymiang, unikaj zadan, sto-
suj prosbe i sprawdz, czy rozméwca zgadza sig
na spelnienie prosby. Zamiast ,,Nie méw teraz”,
powiedz raczej ,,Czy mozesz poczekaé ze swoim
pytaniem o prace domowg, az skoficzymy ten
przyktad?”.

Gdy chcesz podtrzymaé rozmowg i zrozumieé
rozmowce, pamigtaj:

1. Upewnyij si¢, na czym skupiala si¢ uwaga twojego
rozmoéwey: ,,Czy chodzi ci o nasza rozmowe?”

2. Zanim podzielisz si¢ z nim swojg reakcja, zwrdé
uwage na jego reakeje, fj. uczucia i potrzeby. Za-
miast ,Przesta si¢ obrazaé i pokazywac, jaki je-
ste§ biedny”, powiedz raczej ,Czy jestes
rozczarowany 1 chcesz wiedzieé, co bratam pod
uwage przy wystawianiu tego stopniar”

3. Upewnij sig¢, ze wlasciwie odbierasz reakeje, py-
tajac o uczucia i potrzeby, np. ,,Czy dobrze od-
bieram twoja reakcjg, ze jeste§ zdenerwowany,

Ewa Noemi Ortowska

bo chodzi ci o to, zeby wszyscy byli réwno trak-
towani?”

4. Sprawdz, czy uczen chcialby, abys co§ konkret-
nie zrobit w celu zaspokojenia jego potrzeb, np.
»Czy chcesz teraz ustysze¢ o powodach mojej de-
cyzjir”

5. Jesli na twoja proSbe dostales odpowiedZ nega-
tywna, sprobuj odkryé, jakie potrzeby nie pozwo-
lity rozméwey na zgode, np. ,,Czy nie zaczale$
¢wiczenia, bo potrzebujesz, zeby wyjasnié od
czego konkretnie trzeba zaczaér”

Jesli pragniesz porozumienia, stawiaj na dialog,
ktory uwzglednia aktualne potrzeby zaré6wno twoje,
jak i drugiej strony. Pozwalajac sobie na badanie in-
tencji drugiej strony, przekazujesz jej bardzo wazny
komunikat o szacunku i otwarto$ci na dialog. Na-
wet gdy styszysz krytyke i nie mozesz si¢ z nia pogo-
dzié, zanim wyrazisz swoje zdanie, sprawdz
z uczniem, o co dokladnie mu chodzi. Stawiaj na
szczero$¢ nawet gdy zapowiada si¢ na konflikt. Sto-
sujgc komunikacj¢ empatyczng, bedziesz mogl od-
nalezé sposdb na przeksztalcenie konfliktu we
wspolne zwyciestwo 1 sytuacje, ktéra bedzie dla cie-
bie inspiracjg i nauka na przyszlosc.

Jesli cheesz dowiedzied si¢ wigcej o empatycznej
komunikacji, odwiedZ strong internetowg polskiej
Fundacji Porozumienie Bez Przemocy: www.fpbp.
most.org.pl 1 strony mig¢dzynarodowego osrodka
Center For Nonviolent Communication: www.cnvc.
com.

Znajdziesz tam takze list¢ lektur w jezyku pol-
skim 1 angielskim dotyczaca tematu.

Autorka jest miedzynarodowaq trenerkg Nonviolent
Communication (Porozumienie Bez Przemocy),
nauczycielem konsultantem w Pracowni Edukacji
Jezykowej Osrodka Rozwoju Edukacji

Drogocennym darem
jest umiejetnosc styszenia
duszy czlowieka.

Mikotaj Gogol
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Krystyna Cembrzynriska

Uczniowskie ,,czytam, wiec jestem”
w spoteczenstwie informacyjnym

Umyst rzetelny ocenia ksigzke nie tylko wedtug mysli, ktore ona zawiera,

Gdyby uczonym, nauczycielom i przedstawicielom
innych zawodéw zadac pytanie, ktére z wynalazkow
na przestrzeni dziejéow ludzkoSci przyspieszyly
w znaczgcy sposob rozwoj cywilizacji, wiréd wielu wy-
mienionych zapewne znalazloby si¢ pismo i sztuka
czytania. Dzigki temu wynalazkowi kazde pokolenie
zapisywalo 1 zapisuje swoj dorobek, by przekazywaé
potomnym osiggniccia mysli 1 jej materialnych rezul-
tatow. Ci, kt6rzy potrafig z nich korzystaé, nie wywa-
zaja przyslowiowych otwartych przez przodkéw
drzwi, lecz moga cywilizacyjny dorobek powigkszac
dzi¢cki umiejetnosci czytania oraz tworczemu nasta-
wieniu do siebie 1 $wiata przyrody. Ta umiej¢tnosé
— dzi§ tak oczywista 1 niezb¢dna — stala si¢ prawdzi-
wym kolem zamachowym postgpu w zyciu codzien-
nym czlowieka, nauce i technice, mysleniu Scistym
1 humanistycznym, narz¢dziem rozpalania wyobraz-
niiintelektu. Dzi¢cki temu wynalazkowi mysl ludzka
biegnie nieposkromiona przez wieki, tysiaclecia,
a z nig zmienia si¢ rytm 1 jako$¢ naszego zycia oraz
ksztatt naszej Ziemi. Ewolucja pisma trwala w cza-
sie: od ideogramdéw w postaci rysunkéow ludzi,
zwierzat, roSlin przez skomplikowane hieroglify;
z nich wyksztalcito si¢ fonetyczne pismo alfabetycz-
ne, ktorym dzi$ si¢ postugujemy. Zbior liter alfabetu,
ktore nie sg juz szkicem otaczajgcego Swiata, lecz da-
lece abstrakcyjnym wymyslem cztowicka, umozliwia
zapis prostych 1 najbardziej zawitych mysli 1 uczué.
Weigz si¢ doskonalg materialy, na ktérych utrwala
si¢ pismo: od tabliczek glinianych po elektroniczne
zapisy 1 wirtualne biblioteki.

Wspdlczesny rozwdj cywilizacji wyrdznia si¢
ogromnym przyrostem wiedzy 1 wszelkiej informa-
¢ji 1 sprostac jej moze tylko ten, kto umie z tego ko-
rzystaé 1 docieraé do ré6znych Zrédel komunikacji.
Dzis kazdy z nas jest o tyle bogatszy, o ile potrafi za
pomoca umiejetnosei czytania zapoznad si¢ z dorob-

ale takze wedtug mysli, ktore ona budzi.
Artur Gorski

Dzielo mowi samo za siebie, jesli ma do kogo.
Stanistaw Jerzy Lec

kiem ludzkosci, kto potrafi przetwarzaé zdobywane
informacje o $wiecie, kto rozumie, odbiera teksty
o r6znym stopniu komplikacji, krotko méwige ten,
kto potrafi czytaé szybko i funkcjonalnie. Zrozu-
miale jest wigc, ze proces ksztalcenia w nowoczes-
nych spoleczenistwach nakierowany jest na dosko-
nalenie umiej¢tnosci czytania.

Jesli dziecko opanuje sztuke czytania, nabywa
umiejetno$¢ komunikowania si¢, dzigki niej moze
uczestniczyé w zyciu spolecznym 1 korzystac z dzie-
dzictwa pokolefr. Zdobycie owej podstawowej umie-
jetnoSci jest dla niego wielkim intelektualnym
wysitkiem polegajacym na przelozeniu w umysle li-
ter, majgcych postal symbolu, na tresé tego, co jest
napisane albo wydrukowane. Efekt pracy dziecka,
ktére nauczy si¢ najpierw poprzez rysunck, a potem
przez opanowanie umiejetnosci czytania oraz pisa-
nia poznawac 1 wyrazac siebie czy $wiat, mozna po-
rownal do wysitku ludzkosci dochodzjcej przez
dlugie wieki do symbolicznego ujmowania opisu
rzeczywistoSci. To poréwnanie jest potrzebne, by uz-
mystowic trud dziecka i fenomen tego trudu w posta-
cl rozwijajacej si¢ u niego umiejetnosci czytania.
Etap edukacji szkolnej w zyciu dziecka zaczyna si¢
wlasnie od wdrazania go do czytania, umiejetnosc
pisania jest pochodng tej pierwszej umiejetnosci.

Umiejetnos¢ czytania
w badaniach miedzynarodowych

Docenienie ksztalcenia tej umiejetnosci widocz-
ne jest w prowadzonych badaniach mi¢dzynarodo-
wych w dziedzinie diagnozowania bieglosci
czytania. Swiadczg o tym dobrze sprecyzowane cele
pomiaru czytania oraz profesjonalnie opracowane
narz¢dzia badania. Do najbardziej znanych zali-
czaja si¢ badania migdzynarodowe — PIRLS 1 PISA
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— oraz badania amerykanskiec — NAEP. Miedzy-
narodowe  poréwnywanie  wynikéw  dzieci
w bieglosci czytania pozwala tworzy¢ jak najlepsze
warunki do nauczania i uczenia sig.

W jakim wieku sa uczniowie, dla ktérych przy-
gotowuje si¢ testy 1 zadania z czytania? Jakie szcze-
gblowe umiejetnosci sa badane?

PIRLS (Progress in International Reading Lite-
racy Study) to Migdzynarodowe Badanie Postepow
Czytania ze Zrozumieniem w cyklu pi¢cioletnim
dla dziesi¢ciolatkéw (sg to Srednio dzieci w wieku
nie nizszym niz 9,5 roku), ktére koordynuje IEA
(International Association for the Evaluation of
Educational Achievement), czyli Miedzynarodowe
Stowarzyszenie ds. Oceny Osiggnie¢ Szkolnych
z siedziba w Amsterdamie i centrum obliczenio-
wym w Hamburgu. Po raz pierwszy badania prze-
prowadzono w 1991 roku, ostatnie odbyly si¢
w roku 2006 (objeto nim 45 pahstw) i w tym bada-
niu po raz pierwszy uczestniczyta Polska — test
rozwigzywalo 4854 uczniéw z klas III'. Kolejne
(réwniez z udzialem Polski) zaplanowano na
2011 roku. W badaniach tych rozréznia si¢ teksty
literackie 1 teksty uzytkowe. Celem pomiaru
PIRLS jest okreslenie, jak dziesigciolatki radzg so-
bie z czytaniem tekstéw literackich, by doswiad-
czyl przezyé literackich, 1 jak sobie radza
z tekstami uzytkowymi, by uzyskal informacje.
Teksty literackie z 2006 roku to krotkie 1 bogato
ilustrowane opowiadania. Opisywana w nich akcja
toczyla si¢ w r6znych miejscach, a kazde opowia-
danie mialo dwoje bohateréw i fabule zawierajaca
jedno lub dwa gtéwne zdarzenia. Uczniowie dzie-
ki czytaniu kierowanemu pytaniami mogli si¢
identyfikowal z bohaterami 1 do$wiadczaé ich
uczué, a takze wartoSci estetycznych jezyka. Teksty
informacyjne, réwniez z 2006 roku, dotyczyly przy-
rody, geografii 1 biografii. Uczen, rozwigzujac za-
dania do tekstu, opisywal sposoby osiggania
okreslonych celéw. Teksty, oprocz opisdéw, zawie-
raly fotografie, rysunki, ramki tekstowe, mapy, ta-
bele i diagramy. Dlugosé wszystkich tekstow
w polskim przektadzie wahatla si¢ wokét Sredniej
601 — od 423 do 730 stéw. Pomiarowi osiggnieé
w czytaniu towarzyszy badanie ankietowe ucz-
niéw, nauczycieli, rodzicéw. Jego celem jest pozy-
skanie informacji o czynnikach, ktére wplywajg na
poziom opanowania umiejetnosci czytania. Do-
wiadujemy si¢ wiec, jakie sa zainteresowania ucz-
niéw, ich stosunek do czytania, jakimi metodami

Krystyna Cembrzyriska

uczg si¢ czytac 1 kto im pomaga w opanowaniu
1 doskonaleniu tej umiejetnosci. Nauczyciele 1 dy-
rektorzy informuja o strategiach stosowanych
W nauczaniu czytania, wykorzystywanych pomo-
cach naukowych i kryteriach oceniania umiej¢tno-
Sci czytania. Od rodzicéw pozyskuje si¢ opinie
o szkole, warunkach socjalnych rodziny dziecka
1 pomocy udzielanej dziecku w nabywaniu umie-
jetnosci czytania. Dyrektor objasnia, jak postrzega
swoja role w procesie dydaktycznym 1 jak wspot-
pracuje z rodzicami. Pozyskanie powyzszych info-
rmacji pomaga w formulowaniu wnioskéw na
temat najkorzystniejszych warunkéw rozwijania
tej umiejetnosci.

Badania PIRLS =z 2006 roku najbardziej
znaczace byly dla 29 krajow (sposréd 45 uczest-
niczacych), ktére braly udzial w badaniu w roku
2001, gdyz te nie tylko dowiedzialy sig, jak dobrze
czytaja ich dzieci w poréwnaniu z dzie¢mi z innych
krajéw, ale zorientowaly si¢ w zmianach, jakie
zaszly u nich pod wzgledem bieglosci czytania
w ostatnich pigciu latach, 1 mogly je poréwnaé ze
zmianami w innych krajach, a wnioski te wykorzy-
sta¢ do takiego ksztaltowania polityki edukacyjnej,
by dzieci uzyskiwaty coraz wyzsza bieglos¢ w czyta-
niu’. Jednym ze znaczacych wnioskéw byla konsta-
tacja, ze dzieci polskie powinny rozpoczynaé
edukacje wezesniej, tj. w wieku 6 lat. W wigkszosci
krajow uczestniczacych w badaniu PIRLS2006
dzieci dziesi¢cioletnie sg juz w klasie IV, a nasze
polskie — w III. Ale to si¢ w najblizszych latach
zmieni, bowiem od 1 wrze$nia 2012 roku polskie
szeSciolatki obejmie obowiazek nauki w I klasie
szkoly podstawowe;.

W polskim raporcie PIRLS zwrécono takze
uwage na to, ze podstawa programowa z 2002 roku
poSwieca czytaniu w okresie edukacji poczatkowe;j
trzy krotkie wzmianki (najdluzsza zaleca czytanie
glosne sylab, wyrazow, zdan 1 tekstow; czytanie ciche
ze zrogumieniem). Taki zapis dopuszcza najroz-
norodniejsze, ale niekoniecznie precyzyjne roz-
wigzania programowe. Obecna nowa podstawa
programowa z 2008 roku obszerniej opisuje efekty
ksztalcenia w zakresie czytania, a zatem mozna
w sposéb przewidywalny programowaé wyniki
uczniéw w tym zakresie.

Dostrzezono ponadto, ze w edukacji §wiatowej
bieglos¢ w czytaniu ro$nie w oddziatach, w ktérych
czyta si¢ dluzsze teksty prozatorskie. W polskim na-
uczaniu poczgtkowym dominujg wierszyki i krotkie

I PIRLS 2006 — w mi¢dzynarodowej skali wynikéw (majacej $rednig 500 i odchylenie standardowe 100) polskie dzieci zdobyly
Srednio 519 punktéw — czyli wigcej od Sredniej migdzynarodowej (http://www.cke.edu.pl/index.php?option=content&task=

view&id=252&Itemid=2).

2 Z raportu PIRLS z 2006 r. opracowanego pod kierunkiem prof. dr. hab. Krzysztofa Konarzewskiego wynika, ze polskie dzieci
wyprzedzaja dzieci az z 28 krajéw; gorszy wynik majg od dzieci z 16 krajéw.
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opowiadania. Dlugosé¢ tekstow w tescie PIRLS 2006
wynosila Srednio 601 stéw, podczas gdy w tescie CKE
dla széstoklasistow najdtuzszy tekst liczyl okoto 200
stow. Stwierdzono na podstawie badafh PIRLS na
przestrzeni lat, ze bieglo$¢ w czytaniu rosnie, gdy
dzieci czytaja nie tylko w szkole, ale 1 poza nia. Tym-
czasem w Polsce bardzo slabo wypada czytelnictwo
czasopism. Nauczyciele polscy preferuja wykorzysty-
wanie na lekeji tekstéw literackich, dlatego ich ucz-
niowie lepiej interpretujg teksty literackie niz
wyszukuja informacje w tekstach informacyjnych.

W badaniach PIRLS umiejetno$é czytania rozu-
mie si¢ jako zbidr skoordynowanych umiejetnosci
szczegbdlowych, takich jak: wyszukiwanie w tekscie
informacji spelniajacych podane warunki, wyciaga-
nie bezposrednich wnioskéw z przestanek zawar-
tych w tekscie, wiazanie i interpretowanie informacji
zawartych w tekscie, badanie 1 ocenianie tresci, jezy-
ka i uktadu tekstu. W fazie analizy wynikow liczbe
umiejetnoscl zredukowano do dwoéch: wyszukiwa-
nie informacji i proste wnioskowanie, wigzanie infor-
macji, interpretowanie 1 ocenianie. Pierwsza grupa
umiejetnosci dotyczy operacji na tekscie. Oznacza
to, ze na kazde pytanie mozna znalez¢ odpowiedz
w tekscie, a zadaniem ucznia jest jg wskazal w wyni-
ku przeszukiwania tekstu 1 prostego wnioskowania.
Druga grupa umiej¢tnosci odnosi si¢ do tekstu jako
do komunikatu, ktéry informuje o intencjach autora,
przestaniu, stosowanej metodzie pisarskiej. Uczen
wchodzi w interakcje z wyobrazeniem autora, docie-
ka jego intencji, szuka przeslania, bada, jak tekst jest
uksztaltowany i jakim jezykiem napisany.

Powyzsza charakterystyka badan PIRLS poka-
zuje, ze czytanie traktuje si¢ jako zlozony proces
intelektualny i umiejetno$é ponadprzedmiotows.
W warunkach polskich bywa tez tak, ze rozwijanie
umiejetnosci czytania jest troskg przede wszystkim
nauczycieli jezyka polskiego. Wyrazne odrzucenie
takiej postawy obserwujemy w naszej nowej podsta-
wie programowej. List¢ kompetencji kluczowych
ksztalcenia ogdlnego dla szkél podstawowych
otwicra wlasnie umiej¢tnos¢ czytania:

* czytanie — rozumiane arowno jako prosta czyn-
nos¢ oraz jako umiejetnosc rogumienia, wykorzy-
stywania 1 przetwarzania tekstow w zakresie
umozliwiajgcym zdobywanie wiedzy, rozwoy
emocjonalny, intelektualny i moralny oraz uczest-
nictwo w gyciu spoteczenstwa.

Umiejetno$¢ czytania o znacznie wyzszym po-
ziomie wymagai (zgodng z etapem rozwojowym
mlodziezy) jest réwniez pierwszg sposrod umiejet-
nosci kluczowych dla gimnazjum i szkoty ponad-
gimnazjalnej:

3 hup://pl.wikipedia.org/wiki/PISA_%28badanie%29

* crytanie — umiejetnosc rogumienia, wykorzysty-
wania 1 refleksynego przetwarzania  tekstow,
w tym tekstow kultury, prowadzgca do osiggnigcia
wlasnych celow, rozwoju osobowego oraz aktyw-
nego uczestnictwa w yciu spoteczenstwa.

Powyzszy opis poziomu wymagan w zakresie
czytania w nowej podstawie programowej jest konse-
kwencja zaréwno polskich doswiadczen, jak 1 mie-
dzynarodowych, czego ilustracja sa nie tylko
badania PIRLS, ale takze PISA i NAEP.

Umiejetno$¢ czytania jest rowniez wazna w ba-
daniach PISA? — Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosct Ucznidw (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) Organizacji Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Dotyczy badan
testami poziomu alfabetyzmu funkcjonalnego,
gdyz jego odpowiedni poziom zapewnia jednostce
zdolnos¢ uczenia si¢ przez cale zycie. Alfabetyzm
rozumiany jest tutaj jako zestaw umiejetnosci
zwigzanych ze rozumieniem, przyswajaniem i wy-
korzystywaniem informacji 1 traktowany jako
umiejetnos¢ stopniowalna, czyli taka, ktéra prawie
kazdy posiada w jakim$ stopniu i ktéra pozwala
szeregowac ludzi wedtug ich poziomu kompetencji
w réznych sferach zycia i nauki. Okreslenie ,,fun-
kcjonalny” wskazuje na postugiwanie si¢ infor-
macjg w zyciu codziennym, w bezpoSrednim
otoczeniu i w zréznicowanych sytuacjach.

Badanie to, obejmujgce mlodych ludzi, kt6rzy
ukonczyli pietnasty rok zycia, przynosi odpowiedz
na pytanie, w jakim stopniu uczestnictwo w pow-
szechnym systemie oS$wiaty wyposaza mlodego
czlowieka w kompetencje pomocne w p6Zniejszym
dojrzalym zyciu. A zatem — na ile mlodzi ludzie s
przygotowani do zycia we wspdlczesnym Swiecie,
w ktérym nauka i technika odgrywaja coraz wigksza
rolg, na ile swobodnie poruszaja si¢ wéréd zagadnien
zwigzanych z rozumowaniem, zaréwno w naukach
przyrodniczych, jak i humanistycznych, czy potrafia
odwotywac si¢ do matematyki w rozwigzywaniu co-
dziennych probleméw. Ponadto badanie pozwala
przyjrzeé si¢ postawom ksztaltowanym w procesie
edukacji. Sa to oczywiscie kwestie wazne dla polityki
oSwiatowej w danym kraju, poniewaz pozwalajg
przewidywal na przyklad bezposrednie nastgpstwa
poziomu alfabetyzmu mlodziezy dla rynku pracy.

Program adresowany jest dlatego do pigtnastolat-
kéw, gdyz w wigkszosci krajow OECD jest to wiek,
w ktérym dobiega konica obowigzkowe nauczanie
1 uczniowie podejmujg pierwsze zyciowe decyzje
dotyczace ich dalszej edukacji badZ pracy. W pro-

gramie PISA pomiar umiejetnosci uczniéw odbywa
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si¢ co trzy lata. W kazdej edycji jedna z dziedzin jest
glowna dziedzing pomiaru, dwie pozostate — pobo-
cznymi. W dotychczasowych badaniach PISA czy-
tanie 1 rozumowanie w naukach humanistycznych
jako dziedzina gléwna wystapilo w roku 2000
12009.

Badanie PISA wyrasta z przekonania, ze czyta-
nie 1 rozumowanie w naukach humanistycznych
stanowi podstawe dla rozwijania wszelkich innych
umiej¢tnosci. Definicja tej dziedziny zaktada dosé
szeroki zakres sprawdzanych umiejetnosci. Dla
podkreslenia rozbudowanego charakteru pomiaru
czytania nazywa si¢ t¢ dziedzing czytaniem i rozu-
mowaniem. Czytanie jest definiowane jako prze-
twarzanie informacji, rozumowanie, interpretacja
1 refleksja nad tekstem dla osiggnigcia celu stawia-
nego SOblC przez czytajacego, a takze dla poszerze-
nia wiedzy 1 pelnego uczestnictwa w zyciu
spolecznym. Tak rozumiane czytanic wymaga
sprawno$ci w wyszukiwaniu informacji, bieglosci
w obchodzeniu si¢ z informacjami w réznych for-
mach i kontekstach oraz trafnosci w podejmowaniu
decyzji, ktore z nich i jak wykorzystaé.

Aby potwierdzi¢ umiej¢tnos¢ czytania i rozumo-
wania w naukach humanistycznych, czytelnik musi
przyja¢ aktywng postawe, bowiem umiejetnosé ta
nie jest prostym dekodowaniem tekstu pisanego
1 dosfownym jego rozumieniem. Wymaga od czytel-
nika umiej¢tnoscei stawiania pytah i hipotez oraz
szukania powigzan z rzeczywistoscig spoza tekstu.
Oczekuje si¢ tez precyzji i logiki myslenia, argu-
mentowania oraz staranno$ci w formutowaniu wy-
powiedzi bedacej reakcjg na przeczytany tekst.
Zatem w badaniach PISA mierzy si¢ umlcjgtnosc
czytania, ktérej integralnym skiadnikiem jest wie-
dza takze spoza tekstu.

Szczegblowe kompetencje wechodzace w zakres
czytania to: ogblne rozumienie tekstu (spojrzenie
na tekst jako catos¢ z dalszej perspektywy), wyszu-
kiwanie informacji (odnalezienie w tekscie konkre-
tnej informacji, zawartej zazwyczaj w obrebie
zdania), interpretacja (wykroczenie poza pierwsze
wrazenia 1 dojScie do pelnego badz bardziej szcze-
gdlowego zrozumienia przeczytanego tekstu, prze-
tworzenie zawartych w nim informacji), refleksja
nad trescia tekstu (polaczenie informacji znalezio-
nych w tekscie z wlasna wiedzg osoby testowanej,
wykorzystanie umiejetnoSci mySlenia abstrakeyjne-
go), refleksja nad forma tekstu (wyjscie poza tekst,
obicktywne przyjrzenie mu si¢, ocena jego jakosci
1 odpowiedniosci dla okreslonego celu).

Bardzo powaznie traktuje si¢ umiejetnosé czy-
tania takze w badaniach amerykanskich NAEP
(National Assessment of Educational Progress)

Krystyna Cembrzyriska

— Ogodlnokrajowa Ocena Postgpu Edukacyjnego
— ktore zostaly wdrozone w 1982 roku dla potrzeb
ksztaltowania polityki edukacyjnej USA na podsta-
wie wynikéw nauczania odzwierciedlonych w za-
chowaniach czytelnikéw. Badania dotycza oceny,
w jakim stopniu mlodziez wskazanych klas opano-
wala nastepujgce cele czytania: czytanie dla przezy-
cia literackiego (czytanie literackie), czytanie dla
zdobycia informacji (czytanie informacyjne), czyta-
nie dla wykonania czego§ (czytanie uzytkowe).
W badaniach sprawdza si¢ zatem jako$§¢ rozumie-
nia tekstow, my$lenia na ich temat oraz wykorzysty-
wania ich do réznych celow. Wybrane do badania
teksty sg autentyczne, czyli takie, z jakich na co
dzien uczniowie korzystaja. Badaniami w zakresie
czytania literackiego (analiza wydarzen, watkow,
umiejscowienie akeji, fabuly; analiza jezyka) i czy-
tania informacyjnego (poszukiwanie informacji)
obejmuje si¢ ucznidéw klasy IV, VIII i XII. Dodat-
kowo w klasie XII bada si¢ umiej¢tnos$é czytania
uzytkowego (poszukiwanie informacji do zastoso-
wania). Wyniki ucznidéw podaje si¢ w skali 0-500
punktéw. Wyodrebnione poziomy czytania (za-
awansowany, biegly, podstawowy) dla kazdej klasy
pozwalaja ckspertom charakteryzowaé ucznidow
wedlug osiggnigtego poziomu w skali procentowe;j
na tle klasy, szkoly, miasta, stanu i kraju. Ponadto
raporty z badan uwzgledniaja wyniki uczniéw
wedlug plciirasy, typu szkoly (prywatne i panstwo-
we) 1 zainteresowan.

Z charakterystyki migdzynarodowych 1 amerykan-
skich badan wynika, ze do rozwijania umiej¢tnosci
czytania przywigzuje si¢ ogromng wage 1 rozumie
si¢ ja jako bardzo zlozong umiej¢tnosc. PIRLS defi-
niuje czytanie jako zdolno§é rozumienia i uzycia
pisanych form jezyka/wypowiedzi wymaganych
przez spoleczenistwo oraz/lub ocenianych przez
jednostke. PISA definiuje czytanie jako rozumie-
nie, wykorzystywanie oraz poddanie refleksji pisa-
nych tekstow, aby osiagnac cele, rozwijaé wiedze
1 potencjal oraz uczestniczyé w zyciu spoleczen-
stwa. NAEP definiuje czytanie jako proces o zlozo-
nej naturze, dokladne i plynne przeczytanie sfowa
to mozliwos¢ jego interpretacji na dwoch pozio-
mach: pierwszy — przeczytanie tekstu pod wzgle-
dem tresci, drugi — rozumienie celu czytania oraz
refleksja.

Umiejetnos¢ czytania
w nowej podstawie programowej

A jak definiuje czytanie nowa podstawa progra-
mowar

Nowa podstawa programowa z 2008 roku funk-
cjonuje juz w klasie I 1 II szkoly podstawowej oraz
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I i II gimnazjum. W pozostatych klasach tych
szkél zmiany programowe z nowej podstawy
moga inspirowal nauczycieli do ciekawych roz-
wiazan dydaktycznych, zwlaszcza jesli chodzi
o rozwijanie umiejetnoSci czytania. Czytanie,
otwierajgce liste najwazniejszych umiejgtnosci
rozwijanych na kazdym etapie ksztalcenia, znaj-
duje odzwierciedlenie w celach ksztalcenia — wy-
magania ogélne w wickszosci zajeé edukacyjnych
1 przedmiotéw. Warto poréwnac opisy tej umiejet-
nosci z kilku przedmiotéw (z wszystkich bytoby
zbyt czasochlonne, dlatego wybrano opisy z dwéch

przedmiotéw Scistych 1 dwéch humanistycznych,
w tym jezyk polski jako podstawowy dla rozwija-
nia umiej¢tnosci czytania), aby stalo si¢ oczywiste,
ze wszyscy nauczyciele ksztalcg umiejetnosé czy-
tania (nie tylko polonisci).

Z przytoczonych opiséw wynika, ze poczawszy
od I etapu edukacyjnego czytanie to odtwarzanie
i radzenie sobie z wiedza zapisang w tekstach z r6z-
nych dyscyplin naukowych. ,,Czytaé” wedtug stow-
nikowego objasnienia® to przebiegajge wzrokiem po
napisanych lub wydrukowanych literach albo innych

Przedmiot

Etap
edukacji

Cele ksztalcenia — wymagania ogdlne
(fragmenty zapisow dotyczacych umiejetnosei czytania)

matematyka

1II

II. Wykorzystanie i tworzenie informacji.

Uczen interpretuje 1 przeksztalca informacje tekstowe, liczbowe, graficzne, rozumie i in-
terpretuje odpowiednie pojecia matematyczne, zna podstawowa terminologie (...)

III

I. Wykorzystanie i tworzenie informacji.

Uczen interpretuje (...) teksty o charakterze matematycznym (...)

I. Wykorzystanie i tworzenie informacji.
Poziom podstawowy: Uczen interpretuje tekst matematyczny.

Poziom rozszerzony: Uzywa jezyka matematycznego do opisu rozumowania i uzyskanych
wynikéw.

historia
1 spoleczenstwo

11

II. Analiza i interpretacja historyczna.

Uczen odpowiada na proste pytania postawione do tekstu Zrédtowego, planu, mapy, ilu-
stracji; pozyskuje informacje z r6znych Zrédel oraz selekcjonuje je i porzadkuje.

historia

III

II. Analiza i interpretacja historyczna.

Uczen wyszukuje oraz poréwnuje informacje pozyskane z réznych zrédet 1 formulu]e
wnioski; dostrzega w narracji historycznej warstwe informacyjng, wyjasniajacg 1 oce-
n1a]ch, wyjasnia zwigzki przyczynowo-skutkowe analizowanych wydarzen, zjawisk i pro-
cesOw historycznych.

IriIv

(...) integrujac informacje z tekstu (...)
(...) integruje pozyskane informacje z réznych Zrédel wiedzy.

fizyka

111

IV. Postugiwanie si¢ informacjami pochodzacych z analizy przeczytanych tekstow (w tym
popularnonaukowych).

v

IV. Postugiwanie si¢ informacjami pochodzacych z analizy przeczytanych tekstéw (w tym
popularnonaukowych).

jezyk polski

—

Zadaniem szkoly jest: (...)

6) wyposazenie dziecka w umiej¢tno$¢ czytania (...)
Edukacja polonistyczna. (..
w zakresie umiejetnosci czytania: (...)

b) zna wszystkie litery alfabetu, czyta i rozumie proste, krotkie teksty (...)

.) Uczen koniczacy klase I:

1II

Odbiér odpowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji.

Uczen rozwija sprawno$¢ (...) czytania glo$nego i cichego oraz rozumienia znaczefi
dostownych i przeno$nych; zdobywa §wiadomos¢ jezyka jako wartosciowego i wiclofunk-
cyjnego narzedzia komunikacji, rozwija umiejetnosé poszuklwama interesujacych go wia-
domosci, a takze ich porzqdkowanla . Uczy si¢ rozpoznawac rézne teksty kultury, w tym
uzytkowe oraz stosowal odpowiednie sposoby ich odbioru.

III

Odbiér odpowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji.

Uczefi samodzielnie dociera do informacji; rozumie komunikaty o coraz bardziej skompli-
kowanej organizacji — werbalne i niewerbalne; podejmuje refleksje nad znaczeniami stow
i dazy do ich dokladnego rozumienia; krytycznie ocenia zawarto$§¢ komunikatow.

v

Odbiér odpowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji.

Uczen rozumie teksty o skomplikowanej budowie; dostrzega sensy zawarte w strukturze
glebokiej tekstu; rozpoznaje funkeje tekstu i Srodki jezykowe stuzace ich realizacji; ma
Swiadomos¢ kryteribw poprawnosci jezykowe;.

4 Szymczak M. [red.] Stownik jezyka polskiego, t. 1, Warszawa 1978.
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symbolach, formutowac w umysle lub na glos odpo-
wiadajgee im diwigki jezykowe; zapoznawac sig
z trescig tego, co jest napisane albo wydrukowane.
Najbardziej istotna, docelowa w dzialaniu eduka-
cyjnym jest druga cz¢$¢ obja$nienia — zapoznawa-
niec si¢ z treScig tego, co jest zapisane lub
wydrukowane. Nauczycieli zatem interesuje, by
uczniowie nie tylko tekst odczytali, ale aby docierali
do jego tresci.

Wrystarczy zwrécié uwage na to, ze czasownik
sczytal” 1aczy si¢ znaczeniowo z bardzo wieloma
czynno$ciami ,dokonywanymi” na czytanym tek-
Scie. Oto czasowniki, ktére sa skladowymi opisu
umiejetnoSci czytania, co ilustrujg wladnie zacyto-
wane fragmenty nowej podstawy programowe;j.

Czytanie |Co robi uczen Czego uczeh szuka
tekstu  |podczas czytania? w czytanym tekscie?
Z czytanego tekstu  |Uczen wérdd informa-
uczen informacje np.: |¢ji odczytanych rozpo-
— wyszukuje znaje np.:
— poszukuje —warstwe informacyjna
— wykorzystuje — warstwe wyjasniajaca
—analizuje — warstwe oceniajaca
— interpretuje — przyczyny i skutki
— przeksztalca - .Zaleinoégi m.iq:dzy
— selekcjonuje lnfvorr.na.c]am{
— porzadkuje — pojecia i terminy
— poréwnuje — wnioski
— integruje —argumenty
— postuguje si¢ nimi | 1tP-
itp.

Uczniowskie czytanie w dziataniach
dydaktycznych nauczycieli
wszystkich przedmiotéw

Przeglad przykladowych opiséw umiejetnosci
czytania w jezyku efektéw pozwala nauczycielom
danej szkoly na przyjecie wspélnej strategii rozwija-
nia tej ponadprzedmiotowej umiejetnosci warun-
kujacej wdrozenie ucznia do samodzielnego ucze-
nia si¢ przez cale zycie. Moze to by¢ gromadzenie
specjalistycznego przedmiotowego slownictwa na
podstawie czytanych tekstéw, praktyczne ich
utrwalenie dzigki éwiczeniom opracowanym do
tekstow. Inna strategia moze objaé diagnozowanie
1 ocenianie umiejetnosci czytania 1 rozumowania
z réznych dziedzin: humanistycznych, Scistych,
przyrodniczych. Ta druga strategia jest juz pow-
szechna dzieki egzaminom zewngtrznym, zwlasz-
cza na sprawdzianie i egzaminie gimnazjalnym
w czeSci humanistycznej 1 matematyczno-przy-
rodniczej. Warto jednak stosowal ja réwniez
w ocenianiu  wewnatrzszkolnym w  funkeji
ksztaltujacej. Testy opracowane przez nauczycieli

Krystyna Cembrzyriska

danej szkoty bedg ujawnialy potrzeby uczniowskie
w zakresie doskonalenia umiejetnosci czytania.
Odpowiednie zestawy ¢wiczen pozwolg wyréwnaé
uczniowskie braki. Dobrze opanowana umiejet-
nos¢ czytania zwielokrotni sukcesy ucznia w wielu
dziedzinach.

Jesli polonistom pozostawimy troske o czytanie
literackie 1 ksztaltowanie Swiadomosci jezykowe;
w odbiorze tekstow o réznej funkeji, to nauczyciele
pozostalych przedmiotéw moga ich dzialania zwie-
lokrotnié poprzez dopracowanie si¢ odpowiedniego
zestawu Cwiczen ksztaltujacych sprawnosé rozu-
mnego czytania. Je$li uczeh na réznych lekcjach be-
dzie np. wyszukiwal w tekscie tezy, argumenty,
przestanki, dowody i wnioski, to zrozumie, ze wy-
konywane operacje umystowe skladaja si¢ na logike
rozumowania konieczng i w naukach, i w zyciu co-
dziennym. Oczywiste stanie si¢ rowniez dla niego,
ze czytanie wigze si¢ w sposob naturalny z wieloma
operacjami umyslowymi, ktére pozwalajg mu z sa-
tysfakejg stwierdzic: ,,Czytam, wigc jestem”.

Jak mozemy uczniom pomédc odnalezl si¢
w spoleczenstwie, ktére funkcjonuje w Swiecie bo-
gactwa informacji? Jak ich przekonaé do codzien-
nego doskonalenia sztuki czytania w takim stopniu,
by stalo si¢ ono praktycznym narz¢dziem poma-
gajacym poruszal si¢ we wspdlczesnym gaszczu
wiedzy 1 informacji? Tylko uparte trzymanie si¢ za-
sady ,praktyka czyni mistrza” sprawi, ze bedziemy
tworzy¢ odpowiednie sytuacje dydaktyczne sprzy-
jajace rozwijaniu tej umiejetnosci. Uczniowie pod
kierunkiem nauczycieli réznych przedmiotéw roz-
roznig czytanie globalne, selektywne czy szcze-
golowe — kazde z nich ma inne przeznaczenie.

Dazac do ogarnigcia gléwnych senséw czytanego
tekstu, bedg szukaé kluczowych stéw, by przekazac
jego najwazniejszg tre$¢. Dzigki wskazanym
stowom kluczom okreslg gtéwng mysl tekstu. Prze-
konaja sig, ze streszczenie tekstu (linearne czy logi-
czne) jest mozliwe pod warunkiem przesledzenia
toku rozumowania autora.

Odpowiednie éwiczenia zilustrujg uczniom war-
tos¢ selektywnego czytania. Beda wiec czytanie ro-
zumieli jako poszukiwanie odpowiedzi na pytania:
kto? kiedy? gdzie? co? w jakim celu? dlaczego?
Odnajdg w tekscie konkretng informacjg, rozpo-
znaja sady autora, uporzadkujg informacje z tekstu
w postaci np. planu czy tabeli, zhierarchizuja je, po-
dziela na przyczyny i skutki.

A ktére éwiczenia pomoga uczniom doskonalié
szczegbdlowe rozumienie tekstow z réznych dyscyp-
lin naukowych? Jedne z nich polegaja na wniosko-
waniu o znaczeniu wyrazu na podstawie kontekstu.
Inne ¢wiczenia bedg mialy na celu rozpoznawanie
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Uczniowskie ,,czytam, wiec jestem” w spoteczenstwie informacyjnym

stow sygnalizujgcych wnioskowanie, warto$ciowa-
nie i oceng zjawisk, probleméw czy sygnalizujacych
pewnos¢ lub watpliwosci nadawcy. Bardzo cenne
beda na réznych lekcjach ¢wiczenia dotyczace roz-
poznawania w tekstach definicji pojecia/terminu,
ale tez ich redagowanie na podstawie tekstu.

Pozytecznymi ¢wiczeniami z zakresu czytania na
réznych lekcjach beda te, ktére wyposazg ucznidow
w umiej¢tno$¢ rozpoznawania charakteru tekstu:
neutralny czy emocjonalny, obiektywny czy subiek-
tywny, perswazyjny czy ujawnia si¢ w nim tendencja
do manipulacji odbiorca. Zapewne podstawg tej
umiejetnosel jest trafne rozpoznawanie wyrazow
konkretnych i abstrakcyjnych, neutralnych 1 nace-
chowanych emocjonalnie, potocznych 1 specjalisty-
cznych. Nie tylko na lekcjach jezyka polskiego
nalezy budowaé $wiadomosé jezykowych Srodkow
stuzacych wyrazaniu perswazji, oceny, manipulacji.

Czytanie rozumiane jako zesp6l umiejgtnosci
zwigzanych z rozumowaniem zapewnia uczniowi
autentyczne uczestniczenie w skarbnicy wspdlczes-
nej wiedzy, w sprawnym postugiwaniu si¢ wiedza
1 informacja dla wlasnego rozwoju. Takie przeko-
nanie wyrazili uczestnicy projektu EFS Bank Za-
daf’, przedstawiajac propozycje typologii zadaf
sprawdzajacych czytanie réznorodnych tekstéw
(opracowanej na podstawie osiggnie¢ w badaniach
NAEP). Poniewaz czynno$é¢ czytania podejmuje
si¢ z okre§lonym wczesniej zamyslem, niezaleznie
od podstawowej funkeji wyznaczonej przez chara-
kter i strukture samego tekstu, wyrézniono czytanie
literackie, informacyjne i uzytkowe. Wedltug tego
kryterium wyrdézniono teksty literackie, informacyj-
ne 1 uzytkowe.

Nalezy uczynié zastrzezenie, ze ten sam tekst
moze by¢ poddany czytaniu literackiemu, informa-
cyjnemu 1 uzytkowemu. Przykladem moze byé na-
wet arcydzielo literackie, jakim jest ,,Pan Tadeusz”
Adama Mickiewicza. Kiedy analizujemy sposéb
kreowania bohateréw epopei, charakteryzujemy
wlaSciwosci jezyka poetyckiego, zachwycamy si¢
opisami krajobrazéw, dla wszystkich jest jasne, ze
mamy do czynienia z czytaniem literackim. Moze-
my jednak ten utwér czytaé w celu zdobycia infor-
macji np. o funkcjonowaniu legendy napoleoniskiej
w $wiadomosci Polakéw z poczatkéw XIX wieku.
I wéwczas ujawni si¢ czytanie informacyjne. Kiedy
za$§ zechcemy na podstawie ,Pana Tadeusza”,
a konkretnie na podstawie zawartych w tekscie recep-
tur spisanych jezykiem poetyckim, ugotowaé bigos
czy rosol, to bedzie to czytanie uzytkowe. Doznania
estetyczne zharmonizuja si¢ z kulinarnymi. A oto
przyklad:

W kociotach bigos grzano; w stowach wydac trudno
Bigosu smak przedziwny, kolor i woii cudng; (...)
Bierze si¢ doii sickana, kwaszona kapusta,

Kiora, wedle przystowia, sama idzie w usta;
Zamknigta w kotle, tonem wilgotnym okrywa
Wyszukanego czgstki najlepsze migsiwa;

Soki zywne, az z brzegow naczynia war prysnie

I powietrze dokola zionie aromatem.

Bigos juz gotow.

Czytanie w r6znych celach pokaze uczniom, jak
wiele mozliwosci interpretacyjnych miesci si¢ w r6z-
nych tekstach. Podr¢cznikowy wywdéd matematycz-
ny moze postuzyé np. do poszukiwania cech tekstu
popularnonaukowego czy do charakterystyki
skfadni stylu naukowego. I takie ¢wiczenie moze
by¢ wykonane na lekcjach matematyki bez szkody
dla tresci programowych, poniewaz §wiadomosc je-
zykowa pomoze uczniom rozumniej czytaé teksty
matematyczne. Oczywiste jest, ze sprzyja to
ksztaltowaniu u ucznia holistycznego widzenia
Swiata.

Zatem w praktyce szkolnej czytanie literackie,
informacyjne i uzytkowe moze okazaé si¢ pozytecz-
ne dla nauczycieli, ktérzy wybiorg dla swego przed-
miotu najlepszy sposéb. Lekcje jezyka polskiego
zdominuje czytanie literackie, ale funkcjonowad
beda tez pozostate, np. podczas czytania podreczni-
ka czy artykuléw publicystycznych albo wybranych
tekstéw urzedowych. Na pozostatych lekcjach od-
powiednie bedzie czytanie informacyjne 1 uzytko-
we, ale tez teksty literackie moga by¢ przeciez
przywolane dla ubarwienia uczniowskiej pracy. Do-
bierajac odpowiednie ¢wiczenia stuzgce ksztal-
towaniu rozumnego czytania, warto skorzystal
z typologii zadan Banku Zadai sprawdzajacych
czytanie, poniewaz latwo je przeksztalci¢ na kon-
kretne ¢wiczenia.

Poczynione tu uwagi na temat czytania w kontek-
$cie badan miedzynarodowych i nowej podstawy
programowej oraz propozycji Banku Zadah w in-
tencji autorki (polonistki) sa zaproszeniem do po-
szukiwania przez wszystkich nauczycieli réznych
przedmiotéw najlepszych strategii dydaktycznych,
pomagajacych przetozyé uczniowskie ,Czytam,
wiec jestem” na jak najbardziej realny i inspirujacy
plan uczenia si¢ przez cale zycie.

Autorka jest wspotautorkg koncepcji egzaminu
maturalnego i arkuszy egzaminacyjnych z jezyka
polskiego, autorkg publikacgji metodycznych dla
nauczycieli

5 Typologia zadafi otwartych z jezyka polskiego — czytanie (http://www.cke.edu.pl/images/stories/badania/biuletyn_16.pdf).
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Dorota Rotowska

Pedagogika Montessori
— szansa czy utopia?

Dziecko dgzy do niezaleznosci poprzez prace:
do niezaleznosci ciata 1 umystu. Jest mu obojetne,
co wiedzg inni: chee samo sig uczycé, samodzielnie

doswiadczad w srodowisku 1 wehtaniac je
zmystami dzigki wilasnemu, osobistemu wysitkowi.

M. Montessori

Pytanie o jakos¢ polskiej edukacji jest obecnie bar-
dzo zywe. Coraz czeSciej zaczynaja pojawial si¢
placowki alternatywne — wecielajace w zycie inne
sposoby uczenia si¢ 1 nauczania lub wrecz propo-
nujgce cale systemy pedagogiczne. Sg czesto na-
dzieja rodzicéw, budzg zainteresowanie nauczycie-
li i reformatoréw o§wiaty.

Praca indywidualna z mapa Afryki

Czy stusznie? Co innowacyjnego mozemy w nich
znalez¢? Jakich inspiracji poszukiwaé?

Jednym z nowo odkrywanych, cho¢ nie nowych
juz w istocie nurtéw, jest pedagogika Montessori
— stworzona w ubieglym stuleciu przez Wloszke
Mari¢ Montessori. Ostatnie lata to prawdziwy wy-
syp przedszkoli opartych w catosci lub cz¢Sciowo
o zalozenia 1 pomoce rozwojowe stworzone dla tej
metody. Coraz czgSciej tez nauczyciele szkolni,
w poszukiwaniu aktywnych metod i Srodkéw na-
uczania, zaczynaja si¢gal do zrédel montessorian-
skich. Czgsto przy tym pojawia si¢ pytanie: Czy ta

pedagogika to tylko nurt wychowawczy, czy tez
przeklada si¢ na cele nauczania?

Na ile jest mozliwe czerpanie z niej na poziomie
edukacji poczatkowej i w dalszych latach szkol-
nych?

Dziecko w szkole podstawowey osiggneto nowy
poziom rozwoju. (...) Teraz interesuje sig przede
wsgystkim, w jaki sposob i dlaczego...
Istnieje problem przyczyny 1 skutku.

M. Montessori

Przygotowane otoczenie

Niepotrzebna pomoc jest rzeczywisty
przeszkodg w rozwoju.
M. Montessori

Najwazniejsze w szkolnym otoczeniu jest jego
wlaSciwa organizacja 1 uporzadkowanie. Sale wy-
posazone s3 w starannie przygotowane 1 pogrupo-
wane tzw. materialy rozwojowe, czyli dostepne
dziecku pomoce, stuzace uczeniu si¢ 1 eksperymen-
towaniu —w zakresie jezyka polskiego, matematyki,
przyrody, sztuki oraz umiej¢tnosci praktycznych.
Pomoce sg atrakcyjne, wspomagaja rozwo6j dziecka,
przyciagaja jego uwage 1 1nicjuja proces kon-
centracjl.

Material rozwojowy — zlote perly — wprowadzenie do
systemu dziesi¢tnego
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Pedagogika Montessori — szansa czy utopia?

Dziecko

Czlowiek nie jest tym, kim jest ze wzgledu
na nauczycieli, jakich miat,

ale ze wzgledu na to, co zrobit.

M. Montessori

Pedagogika Montessori opiera si¢ na zalozeniu
wielkiej potrzeby kazdego dziecka, by uczy¢ si¢ po-
przez aktywne dzialanie. Wyklucza ducha rywali-
zacji, a zamiast tego daje szans¢ do okazywania
sobie wzajemnej pomocy. Dzieci podejmuja decy-
zje iuczg si¢ na wlasnych btedach, a wolno$¢ wybo-
ru stanowi podstawowy 1 zasadniczy element
pedagogiczny — bo tylko w atmosferze wolnosci
dziecko moze prawdziwie odsloni¢ nam siebie
1 dzialaé zgodnie z tym, co na danym etapie rozwo-
ju jest dla niego najlepsze i najpotrzebniejsze. Pod-
stawowa forma pracy ucznia jest aktywnos§¢ wokél
indywidualnie dobranych obszaréw zainteresowan.
Kazde dziecko moze w czasie szkolnym zajmowac
si¢ materialem z innej dziedziny. W tych szkolach
dzieci w r6znym wieku ucza si¢ wspélnie — w kla-
sach taczonych po 2-4 roczniki, dzigki czemu wyra-
biajg w sobie poczucie odpowiedzialnosci wobec
siebie nawzajem, mogg poszukiwal pomocy u star-
szych kolegbéw, powtarza i utrwalaé wiedz¢ po-
przez kontakt z mtodszymi. Taka organizacja daje
takze mozliwo$¢ prowadzenia lekcji grupowych
w zespolach dobieranych wg mozliwosci, uzdol-
nief i predyspozycji uczniéw, a nie tylko ich wieku.
Dzieci uczg si¢ we wlasnym tempie, same decyduja,
kiedy zakoficzyé prace i jak daleko zglebi¢ dany te-
mat — nie jest priorytetem ich udziat w okreslonych
przez dorostego zajeciach w zaplanowanym czasie.
Dzigki temu uczg sig, jak by¢ swoim wlasnym naj-
lepszym nauczycielem. Naszym szkolom udaje si¢
ksztaltowac dzieci o fantastycznym poczuciu pew-
nosci siebie, ktérym mozna zaufaé, ze bedg zada-
wal wszystkie wlaSciwe — 1 czasami bardzo
klopotliwe — pytania.

Nauczyciel

Naszym celem jest nie tylko sprawic, by dziecko
zrogumialo, a tym bardzie] zmusic

do zapamigtania, ale dotkngc jego wyobrazni,
aby gleboko je zadziwic.

M. Montessori

Olbrzymig role odgrywa odpowiednio przygoto-
wany nauczyciel — a raczej przewodnik w poznawa-
niu  zycia, bedacy osobg odpowiedzialna,
obiektywna, wcigz rozwijajacg wlasne mozliwosci
1 poszerzajaca wlasne horyzonty myslowe. Jest to
tym bardziej istotne, ze w szkole Montessori nie sto-
suje si¢ ocen, bazujac na budowanej w uczniu mo-
tywacji wewnetrznej. Podstawa dzialania jest
szacunek dla kazdego dziecka oraz réwnowaga
miedzy zaufaniem w jego sily rozwojowe a wiedza
nauczyciela. Zadaniem nauczyciela jest stworzenie
w szkole warunkéw dajacych uczniom poczucie ra-
dosci, celebracji, a takze poczucie, ze s3 cze¢Scig cze-
go§ wigkszego niz one same, nie odbierajgc im
jednoczesnie poczucia wlasnej mocy oraz osobistej
odpowiedzialnosci. Celem jest zaszczepienie
w nich zachwytu i ciekawosci.

Praca z grupg ré6znowiekows — eksperyment w ramach
lekcji o powstaniu wszech§wiata

Szansa czy utopia?

W Polsce pedagogika Montessori jest na tyle
mloda, ze praktycznie brak jeszcze dlugofalowych
badan naukowych dotyczacych absolwentéw po-
szczegblnych pozioméw. Natomiast przeprowa-
dzone np. w USA we wrzesniu 2006 roku badania'
poréwnujgce wyniki edukacyjne dzieci w publicz-
nych szkotach w centrum miasta z wynikami ucz-
niéw szkoly Montessori w Milwaukee wykazaly, ze
edukacja Montessori prowadzi dzieci do znacznie

I THE EARLY YEARS: Evaluating Montessori Education; Lillard and Else-Quest Science 29 September 2006: 1893-1894.
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lepszego funkcjonowania spolecznego, opanowa-
nia wiedzy 1 wyksztalcenia umiej¢tnosci. W bada-
niach tych 5-latki, uczniowie Montessori, okazaly
si¢ znacznie lepiej przygotowani do szkoly podsta-
wowej w zakresie umiej¢tnosci czytania i matema-
tyki niz dzieci uczone tradycyjnie. Roéwniez
w badaniach zdolnosci do przystosowania si¢ do
zmiennych i bardziej zlozonych probleméw dzieci
montessorianskie wypadly lepiej. Wykazaly si¢ tez
wigkszym poczuciem sprawiedliwosci 1 uczciwoscei.
Wsréd 12-latkéw teksty pisane przez dzieci ze
szkoly Montessori byly ocenione jako znacznie bar-
dziej tworcze oraz stworzone przy uzyciu znacznie
bardziej zaawansowanych konstrukeji zdaniowych.

Praca w malej
— dzialanie i odkrywanie — samodzielne u§wiadomienie

grupie — postawienie problemu

. . L PO
sobie potrzeby utworzenia cze¢$ci wspélnej zbiorow

Co wiec wtasciwie mozemy/powinnismy
robi¢ my jako nauczyciele?

Jesli naprawde chcemy dokonac pozytywnych
gmian w nasgym gyciu i rogszerzyc swiatto
cywilizacyi na szersze forum, to musimy si¢

gwrocic do dziecka.
M. Montessori

To co wlasciwie mozemy zrobié, to da¢ dziecku
wklucz do §wiata” i poméc w umiejetnym korzysta-
niu z wolnosci, ktérg mu dajemy, zgodnie z zasada:
»pozwalac tyle, ile to mozliwe, a ograniczac tyle, ile
to konieczne”. Podstawa naszego dziatania musi
by¢ bardzo dobre przygotowanie otoczenia, w kt6-
rym dziata dziecko, oraz r6wnowaga miedzy zaufa-
niem w jego sily rozwojowe a wiedzg nauczyciela.
Bowiem tylko w ten sposob przygotujemy dzieci do
myslenia, tworzenia i projektowania, do udanej
wspolpracy z innymi. Dzicki takiej postawie Zyskac
moga poczucie wlasnej wartoSci, staé si¢ niezalez-
ne. Uwierzy¢, ze sa zdolne do uczenia si¢ nowych
zagadnief, opanowywania nowych umiejetnosci,
rozwigzywania probleméw i do robienia réznych

Dorota Rotowska

rzeczy we wlasciwy sposéb. Musimy pomoéc dzie-
ciom odkry¢ wlasng godno$¢ wérdéd niedoskonalosei
1 osobistych ograniczen. Droga, ktéra prowadzimy
dzieci, ma im pokazal, ze kazdy z nas jest kim$
— niezaleznie od osigganych wynikéw w testach
1 posiadanego stanowiska. Ze istnieje co$, co ma
glebszg wartosé.

Praca indywidualna z materialem jezykowym

Czy to wystarczy? Gdzie w tym jest
edukacja, wiedza i umiejetnosci?

Praktyka Montessori pokazuje, ze tam, gdzie do-
brze przygotowane otoczenie szkolne oraz madry,
wspierajgcy nauczyciel, tam pojawiaja si¢ efekty
edukacyjne. Czesto nie jako bezpoSredni cel
dzialan, ale jako wynik prawidlowego procesu,
w powigzaniu z budujgcy si¢ osobowoscig ucznia
—na styku jego niegasnacej ciekawosci i stale rozbu-
dzanej aktywnosci.

Jakich wskazéwek mozna wiec udzieli¢
nauczycielowi, ktérego ta droga
przekonuje?

* Po pierwsze dba¢ o wlasny rozwd;.

* Nie ba¢ si¢ r6znorodnosci — ona wymusi indy-
widualizacje i jednocze$nie stworzy warunki,
w ktérych uczenie si¢ bedzie szybsze i skuteczne.

* Pozwoli¢ dzieciom uczy¢ si¢ na drodze praktyczne-
go dzialania — cze$¢ praktyczna nauki nie powinna
by¢ zadaniem domowym, ale poczatkiem procesu
uczenia si¢.

* Da¢ uczniom mozliwos¢ traktowania klasy jak
zrodla materialéw do samodzielnej pracy.

* Pozwoli¢ na dokonywanie wyboréw; uczyé sa-
modzielnego planowania pracy.

* Przygotowaé konkretne pomoce rozwojowe
— zaprojektowane tak, aby pobudzal myslenie
pojeciowe 1 prowadzi¢ do powigzania abstrakeji
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Pedagogika Montessori — szansa czy utopia?

Fragment planu — portfolio z matematyki—zamiast oce-
niania motywacja zadaniowa

z rzeczywistoscig — a nie na zasadzie zapamigty-
wania pojel.

* Stawial na wzajemna pomoc, bez egoistycznej
rywalizacji.

* Zweryfikowal podejscie do sprawdziandéw i te-
stéw — dawaé mozliwo$é samokontroli.

* Daé szans¢ dzialania, eksperymentowania i przy-
zwolenie na popelnianie btedéw.

* Dawaé problemy do rozwigzania, a nie gotowe
odpowiedzi i teorie.

* Pozwoli¢ dziecku na samodzielne sprawdzenie,
czy dang prace wykonalo prawidlowo — uczy¢
rzetelnej samokontroli.

* Da¢ mozliwos¢ samodzielnego zaplanowania
pracy — nawet gdy jej zakres narzuca nam pod-
stawa programowa.

Praca z planem (portfolio) — dziecko samodzielnie wy-
biera umiejetnosé, nad ktérg chce aktualnie pracowaé

Autorka jest dyrektorem Niepublicznej Podstawowvej
Szkoly Montessori w Warszawie, ul. Bohateréw
Warszawy 1, www.montessori.dag.pl

Czlowiek tym jest wigkszy,
1m jest bardziej sobg.

Antoine de Saint-Exupéry
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Dr Urszula Markowska-Manista
Aleksandra Niedzwiedzka-Wardak

Efektywnos¢ ksztatcenia...

Jezeli zalezy nam na efektywnosci ksztalcenia, mu-
simy mie¢ $wiadomo§¢ wielorakich uwarunkowan
tego procesul. Jednym z czynnikéw wplywajacych
na efektywnos¢ procesu ksztalcenia jest jego syste-
mowo$¢, Co W naszym rozumieniu oznacza wspar-
cie przekazu edukacyjnego odpowiednig strukturg
i mechanizmami funkcjonujgcymi na terenie
szkoly badZz innej placéwki edukacyjnej. Chodzi
o to, aby wszystkie elementy konstytuujace szkole
(zarbwno w wymiarze fizycznym — przestrzei
szkoly — osobowym, ]ak i 1deowym) byly ze soba mo-
zliwie najbardziej sp6jne i wzajemnie wzmacnialy
swoj edukacyjny przekaz. Spéjrzmy na ten problem
w kontekécie wychowania ekologicznego. Jesli
ograniczymy je do wybranych godzin wychowaw-
czych, krétkotrwalych akcji/dzialafi (jednorazo-
wych badz cyklicznych) na terenie szkoly, to wplyw
na postawy dzieci 1 mlodziezy (a takze innych $ro-
dowisk) bedzie bardzo niewielki. Jesli jednakze
uczynimy szkole przyjazng Srodowisku naturalne-
mu, gdzie struktura i mechanizmy funkcjonowania
bfgdq wynikaly z troski o owo bliskie i odlegte (w zna-
czeniu geograficznym) $rodowisko naturalne (np.
poprzez ograniczanie wytwarzania oraz segregacjc
$mieci, oszczedno$¢ surowcéw, promowanie jazdy
rowerem 1 komunikacjg miejskg zamiast samocho-
dem itd.), wtedy przekaz ten bedzie czytelny, wiary-
godny i silny. Najwazniejszy w tym przypadku jest
przyktad wlasny dyrektora, nauczycieli i innych pra-
cownikow szkoly.

Kolejnym waznym czynnikiem sprzyjajacym
efektywnosci ksztalcenia jest jasne i realistyczne
okreslenie jego celow, ktére powinny uwzgl(;:dniaé
obecne 1 antycypowane potrzeby tak ucznia, ]ak
1 zmlenla]qcego si¢ spoleczenstwa, w ktérym zyje.
Cele te powinny by¢ czytelne dla wszystkich pod-
miotéw tego procesu (nauczyciele, uczniowie, ro-
dzice), a kazdy z nich powinien rozumieé potrzebg
1 wage dgzenia do ich osiagnigcia oraz mieé poczu-
cie wagi swojej w nim roli.

Warto wskazaé rowniez na wage celowego, §wia-
domego i racjonalnego wykorzystania mediéw jako
srodkéw dydaktycznych. Dysponujac obecnie zréz-
nicowanym i bogatym wachlarzem réznorodnych
mediéw (od tradycyjnych, takich jak drukowana
ksigzka, po medium szczegélnie zaawansowane te-
chnicznie, stwarzajjce najwigksze mozliwosci, czy-
li multimedialny i interaktywny komputer pod-
taczony do Internetu), mozemy wybieral i taczyc je
w dowolny sposéb, majac jednak na wzgledzie chara-
kter tworzywa wykorzystywanych mediéw (np.
tworzywem/jezykiem filmu jest obraz, kolor,
dzwigk, itd.), ich oddzialywanie na odbiorce, za-
réwno mozliwosci, jak i ograniczenia ich zastoso-
wania, zagrozenia, jakie mogg stwarzad, specyfike
klasy oraz prezentowanego zagadnienia. Podsumo-
wujac: kompetencje medialne, ktore sg rozumiane
Jjako harmonijna wiedza, rozumienie, wartosciowa-
nie, i sprawne postugiwanie sie mediami®, sy nie-
zbedne nauczycielowi po to, by w jak najlepszy spo-
sob  przekazal uczniom  treSci  ksztalcenia
przedmiotowego (media jako $rodki dydaktyczne),
ale réwniez, by przekazaé ja swoim uczniom, umo-
zliwiajgc im tym samym stawanie si¢ $wiadomymi,
odpowiedzialnymi i twérczymi ich uzytkownika-
mi, przygotowanymi m.in. do samoksztalcenia przy
ich wsparciu (rola tej formy zdobywania wiedzy
i umiejetnosci bedzie weigz rosta, zwlaszcza w kon-
tekscie edukacji permanentnej).

Ostatnim elementem, na ktéry pragniemy zwro-
ci¢ uwage, jest uszczegotowienie postulatu znajo-
mosci klasy oraz ucznia i Srodowiska, w jakim
wzrasta, pod katem réznorodnos$ci i odmiennosci
kulturowej. Kompetencje miedzykulturowe moga
staC si¢ pomocne w komunikowaniu sie, rozwigza-
niu konfliktéw kulturowych, pokonywaniu trud-
nosci wynikajacych ze spotkania w obliczu dia-
metralnie r6znych kodéw kulturowych. Tego typu
dzialania wymagaja wysithu poznawczego i polegajg
na uczeniu sig wlasciwego rozgpoznawania i pod-

1 O zagadnieniu tym szeroko i wyczerpujaco pisali m.in. Kazimierz Denek, Janusz Gnitecki czy Zygmunt Wiatrowski.
2 Strykowski W. Pedagogika medialna,t. 2, Warszawa 2007, s. 214. Szczegbtowy zakres kazdej z kompetencji opisany jest w cytowanej

ksigzce na stronach 214-216.
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Efektywnos¢ ksztatcenia...

miotowego odnoszenia si¢ do podstawowych roznic w
charakterystycznym dla roznorodnych kultur sposobie
postrzegania swiata’.

Monika Koszynska podkresla, ze do ksztalcenia
kompetencyi interkulturowych, czesto wymienianych
w migdzynarodowych deklaracjach wsrod kluczo-
wych rezultatow nauczania, nie potrzebujemy przed-
stawicieli odleglych kultur Azji i Pacyfiku®, wystar-
czy nam zroznicowanie najblizszych Srodowisk.
Ksztalcenie tych kompetencji ulatwia budowanie
podmiotowych relacji dialogowych, pozwala ucz-
niowi na odnalezienie swojego miejsca wéréd Swo-
ich i kulturowo Innych, a nauczycielowi — drogi do-
tarcia 1 oddzialywania na ucznia z poszanowaniem
jego odrebnosci 1 godno$ci. W tym miejscu nie spo-
sob poming¢ faktu, ze kluczowa role dla efektywne;
edukacji migdzykulturowej odgrywaja nie tylko
standardowe kompetencje nauczyciela, ale rowniez
subiektywna postawa wobec réznorodnosci i od-
miennoSci kulturowej oraz wlasnego zaplecza kul-
turowego.

Podsumowujac, chcialySmy zwrécié uwage na
zagadnienie tworzenia systemu i mechanizméw
dzialania wspierajacych przekaz edukacyjny, pra-
widtowe formutowanie celéw oraz ich znajomosé
1 zrozumienie wagi dazenia do ich osiggni¢cia za-
rowno przez nauczycieli, uczniéw, jak 1 rodzicow,
role mediéw jako Srodkéw dydaktycznych oraz

dobrg znajomos¢ klasy, ucznia i jego Srodowiska
(m.in. domu rodzinnego) w kontekscie réznorod-
nosct 1 wielokulturowosci.
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Wigkszosc ncmczyciel 1 tract czas
na zadawanie pytan, /(mre majg wjawnic to,
czego uczen nie umie,
podczas gdy nauczyciel z pmwdziwego
zdarzenia stara si¢ 2a pomocy pytan ujawnic to,
co ucgen umie
lub czego jest zdolny si¢ nauczyc.

Albert Einstein

3 Bennett M.J. Towards ethnorelativism a developmental model of intercultural sensitivity [w:] Paige M.R. [red.] Education for the
intercultural experience, Yarmouth 1993, www.geegeip.org/pages/member_resources/idi_developmental stages.pdf
4 Koszyfiska M. Edukacja wielokulturowa [w:] Bakalarz M. [red.] Praywrocmy Pamigc. Materialy pomocnicze dla nauczycieli, 2006,
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+(Nie) trzeba naprawde byc talentem

Mazovieckie

III

Mpyslenie matematyczne — rozumiane jako umiejetnosé wykorzystania narzedzi matematycznych
w gyciu codziennym orag formutowania sgdow opartych na rozumowaniu matematycznym
— stanow1 jedng z najwazgniejszych umiejetnosci zdobywanych

Program wspierania uzdolnionych uczniéw, wpro-
wadzony przez Samorzad Wojewodztwa Mazowie-
ckiego, jest od dwoch lat realizowany przez
Mazowieckie Samorzgdowe Centrum Doskonalenia
Nauczycieli jako projekt Mazowieckie Talenty.

Gloéwne cele projektu to:

* wyszukiwanie uczniéw uzdolnionych w zakresie
nauk Scistych, organizowanie dla nich wsparcia
merytorycznego i psychologicznego oraz promo-
wanie ich osiggnied,

* rozwijanie zdolnosci kierunkowych uczniéw,

* zachecanie do weryfikacji 1 zaprezentowania
swojej wiedzy 1 umiejetno$ci podczas prezentacji
wlasnych opracowan oraz w konkursach i olim-

praez ucznidw na II1 i IV etapie edukacyjnym’.

W projekcie uczestniczg uczniowie klas III gim-
nazjow oraz I 1 II klas szké! ponadgimnazjalnych
—13gcznie na Mazowszu 242 ucznidw.

Zainteresowania matematyczne
i nadzieje edukacyjne mazowieckich
pietnastolatkow

Po emocjach, spowodowanych rozwigzywaniem
zadan testu rekrutacyjnego 2008, sprawdzajacego
umiejetno$ci matematyczne, uczestnicy wyrazali
swe marzenia zwigzane z zaj¢ciami w ramach pro-
jektu Mazowieckie Talenty. Zebrano wypowiedzi
stu osiemdziesieciu  uczestnikéw z  Ostroleki,
Ptocka, Radomia i Siedlec.

piadach.
35%
B I Poszerzy¢

i wiedze¢/umiejetnosci
—_ 30% B ]I Poglebil
R 259 - wiedze¢/umicjgtnosci
= o [J 1L Zdoby¢
5 wiedze¢/umiejetnosci
2 20% A O IV. Rozwing¢ zdolnosci
S matematyczne
° 15% - B V. Rozwinal zainteresowania
.é’ matematyczne
8 10% - B VI. Mobilizacja do pracy
L
§ B VIL Sprawdzic si¢

5% ™ O  VIIL Nowi koledzy
B IX. Nowi wykladowcy
0% \ \ \ \ \ . \ \ B X. Zablysnaé
I I 1O v v VI VI VI IX X XI O  XI. Dodatkowa korzys¢
oczekiwania

Rys. 1. Oczekiwania uczestnikow testu matematycznego 2008 wzgledem projektu Mazowieckie Talenty

I Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z 23 grudnia 2008 r. — w ten sposéb w polskiej koncepcji ksztalcenia zaakcentowano zalecenia
Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej z 18 grudnia 2006 r. w sprawie ksztatcenia kompetencji kluczowych przez cate zycie.
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Wiedza matematyczna, argumentacja
i rozumowanie — mocne czy stabe strony
edukacji szkolnej

Testem matematycznym, przeprowadzanym
w maju, sprawdzane s3 umiej¢tno$ci rozumowania
na podstawie treSci nauczania matematyki z zakre-
su szkoly podstawowej i gimnazjum. Za poprawne
rozwigzanie wszystkich zadafh testu mozna bylo
otrzyma¢ maksymalnie 20 (w 2008 roku) lub 25
(w 2009 roku) punktow.

Testy rekrutacyjne skladaja si¢ z zadan spraw-
dzajacych kompetencje:

* wiedz¢ matematyczng, do ktdrej nalezalo si¢
odwolad, rozwigzujac zadania — obejmujacy
czynnosci typowo techniczne:

— obliczanie,

— konstruowanie,

— przeksztalcanie (arytmetyczne, algebraiczne,
geometryczne),

— ukfadanie i1 rozwiagzywanie réwnan, nier6w-
noSci oraz ich uktadéw,

— sporzadzanie zestawief, wykreséw, diagramow,

— zapisywanie zaleznosci jezykiem matematyki,

— wykorzystanie i przetwarzanie informacji da-
nych w r6znych formach,

* argumentowanie, polegajace na wyjasnieniu lub
uzasadnieniu rozwigzania:
— tworzenie logicznego ciggu wnioskow,
— wyjasnianie zauwazonych prawidlowosci,

* rozumowanie, w ktérym wymagane bylo bar-
dziej calo$ciowe spojrzenie na problem przedsta-
wiony w zadaniu i jednocze$nie dobranie pod
tym katem okreslonych procedur rozwiklania
problemu. Rozumowanie uznano w projekcie
Mazowieckie Talenty za jeden z istotniejszych
wskaznikéw zdolnosci matematycznych. Predys-
pozycje matematyczne z zakresu rozumowania
obejmuja umiejetnosci:

— pomystowos¢,

— blyskotliwos,

— prostote rozumowania,

— oryginalno$¢, na przyklad odkrywanie nowe;j
struktury logiczne;.

Tabela 1. Struktura testéw rekrutacyjnych w projekcie
Mazowieckie Talenty

Kompetencje matematyczne Osiggnigcia
W — Wiedza matematyczna 30%
A — Argumentowanie 40%
R — Rozumowanie 30%

Logiczne myslenie jest wyrdznikiem — w opiniach
testowanych uczniéw — zaréwno zadan trudnych,
dos¢ trudnych. .., jak i raczej tatwych i ciekawych:

. Swz'ftny./ Wymagat wytezenia mozgu, wykazania
sig inteligencyg, nie tylko czystym liczeniem.

* Zostal starannie przygotowany dla najzdolnies-
sgych uczniow.

* Byly zadania, z ktorymi wezesniej nie miatem stycz-
nosci.

* Czuje sig napetniona zadaniamil Test w wigkszym
stopniu na logiczne myslenie.

* Troche dziwny; pierwszy raz sig 3 takim spot-
katem.

* Wrazenie dobre. Zadania srednio trudne. Zada-
walajgcy, choc reka boli od pisania.

o Spodziewatam sig, ze bedzie wigcej zadan na logike,
a nie tylko opisowe; ze bedg do rozwigzania czyste
rownania. Niestety, tres¢ zadar mnie rogczarowala.
Spodziewatam si¢ trudniejszych i innego typu.

* Dziwny, bez sensu, niemoggcy sprawdzic praw-
dziwych umiejetnosci.

* Byt latwiejszy dla chlopakow. Jako osoba, kiora
umie wigce] nig inne (teoretycznie) zweryfi-
kowalam to myslenie.

* Uwazam, ze zadania nie odzwierciedlajg wyni-
kow moich umiejetnosci.

Logiczne myslenie
- przyktady rozumowania zaprezentowane
w rozwigzaniach zadan

Zadanie 1. Uczestnik powinien wskazac wykres
(i podac wuzasadnienie wyboru) przedstawiajgcy
zgmiang predkosci sanek zjezdzajgeych z gorki.

Rozwigzanie 1. Uczniowie
wskazywali jako rozwiazanie
zadania wykres: >

Argumentacja zawierala
najczesciej nastepujace fakty:
Vy=0; nastgpnie  predkosc
chtopca dosc szybko sig zwie-
ksza, co przy braku jakiegokol-
wiek napedu oznacza, ge porusza si¢ w dot stromego
gbocza. Jednak poiniej, gdy teren przestaje byc stro-
my, a wrecg sig wyptaszcza, chlopiec powoli wytraca
predkosci na koniec V=0, co oznacza, ze zatrzymat
sig w miejscu.
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W) Rozwigzanie 2. Jeden z uczniow tomiast wyciagnaé wnioskow, biorac pod uwage

@) wybrat wykres, > warunki opisane w zadaniu.

g argumentujae: Tym bardziej cenne wydajg si¢ rozwigzania ucz-

Q niéw klasy I'1 II — nie siggali oni po uktad réwnan,
S ale rozwigzywali zadanie metodg dedukeji:

B Rozwigzanie 3. Wyliczam, ile by byto arkuszy,

~ Koo gdyby pakowano wszystkie arkusze w jeden rodzaj
q Borpnsk e ;'Iiw oo pakietu:

~ ’ | Ty T 18x15+240, 20x18=360,

Q p r.}'r R [N Lo T, - ":" 30x18=540; 540 to liczba najblizsza 500, a wigc

e pakietow po 30 arkuszy jest najwigcey.

Zadanie 2. Komisja otrzymata z drukar-
ni 500 arkuszy egzaminacyjnych spakowa-
nych w osiemnastu pakietach. Pakiety
zawieraty po 15, 20 1 30 arkuszy. Oblicz,
tle bylo pakietow kazdego rodzaju.

Najwazniejszg umiejetnoscia badang
w tym zadaniu bylo czytanie ze zrozu-
mieniem tekstu matematycznego i zapi-
sywanie zaleznoSci miedzy wielko§ciami
opisanymi w zadaniu. Wigkszo§¢ ucz-
niéw nie miala trudnosci z przeprowa-
dzeniem poprawnej analizy warunkéw
zadania i zbudowaniem modelu mate-
matycznego do przedstawionej sytuacji
problemowej — ukladu dwéch réwnan
z trzema niewiadomymi. Nie potrafili na-

b DT VT i Ty Jesli zamiast jednego pakietu po 30 weimie-
il s, aeiitne  Eoasier fe Imf was Wiy my jeden po 15, to lgczna liczba arkuszy
I ool T E zwigkszy si¢ o 15. Podobnie z pakietem po
S T T - 20, tylko, ze wtedy liczba zwigkszy si¢ o 10.
: : . N : e sl . L. L.
S R I N Pk gty Sg dwie mozliwosci:
L . - - : ze byty 4 pakiety po 20 lub 2 po 2012 po 15,
rik e Taids i pae L, Vey P ]{ y?) P p .. P .
L ‘ o a poniewaz musi byc praynagmniej 1 pakiet
e i 5 s et VI TE /{c/zzdfgo rodza]u,. tak wige pdp. ].5 pakie-
M e s B tow po 30, 2 pakiety po 15 i 1 pakiet po 20
. . " VT
fadtamenl WL i-_'.l-' Autain, VoA . "é,ez vwm. arkuszy.
,L._;\Il.-':(.c ] s et iR £ ,_1|i-:'._*. R niliaadig Rozwigzanie 4.
" T R FTVTERPY: & e ‘
e peARg The e L S L';’ T, W tym zadaniu poprawne rozumowa-
o AR . i 15 e oS T . .
CERVE kit — 'ﬁ?*" . l 2 Lrmd syt nie — 40%, argumentacja — 30%.
Zalozenie rozpatruje tylko ruch przy Eleait ti '
gjezdzaniu z gorki bez odcinka za gor 1
Z gOTRi bez odcinka za gorkg Be. it 50 -
spowodowalo, ze rozwigzanie zostalo za- T FHRERY; o
liczone jako poprawne. By i 5y f-,il--;z .,T ,1_1..-: Thr
. . . '-I = ! L4 1"' ;IvF
W tym zadaniu oceniono, ze 79% ucz- sl e
., . . . -,."«i-},' dh S
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Mazowieckie Talenty
— szansg ha rozwijanie zainteresowan

Zajecia matematyczne dla uczestnikdéw projektu
odbywajg si¢ w soboty. Prowadza je pracownicy
naukowo-dydaktyczni z Uniwersytetu Warsza-
wskiego, Politechniki Warszawskiej, Uniwersytetu
Jagiellofiskiego, Uniwersytetu Torunskiego, Polite-
chniki Radomskiej, nauczyciele konsultanci Mazo-
wieckiego Samorzadowego Centrum Doskonalenia
Nauczycieli oraz inni pelni pasji nauczyciele mate-
matyki.

Zajecia L,z kreda przy tablicy” sa uzupetniane
wycieczkami naukowymi i konsultacjami, réwniez
w trybie online. Edukatorzy koncentrujg si¢ na
ksztalceniu umiejetnosci mysSlenia matematyczne-
g0, obejmujacego w szczegblnosci:

* umiej¢tne prowadzenie rozumowania — czyli
ksztalcenie umiejgtnosci caloSciowego spojrze-
nia na zadanie oraz umiej¢tnosci dobierania od-
powiednich procedur w celu jego rozwiagzania;
jest to warunek konieczny do opanowania 1 po-
siadania wyzszych predyspozycji matematycz-
nych; uczef rozwijajacy si¢ matematycznie
powinien posig$é umiejetnosci:

— tworzenia logicznego ciggu wnioskow,

— matematyzacji probleméw,

— interpretacji rozumowania lub jego rezultatéw,

— wykorzystywania i przetwarzania informacji
podanych w réznych formach,

— wyja$niania zauwazonych prawidtowosci,

* heurystyk¢ matematyczng — polegajaca na pre-
zentowaniu pomyslowych rozwiazan, wdraza-
niu do poszukiwania kilku rozwiazan jednego
zadania oraz do poszukiwania zastosowan jed-
nego rozwigzania w réznych sytuacjach (zada-
niach), a takze na mobilizowaniu uczniéw do
wykazywania sie:

— pomystowoscia,
— blyskotliwoscia,
— prostotg rozumowania, oryginalnoscig,

* samodzielne rozwigzywanie probleméw w za-
kresie:
— odkrywania struktury logicznej,
— stawiania 1 weryfikacji hipotez,
— doboru adekwatnych narzedzi,
— tworzenia i realizacji schematu rozwigzania
problemu,
— odpowiedniej interpretacji uzyskanych wynikéw,

. kreatywnosc matematyczng — bgdch przeja-
Wwem najwyzszego poziomu rozwoju matematy-
cznego. Edukator — przewodnik po matematyce
u$wiadamia uczniowi jego wlasne mozliwosci
1 wspélnie z uczniem buduje dla niego indywi-
dualng Sciezke rozwoju; kreatywne dziatania
ucznia to:

— formulowanie nowych probleméw,
— dostrzeganie, wskazywanie analogii,

dokonywanie uogoélnien i klasyfikacji,
— tworzenie nowych struktur matematycznych,
— dostrzeganie nowych modeli matematycz-

nych.

Matematyczna tworczos$¢ uczniéw zaangazowa-
nych w projekt Mazowieckie Talenty to nie tylko
rozwigzywanie zadan i1 probleméw ,pod okiem”
wykladowcow. To rowniez projekty matematyczne
opracowywane samodzielnie przez uczniéw. Przy-
ktadowo, radomscy Mtodzi Miloénicy Matematyki
zta formq pracy zmierzyli si¢ po raz pierwszy na
wycieczce naukowe] do Wélki Milanowskiej. Dwa
dni trwaly zajecia, podczas ktérych uczniowie pre-
zentowali krotkie referaty na wybrane indywidual-
nie tematy. Przygotowujac wystgpienia mogli ko-
rzystaC z merytorycznej pomocy wyktadowcow.
Prezentacje prac uczniéw przyjmowaly rézne for-
my —z kreda przy tablicy lub z wykorzystaniem pre-

zentacji PowerPoint.

Dla utalentowanej mlodziezy prezentacja wlas-
nych osiggnie okazuje si¢ Swietna metoda pracy
— daje bowiem uczniom poczucie wlasnej wartosci,
uczy ich samodzielnosci, ksztaltuje poprawnosé je-
zyka matematyki oraz ksztalci umiejetnosé wyste-
powania na forum publicznym. Wystgpienia
uczniéw byly bacznie obserwowane 1 recenzowane
przez opiekunéw merytorycznych. Z nie mniej-
szym zainteresowaniem przystuchiwali si¢ im inni
uczniowie — uczestnicy wycieczki naukowej. Re-
cenzje uczniéw-prezenteré6w i uczniéw-obserwato-
row byly czasem poblazliwe, a czasem bardzo
surowe. Najbardziej surowo oceniali si¢ sami pre-
Zentujqcy Efektem tych wystapien, a w konsek-
wencji recenzji, byly dyskusje na temat nowych
tresci matematycznych oraz form prezentacji—ucz-
niowie pracowali intensywnie nad swoim wizerun-
kiem, zwracali uwage na poprawno$¢ swoich
wypowiedzi, nie tylko merytoryczna, ale takze jezy-
kowa.

2 Opracowane na podstawie: Janowicz J. Standardy ksztalcenia uczniéw zdolnych, Matematyka nr 1/2005.
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Przysztos¢ edukacji matematycznej

Matematyczne testy rekrutacyjne w projekcie
Mazowieckie Talenty inauguruja wyszukiwanie
uczniéw utalentowanych i stwarzanie warunkéw
rozwoju ich uzdolnief. Analiza wynikéw testu
wprawdzie wzbudza w realizatorach projektu Ma-
zowieckie Talenty wielkie nadzieje, gdyz pokazuje,
ze na najwyzszym poziomie — niezaleznie od po-
ziomu osiggni¢tego wyniku ogdlnego — jest rozu-
mowanie, ale réwniez powoduje refleksje pelne
troski o oblicze polskiej szkoly, gdyz na najnizszym
poziomie — niezaleznie od poziomu osiggnigtego
wyniku ogdlnego — jest poziom wiedzy. Mimo iz
uwaza si¢ powszechnie, ze szkola wyposaza
mlodych ludzi raczej w wiedze encyklopedyczna,
a nie umiejetnosci praktyczne.

Poziom merytoryczny rozwiazah zadah testu
matematycznego Mazowieckie Talenty jest zr6zni-
cowany, a jezyk matematyczny, jakim postuguja si¢
w teScie uczniowie, jest niejednokrotnie nieporadny.

Strategia rozwigzywania zadania, a tym samym
ustalenie kolejnosci dzialan, zalezy od umiejetnosci
budowania modelu matematycznego odpowia-
dajacego tresci zadania oraz w duzej mierze od po-
myslowosci  zdajacego, jego spostrzegawczosci
1 umiejetnodci stosowania algorytmow.

Problemem dla uczniéw gimnazjum (réwniez
uzdolnionych matematycznie) jest stosowanie ter-
minologii matematycznej, argumentowanie 1 uza-
sadnianie rozwigzan, czyli wymagania zawarte

w standardzie: potrafi argumentowac i prowadzic

rogumowanie typu matematycznego, formutuje
1 uzasadnia wnioski.

Rozwijanie matematycznych talentéw to akcent
na rozwijanie umiej¢tnosci argumentowania 1 ro-
zumowania oraz sprawnego operowania modelami
matematycznymi, bedacy drogowskazem nie tylko
dla realizatoréw projektu Mazowieckie Talenty, ale
réwniez dla nauczycieli matematyki.

Caloroczne zajecia Mazowieckie Talenty uczest-
nicy podsumowali wypowiedziami zamieszczo-
nymi na wykorzystywanej w projekcie platformie
edukacyjnej Moodle:

Oczekiwatem, ze dowiem sig nieco wigcej, posze-
rz2e swojg wiedze na tematy, kiore nie sg poruszane na
lekcjach w szkole — w 100% nie zawiodtem sig.

Elzbieta Ostaficzuk, Grazyna Sleszyriska

Jak dla mnie te zajecia duzo nam daty. Ja jeszcze
zadnych zajec nie opuscitam (...) Otworzyly mi
umyst 1 pokazaly, ze ja naprawde lubig matematyke
1 sig nig interesuje, a nie tak jak wczesniej, tylko
umiem wszystko, co jest w szkole. Wazne jest dla
mmnie, ge tu nie muszg walczyd w sprawie ocen, bo
tatwie] mi wtedy prayswajad wiedze.

Mazowieckie Talenty to grupa wspaniaiyc/z
mitodych ludzi, ktorzy garng si¢ do zdobywama wie-
dzy, poszerzania horyzontow, rozwijania swoich
zainteresowarn. Przebywanze wsrod takich oscb napa-
wa optymzzmem 1 a’aje motywacje do dziatania i po-
gnawania tego, co nieznane, trudne; fﬂthej Jest
pokonac przeciwnosci 1 problemy w zespole majgcym
sprecyzowany cel. Ten koﬁczqcy sig wiasnie rok szkol-
ny, byt dla mnie ro/gzem zmian, poszukiwania warto-
sct, wgorcow 1 autorytetow. To wlasnie wsrod
nasgych wyktadowcow znalaztam te istotne wartosci
(niekoniecznie liczbowe), postawy, kidre cheg nasla-
dowac. Tutaj spotkatam osoby, ktore pomogly mi sig
ukierunkowad, rozwijac. Dzigki wyktadom (...)
wspanialych wyktadowcow, mam inne, lepsze spoj-
rzenie na Matematyke, jako na sztuke, ktora ociera sig
o magig 1 klucz do rozwigzania wielu problemow...
nie rachunki, symbole 1 kalkulatory z duzg mocg 0b-
liczeniowg!

Ajeden z uczestnikéw majowego testu do II edy-
¢ji projektu zareagowal emocjonalnie: Trzeba na-
prawde byc talentem!
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Elzbieta Nerwiriska
konsultacja Marcin Budzyniski

Tutoring w szkole jako wazna
praktyka zmiany edukacyjnej

Zmiana to jedno z najwazniejszych pojel
wspolczesnosci,  opisujacych  funkcjonowanie
szkoly, uczniéw i nauczycieli, a takze catego syste-
mu edukacji. Niezaleznie od deklarowanej przez
wielu nauczycieli potrzeby stabilizacji 1 niecheci
do wprowadzanych reform — szkola musi si¢ zmie-
niaé nieustannie. Pojawia si¢ jednak pytanie o kie-
runek tych zmian, o to, jak przygotowywaé
ucznidéw do podejmowania wyzwan, przed jakimi
stang w doroslym zyciu, jak wychowywaé do
przyszlosci. Pomimo nieustannych przemian, ja-
kim wraz z calym spoleczenstwem podlega szkola,
podstawowym celem edukacji niezmiennie pozo-
staje przygotowanie uczniéw do odpowiedzialne-
go 1 wartoSciowego zycla, towarzyszenie 1im
w dorastaniu, a takze pomoc w poznawaniu i zro-
zumieniu otaczajacego Swiata.

Metoda tutoringu szkolnego jest propozycja indy-
widualizacji pracy z uczniem, adresowana do tych
nauczycieli, ktérzy gotowi sa przyjac rol¢ przewod-
nika 1 wspomagal uczniéw w procesie dorastania
1 rozwoju. W niniejszym artykule przedstawiona zo-
stanie istota tutoringu, a takze mozliwosci zastoso-
wania tej metody w polskiej szkole. Model pracy
nauczyciela w roli tutora zostat opracowany na pod-
stawie do$wiadczen Autorskich Liceéw Artystycz-
nych i Akademickich ALA we Wroctawiu, gdzie od
wielu juz lat realizowany jest indywidualny tok na-
uki oraz indywidualna opicka wychowawcza. Wpro-
wadzenie tutoringu do szkoly wplywa na osiagniecia
szkolne uczniéw 1 klimat spoleczny szkoly poprzez
zmiang relacji miedzy uczniem a nauczycielem, a tak-
ze poprzez przekazanie uczniowi odpowiedzialno-
Scl za jego uczenie si¢.

Nauczyciel, ktory spaceruje w cieniu swigtyni
posrod swych uczniow, nie rozdaje swej mgdrosci,
lecz raczej swg wiare 1 umitowanie.

Jesli jest naprawdg madry, nie zaoferuje wam
odwiedzin w domu swojej mgdrosci, ale zaprowadzi
was do progu waszego wlasnego rozumienia.

Khalil Gibran, ,,Prorok”

Przechodzenie wspdlczesnego Swiata od gospo-
darki przemyslowej do gospodarki opartej na wie-
dzy, towarzyszace temu przemiany spoleczne
i kulturowe, zawrotne tempo rozwoju nauki i tech-
niki, rozw6j nowoczesnych technologii informacyj-
nych — wszystko to zmusza do refleksji i zadawania
pytan o role i zadania nauczyciela we wspolczesnej
szkole. Nie ulega watpliwosci, ze istotg systemu
edukacji jest przygotowanie miodego cztowieka do
dorostego zycia, do odpowiedzialnego pelnienia rél
rodzinnych, zawodowych i spolecznych. Pojawia
si¢ jednak pytanie, czy dzisiejsza szkola, zorganizo-
wana zgodnie z wymogami XIX-wiecznej gospo-
darki przemystowej, jest w stanie odpowiedziel na
wyzwania XXI wieku? Czy przygotowujemy dzieci
i mlodziez do sprawnego funkcjonowania
w spoleczenstwie informacyjnym, do radzenia sobie
z natlokiem informacji, do podejmowania wyzwan,
jakie niesie przyszlo§é? Warto poszukiwaé odpo-
wiedzi na pytania: jak powinna by¢ zorganizowana
szkola, by sprostal pojawiajacym si¢ wyzwaniom,
jak ma pracowaé nauczyciel, by wspieral wlasne
poszukiwania, wszechstronny rozw6j i uczenie si¢
kazdego ucznia? Jak realizowaé proces ksztalcenia
1 wychowania, by szkola nie tylko nadazala za
zmieniajacg si¢ rzeczywistoscia, ale by przygotowy-
wala uczniéw do zadan, z jakimi bedg si¢ musieli
zmierzy¢ jutro?

Wszyscy jesteSmy zgodni co do tego, ze szkola
nie moze poprzesta na przekazywaniu informacji,
zapoznawaniu uczniéw z dorobkiem kultury, cywi-
lizacji i sprawdzaniu stopnia przyswojenia tych tre-
Sci. Jest to niemozliwe, chociazby ze wzgledu na te-
mpo 1 ilo§¢ nowych informacji oraz odkryé
naukowych. Dzi¢ki rozwojowi sieci Internet i no-
woczesnych technologii nauczyciele 1 uczniowie
maja coraz latwiejszy dostep do zasobow 1 zZrodet
wiedzy, a zatem pojawia si¢ coraz silniejsza potrze-
ba nauczenia dzieci i mlodziezy $wiadomego,
madrego korzystania z tych mozliwosci. Jak poka-
zuja wspoélczesne analizy, uczniowie zdobywaja
w szkole nie wigcej niz 30% informacji o Swiecie,
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a pozostale 70% czerpig ze zrodel pozaszkolnych.
To sprawia, ze nauczyciel nie moze ograniczaé si¢
do przekazu informacji. Powinien raczej pomagac
uczniom zrozumiel otaczajacy Swiat, wyposazyé
ich w umiejetnosci dokonywania wyboru 1 §wiado-
mego korzystania z informacji oraz dziedzictwa kul-
tury. Istota i warunkiem skutecznosci tak ujmowa-
nego procesu edukacji jest wzajemne zaufanie,
szacunck do osoby oraz do zycia we wszystkich jego
postaciach, troska o zachowanie zasobéw natural-
nych i fadu w otaczajacym nas $wiecie.

Warto zatem zastanowil sig, jak organizowac
proces ksztalcenia i wychowania, jakie obszary pra-
cy szkoly nalezy wzmocnié, by umozliwi¢ optymal-
ne wykorzystanie zdolnosci 1 potencjalu kazdego
ucznia. Dzi$ trudno jest przewidzieé, jakie kompe-
tencje beda najbardziej potrzebne mlodemu
czlowickowi za lat kilkanascie, czyli po ukoficzeniu
przez niego obowigzkowej edukacji. Mozemy jedy-
nie przypuszczadl, ze warto rozwijaé tzw. kompe-
tencje kluczowe, wsréd ktorych na pierwszym
miejscu nalezy postawié umiejetnos¢ samodzielne-
go mySlenia, nieustannego uczenia si¢, poszukiwa-
nia informacji 1 postugiwania si¢ nimi oraz
kompetencje komunikacyjne. Proces tutoringu
szkolnego ma mi¢dzy innymi na celu wyposazenie
ucznia w te podstawowe umiejetnosci, wspieranie
go w procesic dojrzewania 1 przekazywanie

odpowiedzialnosci za efekty uczenia sie.

Socjologowie bijg na alarm w zwigzku z rozpa-
dem wigzi spolecznych i niewywigzywaniem si¢
przez rodzing z jej podstawowych obowiazkow wy-
chowawczych oraz opickunczych wobec dzieci.
Coraz czgsciej szkola, bedgc miejscem spotkania
0s6b 1 tworzenia waznych, z punktu widzenia roz-
woju osobowoscli, relacji interpersonalnych, zaczy-
na zastgpowac rodzing w jej funkcjach socjalizacyj-
nych. Grupa réwiednicza, relacje z osobami do-
rostymi oraz wie¢zi, jakie nawigzuje si¢ w szkole,
moga miel decydujacy wplyw na cale zycie
ksztaltujgcego si¢ cztowieka. Szkota tworzy warun-
ki do spotkania 0s6b, a przez to uczy funkcjonowa-
nia spolecznego i sprzyja zaspokojeniu jednej z naj-
wazniejszych potrzeb kazdego czlowieka — potrze-
by wi¢zi mi¢dzyludzkich.

Relacje interpersonalne w szkole stanowia fun-
dament proceséw ksztalcenia, wychowania i opieki.
Nie wszyscy nauczyciele zdajg sobie sprawe z tego,
jaka moga odegrac i czgsto odgrywaja role w zyciu
ucznia, jak wazne moze by¢ udzielone przez nich

Elzbieta Nerwinska

wsparcie, jak wielkie znaczenie ma ich obecnosé
w zyciu miodego czlowieka. Jak pokazuja wyniki
badania zachowan prozdrowotnych dzieci i mlo-
dziezy, wsparcie ze strony nauczycicla moze mieé
decydujacy wplyw na ograniczenie zachowan ryzy-
kownych, siggania po alkohol i substancje uzalez-
niajace. Na przyklad badania M. Zimmermana
1 wsp. prowadzone w grupie naragonej na dziatanie
wielu srodowiskowych czynnikow ryzyka (...) po-
twierdzily, ze posiadanie dorostego nieformalnego
mentora ma kompensacyjny, ale nie interakcyjny,
wplyw na uzywanie substancji psychoaktywnych,
wykroczenia i stosowanie przemocy. Te same bada-
nia, w praypadku innej zmiennej zaleznej — postawy
miodziezy wobec szkoly — potwierdzily zarowno
kompensacyjny, jak i interakcyjny efekt posiadania
nieformalnego mentora na deklarowang pozytywng
postawe wobec szkoty'.

Nie doceniamy rdéwniez znaczenia klimatu
spolecznego w szkole i jego wplywu na efekty
ksztalcenia i wychowania. Jezeli chcemy, by uczen
czul si¢ odpowiedzialny za przebieg i wyniki swojej
nauki, to powinniSmy dgzyé, by tresci i organizacja
nauki byly dostosowane do potrzeb, zainteresowan
i mozliwosci psychofizycznych ucznia. Wyniki
mi¢dzynarodowych badaf osiggni¢é szkolnych
pietnastolatkéow? w krajach OECD (PISA — Pro-
gramme of International Student Assasment) poka-
zuj3, ze istnieje Scisly zwigzek pomiedzy wynikami
nauczania i frekwencja uczniéw a klimatem
spolecznym szkoly, wsparciem udzielanym przez
nauczycieli oraz samopoczuciem ucznia w szkole
(utozsamianiem si¢ ze szkola).

Jednym z obszaréw badan PISA w 2003 roku
byly zachowania i postawy ucznidéw wobec szkoly.
Polscy uczniowie, w zakresie obj¢tym badaniami:
umiej¢tnosci czytania i rozumowania, kompetencji
matematycznych oraz mySlenia naukowego,
osiggali wyniki ponizej Sredniej krajow OECD.
Jednocze$nie zajmowali najnizsze pozycje w skali
dotyczacej postaw i zachowan spotecznych uczniéw,
co bylo powigzane ze stabg frekwencja, wagarami,
brakiem poczucia wigzi ze szkolg i, deklarowanym
przez uczniéw, brakiem wsparcia ze strony nauczy-
cieli. Wyniki badan PISA pozwalajg na wskazanie
czynnikéw majacych wplyw na osiggniecia szkolne
ucznidéw. O ile wyniki w obszarze rozumowania
1myslenia, jak udowodnily badania, w duzej mierze
sg uzaleznione od czynnikéw pozaszkolnych — po-
chodzenia spolecznego uczniéw, wyksztalcenia ro-

I Mazur J., Tabak I., Matkowska-Szkutnik A., Ostaszewski K., Kotolo H., Dzielska A., Kowalewska A. Czynniki chronigce mlodziez
15-letnig przed podejmowaniem zachowari ryzykownych, raport z badan HBSC 2006, Instytut Matki i Dziecka, Zaktad Ochrony

i Promocji Zdrowia Dzieci i Mlodziezy, Warszawa 2008, s. 35.

2 Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw OECD PISA — wyniki badania 2003 w Polsce, Ministerstwo Edukacji

Narodowej (www.ifispan.waw.pl/pisa).
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dzicéw, dostgpu do débr kultury czy tez sytuacji
ckonomicznej pahstwa — o tyle wyniki w zakresie
postaw spolecznych ucznidow sg Scile powigzane
z klimatem spolecznym szkoly, kwalifikacjamii po-
stawami nauczycieli, a takze wplywem Srodowiska
réwiesniczego.

Kazdy nauczyciel ma na co dzief wiele okazji, by
zaobserwowaé zw1qzek p0m1<;dzy tym, jak uczen
51(; w szkole czuje, na ile si¢ utozsamia z grupa ro-
Wlesmczq 1ze szkola, a jego aktywnoscia, osiggany-
mi wynikami oraz kondycja psychospoleczng.
Tworcze zaangazowanie uczniéw, ich energii
1 emocji w czasie lekeji 1 na zajeciach pozalekeyj-
nych jest 1stotnym czynn1k1em chroniacym przed
patologiami, agresjg i przemocg w szkole, a takze
wplywajacym na poziom osiggni¢é szkolnych.
W koncepcji tutoringu szkolnego zaktadamy, ze
nauczyciele, poprzez zindywidualizowang prace
wychowawcza, moga mie¢ zdecydowanie wigkszy
niz dotychczas wplyw na rozwdj mtodego czlowie-
ka, osiggniccia szkolne, a takze przygotowanie do
warto$ciowego i odpowiedzialnego zycia.

Co to jest tutoring?

Jedng z metod indywidualizacji pracy z uczniem
1 skutecznego wspomagania go w procesie uczenia
si¢, rozwoju 1 dojrzewania jest metoda tutoringu.
Keith Topping w broszurce ,,/ Tutoring”, udostep-
nionej na stronach internetowych UNESCO
(www.ibe.unesco.org), twierdzi, ze tutoring jest
bardzo starg praktyka, znang juz w starozytnej Gre-
¢ji 1 Rzymie. Tutoring wedlug tego autora oznacza
wspomaganie procesu uczenia si¢ w sposob interakcyy-
ny, celowy 1 systematycgny przez osoby, kiore nie sg
profesjonalnymi nauczycielami®.

W Polsce tutoring zostal po raz pierwszy zastoso-
wany w procesie ksztalcenia lideréw spotecznych
w programie Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wol-
nosci ,,Liderzy PAFW”| realizowanym przez Sto-
warzyszenie Szkota Lideréw. Celem programu, na
co wskazujg jego autorzy, jest indywidualny rozwd;
lideréw spolecznosci lokalnych, w ktérym pomaga
tutor. W roku 2007 w publikacji pt. , Tutoring
— w poszukiwaniu metody ksztalcenia lideréw™
opisane zostaly do§wiadczenia tego programu. Jak
pisze Przemystaw Radwan-Rohrenschef we wstepie
do publikacji: Tutor stal si¢ w naszym programie
kluczem do rozwoju i wsparcia liderow. Tutor po-
zwala liderom jak w lustro spojrzec w siebie, stawia

pytania o sens, wspiera, pomaga si¢ mieniac, stawiac

1 realizowac cele. Tutor towarzyszy w poszukiwaniu
liderskiej drogi i migji®. Swoimi do$wiadczeniami
z Oxfordu, gdzie metoda tutoringu jest realizowana
od wielu lat/stuleci, podzielil si¢ w tej publikacji
profesor Zbigniew Pelczynski, ktory tak pisze
o poczatkach tej metody: Tutoring powstal w Anglii
1 byl odpowiedzig na brak powszechnego systemu
sgkolnictwa w tym paiistwie. (...) Poczgtkowo tutor
mieszkal z rodzing i odbywatl systematyczne lekcje
z miodziezg. Czescig tutoringu byla rowniez,
poczqwszy od XVII wieku, podroz po Europie odby-
wana przez syna pod opiekg tutora. (...) Obecnie tu-
toring to podstawowa forma ksztalcenia na dwoch
najstarszych uczelniach angielskich — Oxfordzie
i Cambridge — przyczyniajgea sig do ich sukcesu®.

Tutoring w szkole

Od poczatku istnienia Autorskich Licedw Artysty-
cznych ALA we Wroclawiu realizowany jest w nich
system zindywidualizowanej opieki wychowawczej
1 naukowej, ktdry co prawda nie byt wezesniej nazy-
wany tutoringiem, jednakze zbudowany zostal na
bazie tutorskiej relacji pomigdzy nauczycielem
a uczniem. Doswiadczenia programu Liderzy
PAFW Szkoly Lideréw, a takze doS$wiadczenia
szkét ALA staly si¢ inspiracja do powolania we
Wroclawiu Kolegium Tutoré6w oraz budowania
programu tutoringu szkolnego. Program ten jest
proba praktycznego rozwigzywania probleméw na-
potykanych w ksztalceniu mlodziezy na poziomie
gimnazjum i liceum. Proces tutoringu w szkole jest
poszukiwaniem sposob6éw skutecznego wspomaga-
nia ucznia w jego rozwoju, niezaleznie od uwarun-
kowan podyktowanych jego predyspozycjami
psychofizycznymi. Skutecznos$é programu upatry-
wana jest w zmianach relacji pomigdzy nauczycie-
lem 1 uczniem oraz w zakresie opieki szkolnej
1 zwigzanych z nig oddzialywan wychowawczych.
Program ma na celu budowanie relacji wychowaw-
czych w oparciu o zasady pedagogiki dialogu per-
sonalnego. Zmiana relacji 1 idace =za nia
zwickszenie poczucia bezpieczefstwa w szkole, za-
réowno ucznidéw jak 1 nauczycieli, jest warunkiem
budowania u ucznia gotowosci do nauki, a u na-
uczycicla — gotowosci do wspierania ucznidw.
Dalekosi¢znym efektem programu powinno byé
zintegrowanie czterech Srodowisk: nauczycieli,
uczniéw, rodzicéw i pracownikéw obslugi szkoly
we wspolpracy nad wykonaniem wspdlnego zadania

3 Topping K. Tutoring, Educational Practices, series 5 (www.ibe.unesco.org/publications).
4 Tutoring. W poszukiwaniu metody ksztatcenia liderow, Liderzy PAWEF, Program Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci
realizowany przez stowarzyszenie Szkola Lideréw (www.liderzy.pl).

5> Op.cit,s. 7.
6 Op. cit, s. 31.
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uczenia sig, czyli zbudowania w szkole wspdlnoty
uczgceej sig — jak pisza autorzy programu na stronie
www.tutoring.pl.

Tutoring (lac. zutus) jest dlugofalowym (obej-
mujacym co najmniej semestr) procesem wspotpracy
pomi¢dzy nauczycielem i uczniem, nakierowanym
na integralny — obejmujacy wiedze¢, umiejetnosei
1 postawy — rozwdj podopiecznego . Istotg tutoringu
sg indywidualne spotkania, w trakcie ktérych, w at-
mosferze dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi tu-
tor pracuje z podopiecznym, pozwalajac im
dogl¢bnie poznaé siebie, okreslony obszar wiedzy,
rozwingé umiej¢tnosci samodzielnego jej zdobywa-
nia oraz sztuk¢ maksymalnego korzystania z wias-
nych talentéw. Tutoring wzmacnia poszukiwania
wlasne ucznia, czemu towarzyszy tutor: madry na-
uczyciel, ktéry stuzy rada i potrafi umiejetnie wy-
znaczy¢ szlak poszukiwan. Tutoring ma za zadanie
prowadzi¢ podopiecznego do madrosci 1 doj-
rzalosci.

Tutoring jest dialogiem pedagogicznym, proce-
sem wymiany 1 uczenia si¢ zardbwno uczniéw, jak
1 nauczycieli. W trakcie tej wymiany uczniowie po-
znajg otaczajacy Swiat, ale tez, a moze przede wszy-
stkim, uczg si¢ siebie nawzajem, poznaja swoje
mocne strony, buduja prawidlowg samooceng,
a przede wszystkim przejmuja odpowiedzialnosé
za swojg nauke 1 podejmowane decyzje. Sila od-
dzialywania tej relacji polega na wzajemnym sza-

cunku, zaufaniu i1 akceptacji, na ktorych jest
zbudowana.
Nauczyciel - wychowawca - tutor

Tutoring jest takze okazjg do rozwoju zawodowe-
go nauczyciela. Wehodzgc w trudna role opickuna —
tutora —wychowawcy, nauczyciel musi mieé §wiado-
mo$¢ swoich mocnych stron 1 ograniczen, prioryte-
tow 1 wartoSci, ktérymi kieruje si¢ w zyciu. Jest
zmuszony do nicustannej refleksji nad swojg moty-
wacjg oraz do poszukiwania odpowiedzi na pytania
o sens edukacji, o to, kim jest dla niego uczen, na jaki
rodzaj relagji jest gotéw, czy jest sklonny zaakcepto-
waé ucznia takiego jaki jest, z jego wadami, stabo-
$ciami, talentami, czy chece pomagaé uczniowi w jego
wlasnych poszukiwaniach 1 wspiera¢ go w rozwoju.
Te i wiele innych pytai pojawi si¢ wraz z decyzja
o przystgpieniu do budowania relacji wychowaw-
czej, bazujacej na zalozeniach tutoringu.

Tutor to osoba posiadajaca wiedze¢, do§wiadcze-
nie i odpowiednig formacjg, to osoba, ktdora potrafi
pracowaé w relacji jeden na jeden. Jakie kompeten-
cje powinien posiadaé tutor, by wspieral rozwoj

Elzbieta Nerwinska

ucznia, a jednoczes$nie odnajdowac sens swojej co-
dziennej pracy? Podstawowg kompetencja tutora
jest umiejetno$¢  nicoceniajacego, aktywnego
stuchania. To co najcenniejszego mozemy ofiaro-
wac drugiej osobie, to czas i uwaga. Sg to dary, ktére
sprawiaja, ze dziecko czy mlody cztowiek otrzymu-
je informacjg: jeste$ dla mnie wazny, zalezy mi na
tobie — 1 to jest podstawg do budowania poczucia
wlasnej warto$ci. O znaczeniu prawidlowej samo-
oceny 1 poczucia wlasnej wartodci dla osiggania
zakladanych celéw, prawidlowego dojrzewania
1 funkcjonowania spolecznego nie trzeba nikogo
przekonywaé. Jednak nie wszyscy rodzice 1 nauczy-
ciele zdaja sobie sprawe z tego, ze to od nich zalezy,
czy dziecko bedzie dorastaé w przekonaniu, ze jest
istotne, ze wazna dla niego osoba jest gotowa po-
Swigcié mu swoj czas, uwaznie stuchaé i, co najwaz-
niejsze, wejs¢é w relacje wymiany przynoszacej
korzysci obydwu stronom. Gdyz nauczyciel w rela-
¢ji tutorskiej, podobnie jak uczef,, ma mozliwosé
poznawania 1 przekraczania swoich ograniczen.
Przywotywane juz wyniki badania PISA potwier-
dzaja ogromne znaczenie wsparcia udzielanego
przez nauczyciela, wskazujac jednoczesnie, ze jest
ono jednym z istotniejszych czynnikéw wply-
wajacych na osiagnigcia szkolne uczniéw.

Kto to jest wspierajacy nauczyciel?

Zapewne wielu z nas zadaje sobie pytanie, jakie
postawy nauczyciela odbierane s3 jako wspierajace,
a ktore zniechecaja czy obnizajg skutecznos¢ pracy
z uczniem. Budowana na bazie psychologii pozytyw-
nej idea pozytywnej edukacji zaktada migdzy innymi,
ze wzmacnianie pozytywnych aspektéw osobowosci,
wydobywanie i rozwijanie tkwigcego w kazdym z nas
potencjatu, zdolnosci i rozmaitych talentéw j jest czyn-
nikiem silnie motywujacym, wspierajagcym i zache-
cajacym do pode]mowama dalszych wysitkow.
Koncepql tutoringu i wspolgrajacej z mz% idei pozyty-
wnej edukacji odpowiada definicja wspierajacego na-
uczyc1ela, opracowana przez K.R. Wentzla (badania
1997 1 2001). W opinii uczniéw wspierajacy nauczy-
ciel to taki, kzdry mnie dobrze zna i ktoremu na mnie
zalezy. Stawia wysokie wymagania, ktcre sg jasne i ucz-
ciwe. Jest sprawiedliwy’.

Zatozenia modyfikacji systemu
wychowania i opieki w szkole

W szkolach ALA relacja tutor — podopieczny bu-
dowana jest zgodnie z zasadami dialogu wycho-
wawczego, opartego na zalozeniach 1 koncepcji
pedagogiki personalistyczno-egzystencjalnej profe-

7 Szymanska J. Warunki skutecznosci szkolnej profilaktyki, Remedium nr 7-8/2007.
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sora Janusza Tarnowskiego — podstawa relacji wy-
chowawczej, wg tej koncepcji, jest poszanowanie
godnosci osoby ludzkiej. W praktyce akceptacja ta-
kiego zalozenia przeklada si¢ na uznanie prawa
wychowanka do wolnosci 1 wlasnych wyboréw oraz
wzajemny szacunek, niezaleznie od wieku, zajmo-
wanej pozycji, wyznawanych pogladéw itp. W pro-
cesie tak pojmowanego dialogu wychowawczego
nastepuje zmiana podstawy autorytetu nauczyciela
— rezygnacja z autorytetu wynikajacego z pelnione;
funkcji na rzecz autorytetu osobowosci.

Tutoring, jako model pracy wychowawczej, two-
rzy bezpieczne, oparte na wzajemnym zaufaniu
i szacunku relacje interpersonalne oraz klimat
spoleczny szkoty. Zapobiega wypaleniu zawodowe-
mu nauczycieli, wplywa na osiaggniccia szkolne
uczniéw, ich poczucie wlasnej wartosci, zachowa-
nia oraz sposéb funkcjonowania w szkole, przez co
przywraca sens edukacji.

Tutoring umozliwia zmiang systemu opieki
szkolnej z grupowego wychowawstwa klasowego
na zindywidualizowany model tutorski, skierowa-
ny w swoim zadaniu opickuniczo-wychowawczym
i relacjach na kazdego ucznia z osobna.

Na czym polega tutoring i co odréznia t¢ metode
od tradycyjnie pojmowanego wychowawstwa?

Nauczyciele z zasady przygotowywani sg do pra-
cy z klasg badZ grupg. Niektérzy z nich radzg sobie
$wietnie w pracy indywidualnej i, dzigki swojemu
doswiadczeniu, mogg podjac si¢ roli tutora bez for-
malnego przygotowania. Jednak praca tutora wy-
maga nie tylko analizy wlasnych zapatrywan na
funkcje 1 zadania nauczyciela wychowawcy, wyma-
ga tez przeformulowania oczekiwan i postaw wo-
bec ucznia, wychowanka. Inne tez zadania
stawiane s3 wychowawcy, ktéry pracuje z grupa
podopiecznych, a inne bedg obowiazki i formy
pracy w relacji jeden na jeden. Dlatego Kolegium
Tutoréw przewiduje organizacje szkolen dla na-
uczycieli zainteresowanych wykorzystaniem  tej
metody w swej codziennej praktyce. Zaklada sig, ze
wraz z podjeciem roli tutora nauczyciel powinien
uczestniczyé w szkoleniach przygotowujacych do
realizacji tego zadania, a swa praktyke poddawaé
nieustannej refleks;ji.

Tutoring jest pelnieniem roli nauczyciela i wy-
chowawcy indywidualnego ucznia. W Liceach
ALA zaklada sig¢, ze tutor, aby dobrze spetniaé te
funkcje, nie powinien mie¢ pod opieka wigcej niz
dziesigcioro uczniéw. Wiele praktycznych wskazé-

wek 1 podpowiedzi dla nauczycieli na temat sposo-
béw wspierania podopiecznych w trakcie codzien-
nej pracy wychowawczej mozna znalez¢ w ksigzce
pt. ,Nauczyciel — wychowawca”®. Autorzy ksigzki
taki sposdb realizowania zadaf wychowawczych
nazywaja doradztwem szkolnym. Istnicje jednak
wiele punktéw wspélnych pomigdzy doradztwem
szkolnym a praca wychowawczg w roli tutora.

W programie tutoringu szkolnego, realizowane-
go w publicznych gimnazjach we Wroclawiu,
zaklada si¢ uzupelnienie wychowawstwa klasowego
o program opickunczo-tutorski. W klasie 21-30- oso-
bowej pracuje 3 opickunéw, z ktérych jeden jest
liderem. Opickunowie pracuja indywidualnie z kaz-
dym z uczniéw, nie zaniedbujac jednoczesnie rela-
¢ji uczen — grupa podopiecznych — klasa. W miare
mozliwosci dobrze jest, jesli uczeh moze wybraé
swojego opickuna, tak jak to si¢ dzieje w Autorskich
Liceach Artystycznych ALA.

Zadania opiekuna/tutora

Tutor spotyka si¢ z podopiecznym poza lekcjami
nie rzadziej niz raz w miesigcu na okolo 45 minut
(tzw. tutorial) i przynajmniej raz w tygodniu na
10-15 minut. O ile tutoriale sa wczeSniej starannie
planowane z podopiecznym, to krétkie spotkania
w tygodniu moga mieé charakter spontaniczny
1 nieformalny. Tutoriale zazwyczaj odbywajg si¢
w szkole, ale mozliwe sa tez spotkania poza szkolg.
O dziataniach tutora powinni byé poinformowani
rodzice podopiecznego, inni nauczyciele oraz dyrek-
cja szkoly. Jak pisze Jarostaw Traczynski — jeden
z zalozycieli Kolegium Tutoréw — Tutoring jest pro-
cesem sktadajgeym si¢ 2 pigciu wyrainych etapow:
poznania podopiecznego (budowania dobrych rela-
i, diagnozy), wyznaczania celow rogwojowych,
planowania rozwoyu, realizacyi plancw (motywowa-
nia, monitorowania) i oceny rezultatow (ewaluacji).
(...) Zadaniem tutora nie jest rozwigzywanie proble-
mow podopiecznego, ale wspolne dziatanie dajgce sa-
tysfakcje obu stronom”.

W procesie tutoringu nauczyciel tutor:

* planuje uczniowskg prace razem z uczniem,
ukazujac jej perspektywiczne znaczenie,

* rozpoznaje talenty, zainteresowania i specyficz-
ne trudno$ci,

¢ sklania ucznia do refleksji nad sensem jego nauki
w odniesieniu do przyszlosci,

* sklania ucznia do refleksji nad wlasng nauka, sta-
nem jej realizacji,

8 Hornby G., Hall E., Hall C. Nauczyciel wychowawca, Gdafiskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdafisk 2005.
9 Czekierda P., Budzyfiski M., Traczyfiski J., Zalewski Z., Zembrzuska A. [red.] Tutoring w szkole, migdzy teorig a praktykg zmiany

edukacyjnej, Towarzystwo Edukacji Otwartej, Wroctaw 2009.
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® monitoruje sytuacj¢ ucznia w ciggu semestru:
— cotygodniowe spotkania z uczniem, utrzymy-
wanie kontaktu z rodzicami,

* poznaje spoleczne (rodzinne) uwarunkowania
funkcjonowania ucznia,

* jest rzecznikiem praw (tego) ucznia w szkole,

* dokonuje podsumowania pracy z uczniem na
koniec semestru, z autorefleksja ucznia,

* przygotowuje sprawozdanie na koniec semestru,

* uczestniczy w spotkaniach grupy tutorskiej.

Jak tutoring zmienia szkote?

Towarzystwo Edukacji Otwartej, w ramach
rzagdowego programu ,Bezpieczna 1 przyjazna
szkola”, zrealizowalo w roku 2008 projekt pod
nazw3g ,,Rozwdj tutoringu opiekunczego w polskiej
szkole”. Realizatorzy projektu zaprosili ekspertow,
reprezentujacych szkoly wyzsze, samorzad teryto-
rialny, administracj¢ o§wiatowa oraz praktykéw ze
szkol, by wspdélnie zastanowié si¢ nad mozliwoScia-
mi wprowadzenia tutoringu w polskich szkolach.
W efekcie debat 1 prac koncepcyjnych w ramach
tego projektu powstala publikacja (dostgpna nie-
odptatnie w TEO) pod tytulem: ,/ Tutoring w szko-
le, mi¢dzy teoria a praktyka zmiany edukacyjne;j”.
Zdaniem autoréw projektu, wprowadzenie metody
tutoringu do szkét moze przyczynic si¢ do istotnych
zmian w funkcjonowaniu szkoly, samych uczniow,
jak réwniez nauczycieli.

Zakladane efekty wprowadzenia tutoringu do
szkoly:

1. Zwigkszenie poczucia bezpieczefnistwa psychicz-
nego uczniéw 1 nauczycieli oraz zmniejszenie
poziomu zachowan agresywnych w szkole.

2. Rozwdj zawodowy nauczycieli, zapobieganie
wypaleniu zawodowemu.

3. Zmiany w postawach uczniéw. U uczniéw od-
notowuje si¢ Wzrost:

* samodzielnosci1odpowiedzialnosci (w tym za
proces wiasnej edukacji),

* zdolnosci do podejmowania decyzji,

* systematycznosci, samodyscypliny 1 umiejet-
nosci planowania zaj¢é,

* umiejetnoSci wyboru drogi zyciowej 1 budo-
wania planéw zyciowych,

* umiejetnosci realizowania przyjetych planéw
1 pokonywania trudnosci,

* umiej¢tnoSci samodzielnego uczenia si¢ (row-
niez wyboru i oceny Zrédla informacji),

* samoakceptacji i poczucia wlasnej wartosci,

® otwartoSci 1 zyczliwodci dla innych oraz
wzrost poziomu zaufania,

Elzbieta Nerwinska

* odwagi w formutowaniu i gloszeniu wlasnych

pogladow,
® umiejetnosci tworczego samodzielnego my-
Slenia,

* tolerancji (akceptacji dla innych zachowan
1 pogladow),

® poszanowania dla pracy innych,

® umiejetnodci  zgodnej wspdlpracy (pracy
w grupie),

* wrazliwosci na losy innych 1 odpowiedzialno-

$ci z tym zwigzanej.

Juz pierwsze doswiadczenia z pilotazu progra-
mu tutoringu we wroclawskich gimnazjach publicz-
nych wskazujg na skuteczno$¢ tej metody 1 jej
wplyw na relacje interpersonalne w szkole, wyniki
nauczania i — co najwazniejsze — bardziej Swiado-
me, odpowiedzialne i dojrzale funkcjonowanie
uczniow.

Z doswiadczen ALA

Autorskie  Liceum  Artystyczne ALA  we
Wroclawiu zostalo powolane w 1995 roku przez
Towarzystwo Dzialan dla Samorozwoju z mysla
o mlodziezy obdarzonej duza wrazliwoscig 1 po-
czuciem niezaleznosci, ktorej trudno odnalezé si¢
w tradycyjnym systemie szkolnym. Zgodnie z usta-
w3 o systemie o§wiaty (art. 1 pkt 4) system oswiaty
zapewnia w szczegolnosci: (...) dostosowanie tresci,
metod i organizacji nauczania do mogliwosci psy-
chofizycznych uczniow. W ALA dla realizacji tych
zalozen opracowany zostal system zindywidua-
lizowanego planu i toku nauki, ktérym zostali objeci
wszyscy uczniowie. Organem prowadzgcym ALA
od roku 2000 pozostaje Towarzystwo Edukacji
Otwartej, ktére powolalo i prowadzi réwniez od
roku szkolnego 2003/2004 Autorskie Liceum Arty-
styczne ALA w Czestochowie i klika innych przed-
siewziec autorskich, w tym Kolegium Tutoréw we
Wroctawiu.

Mariusz Budzynski — autor ALA, wieloletni pre-
zes Towarzystwa Edukacji Otwartej — tworzyl kon-
cepcje ALA, kierujac si¢ przekonaniem, ze szkola
powinna zadbaé o caloSciowy rozwéj osobowosci
ucznia, tak w sferze psychofizycznej, intelektualnej,
jak i duchowe;j'®. System, jaki zostat zaproponowa-
ny w ALA, stoi w opozycji zaréwno do szkoly trady-
cyjnej, jak 1 do zalozen pedagogiki skrajnie
liberalnej czy antypedagogiki. Jak méwi Mariusz
Budzynski, w zatozeniach bedgcych u podstaw szkot
ALA przyjglem, ze bedzie to miejsce wspotpracy
w najbardziej tradycyjnym rozumieniu starogreckiego

100 Budzyniski M. Koncepcja Autorskich Licedw Artystycznych ALA we Wroctawiu.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 3(18) 2010



Tutoring w szkole jako wazna praktyka zmiany edukacyjnej

slowa ,,schole” — odpoczynek duchowy, polegajgcy na
przebywaniu wsyod ludzi, ktorzy wzajemnie sg sobie
gyczliwi, na wspolnym poszukiwaniu prawdy, dzie-
leniu si¢ nig oraz radowaniu 2 jej znalezienia''. Dla-
tego tez organizacja pracy w szkole zostala
calkowicie dostosowana do potrzeb uczniéw, co
z prawnego punktu widzenia wymagato uzyskania
statusu szkoly eksperymentalnej. Najistotniejszym
elementem, odrézniajagcym ALA od innych szkot,
jest kwestia promowania do nast¢pnej klasy. Zda-
niem Mariusza Budzyfiskiego powtarzanie klasy,
zwigzane z brakiem promocji, jest jedng z brutal-
niejszych kar stosowanych powszechnie przez sy-
stem szkolny. W szkotach ALA uczen, ktéry nie
otrzymal promocji, moze kontynuowaé nauke
przedmiotéw, ktére zakonczyl ocena pozytywna,
na osiagni¢tym poziomie. Jest to mozliwe dzigki
systemowi indywidualnego planu i toku nauki dla
kazdego ucznia. Rezygnacja ze zwyczaju powtarza-
nia klasy mobilizuje ucznia do dalszej pracy 1 czgsto
zapobiega wykluczeniu szkolnemu 1 spolecznemu.

Aktualnie w skiad zespotu szkét we Wroctawiu
wchodzg: Spoteczne Liceum Sztuk Plastycznych
oraz Spoteczne Liceum Ogolnoksztalcgce o kierun-
kach Artystycznym 1 Akademickim. W szkole pro-
wadzone sa kierunki artystyczne 1 akademickie,
w ramach ktérych uczen realizuje kierunkowe
przedmioty na poziomie rozszerzonym. Rozszerze-
nia kierunkdéw artystycznych to: wiedza o kulturze
rozszerzona o histori¢ sztuki 1 wlasna aktywnosé
twoércza ucznia (np. teatralna lub literacky) oraz
rozszerzony program z jezyka polskiego. Kierunek
akademicki ,nauki Scisle” realizowany jest z roz-
szerzeniem matematyki i fizyki lub chemii. Ucz-
niowie s3 zobowigzani do obecnosci na zajeciach
objetych szkolnym planem nauczania, ktére sg rea-
lizowane w systemie klasowo-lekcyjnym. Uczefh ma
obowigzek uczestniczenia w zajeciach z jezyka pol-
skiego, jezykéw obceych, matematyki, wychowania
fizycznego oraz zwigzanych z ksztalceniem artysty-
cznym. Natomiast obecno$é na zajeciach z przed-
miotéw objetych zindywidualizowanym planem
nauki nie jest wymagana i zalezy od decyzji ucznia.
Uzupelnieniem oferty sg przedmioty alternatywne,
sposrod ktérych uczeh moze wybrac te, ktore go in-
teresujg.

W koncepcji Autorskich Licedw Artystycznych
wazng rol¢ odgrywa kategoria twérczosci, ktora jest
wyznacznikiem zachowafn zar6éwno ucznidw, jak
i nauczycieli. Realizowane w tej szkole zajecia arty-
styczne rozwijaja wrazliwosé estetyczng, wplywaja
na rozwo0j kreatywnosci 1 aktywnoSci zyciowej. Nie

11 Tbidem.

tylko jednak zajecia artystyczne, ale rowniez orga-
nizacja szkoly, jej zalozenia, zasady, jakimi si¢
rzadzi, klimat i relacje pomi¢dzy nauczycielami
1 uczniami — wszystko to wywiera ogromny wplyw
na rozwdj samodzielnosci 1 odpowiedzialnosci ucz-
niéw.
Relacje w szkole oparte sg na praktycznych zasa-
dach dialogu wychowawczego, w mysl ktorych:
1. Stuchanie ma pierwszenstwo przed méwieniem.
2. Rozumienie ma pierwszenstwo przed osadza-
niem (J. Grzybowski)'%.
3. Dzielenie si¢ doSwiadczeniem ma pierwszen-
stwo przed pouczaniem.

Odmienny od przyjetych w tradycyjnej szkole
jest tez spos6b sprawdzania wiedzy 1 umiej¢tnosci
ucznidw, a takze system oceniania. Nauczyciel pro-
wadzacy dany przedmiot ustala wraz z uczniem ter-
min sprawdzianu i zakres materiatu. Po zakonczo-
nym sprawdzianie negocjujg wystawiong oceng.
Jezeli uczen nie zgadza si¢ z oceng zaproponowang
przez nauczyciela, moze przystapi¢ do zaliczenia
W nast¢pnym terminie.

Zaklada si¢, ze kazdy uczen, wyruszajac w droge
samowychowania, powinien mieé oparcie w przyjaz-
nym przewodniku. Rola madrego opickuna polega
na pomocy w poznawaniu siebie, wyznaczaniu ce-
16w i zadan prowadzacych do ich realizacji, budze-
niu motywacji i dbalosci o rozwéj wszystkich sfer,
nie pomijajac zycia duchowego. Opickun w ALA to
wybrany przez ucznia nauczyciel, ktéry w sposéb
zyczliwy, z cierpliwoscig, na zasadzie wzajemnego
szacunku 1 zaufania pomaga pokonywal trudy
indywidualnej Sciezki edukacyjne;.

Mariusz Budzyfski tak pisze na temat roli na-
uczyciela: ,, Nauczyciel” — to stowo z jezyka polskie
pedagogiki nie jest zbyt trafnym okresleniem, bo suge-
ruje mogliwos¢ realizowania procesu wychowania
1 nauczania bez lub nawet wbrew woli ucznia. To
przeciez nie jest mogliwe. Jednoczesnie czlowiek,
chegey sig koniecznie czegos’ nauczyc, poradzi sobie
bez pomocy nauczyciela. Dlatego proces uczenia sig
1 wychowania oparty jest przede wszystkim na samo-
dzielnym dziataniu podmiotu, nauczyciel moze jedy-
nie pomoc gbudowad motywacje, pomoc okreslic cel,
podtrzymac wolg i zainteresowad zagadnieniem">.

Taka wlasnie rol¢ pelnia nauczyciele w ALA 1 ta-
kie sg zadania tutoré6w w innych szkolach, gdzie jest
wprowadzany program tutoringu szkolnego. Dlate-
go, doceniajgc warto$¢ zmian, jakie wprowadza tu-
toring do szkél, coraz wiecej wladz samorzadowych

12 Grzybowski J. Matzeriskie drogowskazy, Wydawnictwo ,M”, Krakéw 2002.
13 Budzyniski M. Koncepcja Autorskich Licedw Artystycznych ALA we Wroctawiu, ibidem.
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w r6znych miastach w Polsce podejmuje decyzje
o podjeciu tego typu dziatan 1 wpisaniu tutoringu
do strategii edukacyjne;j.

Tutoring we wroctawskich gimnazjach

Towarzystwo Edukacji Otwartej, prowadzace
szkoly ALA we Wroclawiu 1 w Czgstochowie,
w porozumieniu z Wydzialem Edukacji Urze¢du
Miejskiego we Wroctawiu rozpoczelo wiosng 2008 ro-
ku projekt wprowadzajacy metodg tutoringu do pu-
blicznych gimnazjéow we Wroctawiu. W pierwszej
pilotazowej edycji programu uczestniczyly cztery
gimnazja. Projekt zakladat trzyletni pilotaz metody
w kilku klasach tych szkél, ktére przyjety zaprosze-
nie. Pierwsze doSwiadczenia, a takze oceny pilota-
zu, s3 na tyle korzystne, ze do projektu od roku
szkolnego 2010/2011 przystapi czternascie kolej-
nych szkél. Celem programu jest wzmocnienie po-
gytywnych relacji pomigdzy nauczycielami i ucznia-
mi, ktore z kolei majg si¢ przektadac na lepsze
funkcjonowanie uczniow w szkole — opisuje Jaro-
staw Traczyhski, koordynator projektu'®. Sukces
zrealizowanych dotychczas dziataf znajduje od-
zwierciedlenie w zmianach postaw i wzajemnych
relacji pomigdzy uczniami a nauczycielami. Poka-
zuje jednocze$nie, ze zastosowanie metody tuto-
ringu jest mozliwe nie tylko w szkole eksperymen-
talnej, niezwyklej, jakg jest ALA, ale takze
w szkole publicznej, z duzg liczbg uczniéw w kla-
sie. Przy tej okazji mozna bylo zaobserwowaé, jak
wazne jest odpowiednie przygotowanie do pelnie-
nia roli tutora i jak potrzebne jest zapewnienie
merytorycznego wsparcia nauczycieli, jakie zape-
wnia Kolegium Tutoréw.

Elzbieta Nerwinska

Zmiana praktyki edukacyjnej poprzez
wprowadzenie tutoringu

Zmiany programowe, wprowadzane przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej od 1 wrze$nia 2009 ro-
ku, zaktadajg miedzy innymi wigckszg indywiduali-
zacje nauczania, poprzez dostrzezenie i umozli-
wienie realizacji mozliwosci 1 zdolnosci kazdego
ucznia. Na tej podstawie mozna zakladaé, ze zna-
czenie 1 przydatnos¢ metody tutoringu w szkole be-
dzie wzrasta¢ wraz z rosngcym wsréd nauczycieli
zapotrzebowaniem na metody, techniki i narzedzia
indywidualnej diagnozy 1 wspierania uczniéw.
Edukacja zindywidualizowana — zorientowana na
potrzeby 1 mozliwosci ucznia —jest odpowiedzig na
wyzwania wspélczesnosci 1 wyznacza kierunek
zmian w strong¢ uczenia si¢ przez cale zycie. Tuto-
ring jest skuteczng, sprawdzona metoda, ktdrej sita
wynika z indywidualnego traktowania osoby uczace;j
sie, zmiany relacji w szkole, a przede wszystkim
z przeniesienia na ucznia odpowiedzialnosci za
uczenie si¢ przy jednoczesnym wspieraniu jego
wysitkdéw i mocnych stron.

Powolane przez Towarzystwo Edukacji Otwar-
tej Kolegium Tutoré6w zaprasza wszystkie samo-
rzady, szkoly i nauczycieli zainteresowanych ta
metodg do wspélpracy przy realizacji projektéw tu-
toringu szkolnego. Oferuje konsultacje, szkolenia,
wizyty studyjne oraz wspdlna realizacje projektow.
Cel i misja Towarzystwa Edukacji Otwartej to:
przywrocié sens edukacji.

Autorka jest nauczycielem, pedagogiem szkolnym,
dyrektorem placowek doskonalenia nauczycieli
w Warszawie

Byc moze dla swiata jestes tylko czlowiekiem,
ale dla niektorych ludzi jestes catym swiatem.

Gabriel Garcia Marquez

e e e e e

14 Czekierda P., Budzyfiski M., Traczyfiski J., Zalewski Z., Zembrzuska A. [red.] Tutoring w szkole, migdzy teorig a praktykg zmiany

edukacyjnej, ibidem, s. 94.
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Bogumita Ogrodowczyk
Joanna Pocafun

Miedzy standaryzacjg
a indywidualizacja, czyli jak pomoc
uczniom z trudnosciami w nauce

Polskie spoleczefistwo intensywnie zmienia si¢ a wraz
z nim zmienia si¢ rola szkoly i nauczyciela. Konsek-
wencjg tych zmian jest wzrost oczekiwan co do efektéw
1 jakosci ustug edukacyjnych.

Powtarzajace si¢ niezadowalajace wyniki ze spraw-
dzianbéw czy egzaminéw zewnetrznych to jeden ze
wskaznikéw nieradzenia sobie szkoly z proble-
mami standaryzacji i indywidualizacji procesu
dydaktycznego. Poprawa tej sytuacji wymaga od
szkol refleksji dotyczacych wlasnych dziatan i ich
skutecznosci.

Aby wspomdéc szkoly w tym zadaniu, MSCDN
Wydzial w Warszawie we wspotpracy z MSCDN
Wydzial w Plocku podjat si¢ opracowania projektu,
ktory mialby na celu otoczenie opieka szkét bory-
kajacych si¢ na co dziefi z bezrefleksyjna etykietka
szkoly ,najgorszej”, ,gorszej niz..”. Ciagle zbyt
wielka wage przyktadamy do publikowanych w prasie
rankingéw szkol, ktére bardzo czesto biorg pod
uwagge ich sukcesy np. w konkursach przedmioto-
wych. Rzeczywisto$¢ jest znacznie bardziej skompli-
kowana, a lista przyczyn majacych wplyw na sukcesy
uczniéw jest bardzo diuga. Faktem jest, ze uczniowie
w niejednakowym stopniu korzystaja z oferty eduka-
cyjnej. Nalezy tez pamigtaé o kontekstach ksztalce-
nia ucznia (czynniki osobowosciowe, §rodowiskowe,
pedagogiczne), ktore musimy wzig pod uwage, jezeli
chcemy zrozumieé uwarunkowania jego pracy
w szkole i osigganych przez niego wynikéw.

W MSCDN w 2008 roku rozpoczeto prace nad
projektem ,Miedzy standaryzacjg a indywiduali-
zacjg, czyli jak pomdc uczniom z trudnosciami
w nauce”, ktéry zakladal cztery etapy dzialaf.

1. Przeprowadzenie diagnozy szkoly w celu opraco-
wania jej profilu.

2. Opracowanie dzialan korygujacych i kompen-
sacyjnych (na podstawie wynikéw diagnozy, wy-

wiadow z dyrekgjg i nauczycielami), zmierzajgcych
do podniesienia efektywnosci pracy szkoly.

3. Objecie pomocy psychologlczno metodyczng na-
uczycieli, ucznidéw, rodzicow diagnozowanej

szkoly.

4. Wypracowanie przykltadéw dobrej praktyki pracy
z uczniami i ich rodzicami.

G1éwnymi realizatorami projektu byli nauczy-
ciele konsultanci MSCDN oraz doradcy metodycz-
ni. Zastosowane w diagnozie nauczycieli narze-
dzia opracowane zostaly na potrzeby realizacji pro-
jekeu.

Pierwsza szkola, w ktérej wdrozono projekt, byta
Szkota Podstawowa nr 1 im. Braci Jeziorowskich
w Plocku.

Wiedzqc otym, ze rozwéj szkoly jest syntezg rozwo-
ju orgamzacy]nego rozwoju procesu dydaktycznego,
rozwo]u zawodowego nauczycieli, ze jest procesem
uczenia si¢ polegajacym na wprowadzeniu nowej prak-
tyki poprzez doswiadczanie, poznawanie, odnowe,
musieli$my zadbaé, by w nim §wiadomie uczestniczyla
1 dyrekgja, i rada pedagogiczna. Stad tez zainteresowa-
ni zostali zapoznani z planowanym przedsigwzieciem.
W toku wewnetrznych dyskusji rada pedagogiczna
uznala, ze wdrozenie projektu bedzie sposobem zarea-
gowania na rosnacg krytyke Srodowiska lokalnego, ro-
dzicow, ucznidéw, instytucji nadzorujacych wobec
pracy czy efektéw pracy szkoly.

Zgodnie z zalozeniami wdrazanego projektu na
pierwszym etapie przeprowadzona zostala diagno-
za pracy szkoly, majgca na celu zebranie i analizg
danych umozliwiajacych okreslenie efektow dzia-
talno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej,
proces6w zachodzgcych w organizacii, jej funkcjo-
nowania w §rodowisku lokalnym oraz wspoélne za-
planowanie skutecznych dzialan na obszarach tego
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wymagajacych. Adresatem tych badan byli nauczy-
ciele 1 uczniowie.

Dane zebrane w procesie diagnozy placowki zo-
staly opracowane i przedstawione na wsp6lnym
spotkaniu dyrekeji, rady pedagogicznej szkoty
z przedstawicielami Wydzialu Edukacji Urzedu
Miasta Plocka, wizytatora Kuratorium OS$wiaty
w Warszawie Delegatura w Plocku oraz kierownic-
twa 1 konsultantéow MSCDN. Spotkanie zaowoco-
walo  wspélnym  sformulowaniem  wnioskéw
stuzacych dalszym dziataniom, zmierzajacych do
poprawy jakoSci pracy szkoly. Strony zadeklaro-
waly pomoc w ich realizacji. Urzad Miasta obiecal
przydzielenie dodatkowych godzin na zajgcia
pozalekcyjne, majace na celu wspomaganie ucz-
ni6w majgcych trudno$ci w nauce, oraz zajgcia
interdyscyplinarne rozwijajace zainteresowania.

MSCDN  zaproponowal réznorodne formy
wspoéldzialania, migdzy innymi konsultacje z dy-
rekeja, pedagogiem 1 zespolami przedmiotowymi,
szkolenia wynikajace z potrzeb szkoly. Zakres te-
matyczny tej wspdlpracy ostatecznie objal: zmiany
w prawie o§wiatowym, analize WSO i PSO, mody-
fikowanie programéw nauczania i programéw za-
je¢  pozalekcyjnych, dokumentowanie pracy
nauczycieli, dostosowanie wymagan do poziomu
i mozliwosci ucznidéw zgodnie z zaleceniami po-
radni psychologiczno-pedagogicznej. Kolejng pro-
pozycja dla nauczycieli byly przyklady dobrej
praktyki 1 zaproszenie nauczycieli do szkél, ktdre
realizuja projekt ,Nasza szkola — szkolg wspie-
rajaca uzdolnienia”, na lekcje tworczosci. Efektem
pozytywnego odbioru zaje¢ otwartych byla chec
uczestniczenia w zajeciach warsztatowych pozwa-
lajacych na wejscie szkoly do ww. projektu. Na to
przedsigwzigcie szkota uzyskata zgode Urzedu
Miasta, jak réwniez dodatkowe godziny na realiza-
cje zajel z tworczoscl.

Bogumita Ogrodowczyk, Joanna Pocafun

Réwnolegle odbywaly si¢ konsultacje i szkolenia
z wychowawcami klas i rodzicami, majace na celu
poszukiwanie nowych metod rozwigzania proble-
moéw wychowawczych. Juz w okresie realizacji pro-
jektu odnotowano wiele sukceséw, na ktore
czekano od kilku lat, m.in. przejscie szkoly z pierw-
szej do czwartej staniny wynikdéw sprawdzianu,
miejsca laureatéw Wojewddzkiego Konkursu Przy-
rodniczego, I i V miejsce w IV Edycji Miedzy-
narodowego Konkursu OXFORD 2z przyrody,
III miejsce w Ogdlnopolskiej Olimpiadzie Przed-
miotowej z Jezyka Angielskiego, laureaci I, II 1 IV
stopnia w XII Edycji Ogélnopolskiego Konkursu
OXFORD z matematyki, zaznaczona obecnosé
uczniéw ,plockiej jedynki” w Mi¢dzyszkolnej Li-
dze Przedmiotowej, zardbwno w zmaganiach indy-
widualnych, jak i grupowych, oraz wiele innych
osiaggni¢é w konkursach krajowych, regionalnych,
mi¢dzyszkolnych z przedmiotéw humanisty-
cznych, jezykéw obceych, edukacji matematyczno-
-przyrodniczej, ekologicznej 1 plastyczne;.

Podsumowujgc uwazamy, ze zmiany w szkole sg
stuszne, ukierunkowane na wszechstronny rozwo;
ucznia — i tego uzdolnionego, 1 tego majgcego trud-
nosci w nauce. W realizacji projektu niebagatelne
znaczenie odegrala postawa obecnej dyrekeji szkoty
1 pani pedagog, ktére od poczatku byly zdecydowa-
nymi rzecznikami zmian, oraz przychylnosé
1 wsparcie udzielane przez Wydzial Edukacji Urze-
du Miasta Plocka i MSCDN. Bardzo istotne jest te-
raz konsekwentne kontynuowanie dziatan, bowiem
tylko wéwczas mozemy przewidywac zdecydowang
poprawe efektywnosci pracy szkoly, a tym samym
zmiany jej wizerunku w Srodowisku.

Autorki sg nauczycielami konsultantami w Mazowiec-
kim Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydziat w Plocku, koordynatorkami projektu

Nie to, co juz wiemy, lecz to, co chcemy
wiedziec, swiadczy o naszej magdrosci.

Wiadystaw Grzeszczyk
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Teresa Ganko
Dr Renata Skoczkowska

Ewaluacja wewnetrzna efektow
dziatalnosci dydaktycznej,
wychowawczej i1 opiekuniczej

przedszkola

1. Podstawy prawne ewaluacji
wewnetrznej w przedszkolu

Zgodnie z § 6 rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w spra-
wie nadzoru pedagogicznego!, jedna z form nadzo-
ru pedagogicznego dyrektora przedszkola jest
ewaluacja. Zapis ten obliguje dyrektora do zaplano-
wania w rocznym planie nadzoru pedagogicznego
przedmiotu, celu 1 harmonogramu ewaluacji. To
zadanie moze wydawac si¢ trudne, za$§ wykonane
malo uwaznie okaze si¢ nieprzydatne w dalszej pra-
cy. Dlatego autorki artykutu chciatyby poméc dyrek-
torom 1 nauczycielom przedszkoli wlaSciwie
przygotowal ewaluacj¢ wewngtrzng 1 proponuja
omoéwienie jej organizacji na konkretnym

przykladzie.

Przedmiotem ewaluacji wewngtrznej moga byé
wszystkie lub  wybrane wymagania zawarte
w zalaczniku do rozporzadzenia MEN? lub inne
problemy uznane w przedszkolu za wazne. Warto
jest wybrac rzeczywisty problem wymagajacy roz-
wigzania w przedszkolu, aby zaplanowac 1 prze-
prowadzi¢ badania, ktére pomoga w jego
rozwigzaniu.

W celu realizacji tego zadania dyrektor powotuje
zespoly ewaluacyjne, w sklad ktérych wchodzg na-
uczyciele®. Procesem ewaluagji kieruje dyrektor we
wspdlpracy z innymi nauczycielami zajmujgcymi
stanowiska kierownicze w przedszkolu. Wyniki
1 wnioski z przeprowadzonej ewaluacji oraz innych

czynno$ci nadzorczych dyrektor przedszkola jest
zobowigzany przedstawi¢ radzie pedagogicznej do
31 sierpnia kazdego roku®.

2. Istota ewaluacji zewnetrznej
i wewnetrznej

Ewaluacja jest samodzielng naukg i ma swoja
metodologie. Cechuje ja nastawienie na praktycz-
ne wykorzystanie wnioskéw, co moze by¢ przyda-
tne w edukacji szkolnej/przedszkolnej. Wazne
jest, by informacje zebrane podczas badania i ich
analiza byly rzetelne. Dlatego opracowujgc pro-
cedure ewaluacji w przedszkolu, nalezy nie tylko
kierowacl si¢ zapisami prawnymi, ale takze me-
todologia, charakterystyczna dla tej dyscypliny nau-

kowe;j.

Istotng sprawa jest zrozumienie sensu, celu,
przeznaczenia ewaluacji zewngtrznej 1 ewaluacji
wewnetrznej, o ktérych mowa w rozporzadzeniu

MEN.

Przepisy prawne niezbyt wyraznie wskazuja na
réznice pomigdzy ewaluacja zewnetrzng a ewalu-
acjg wewnetrzng. Dlatego w tej materii funkcjonuje
wiele blednych interpretacji, ktére powodujg nie-
zrozumienie idei ewaluacji wewnetrznej przez dy-
rektoréw i nauczycieli.

Nalezy podkreslié, ze ewaluacji wewnetrznej nie
mozna utozsamial z kontrolg i ocena, poniewaz
przeprowadzana jest zgodnie z potrzebami przed-

I Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U.z 2009 r.

Nr 168, poz. 1324).
2 Ibidem.
3 Ibidem.
4 Ibidem.
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szkola, a jej wyniki majg stuzy¢ rozwojowi placéw-
ki. Wyniki badan przeprowadzonych w ramach
ewaluacji wewnetrznej nie pokazuja poziomu
spelniania zadnych ustalonych zewngtrznie wyma-
gan i maja byé pomocne podczas podejmowania de-
cyzji dotyczacej dalszej pracy nad poprawg jakosci
funkcjonowania przedszkola. Nie nalezy blednie
zakladad, ze mozna przygotowac si¢ do ewaluacji
zewngtrznej poprzez wewngtrzne badanie obsza-
row dobrze funkcjonujacych w przedszkolu. Za
wladciwe, projakosciowe podejscie uznaje si¢ wy-
szukiwanie obszaréw stabo funkcjonujacych i po-
dejmowanie dzialan zmierzajacych do efektywnego
rozwigzywania probleméw.

3. Etapy ewaluacji wewnetrznej

Proces ewaluacji sklada si¢ z trzech etapow:
przygotowania, realizacji 1 podsumowania.

3.1. Przygotowanie ewaluacji

Etap ten zawiera zaplanowanie dzialan oraz
sporzadzenie projektu ewaluacji.

Planowanie ewaluacji

Planowanie ewaluacji warto rozpoczaé juz w sierp-
niu, gdyz caly plan nadzoru pedagogicznego,
w ktorym deklarowane sg obszary badan w ramach
ewaluacji wewnetrznej, musi by¢ przygotowany do
15 wrzesnia kazdego roku.

ARKUSZ PLANOWANIA EWALUACJI

Teresa Ganko, dr Renata Skoczkowska

Istota tego etapu jest okre$lenie ogdlnych celow
ewaluacji, jej przedmiotu, potrzeb odbiorcéw, kto-
rym ma sluzy¢ ewaluacja, oraz sposobéw wykorzy-
stania wynikow.

Przedstawiony nizej arkusz planowania ewaluacji
jest fragmentem planu nadzoru pedagogicznego,
a takze propozycja, ktéra moze stanowié inspiracje
do planowania i projektowania ewaluacji wedtug re-
alnych potrzeb przedszkola. Jako przedmiot ewalua-
¢ji wybrano aktywno$¢ dzieci zapisang w zalgczniku
do rozporzadzenia® na I obszarze zewnetrznych wy-
magan jako punkt 1.3. Dzieci sg aktywne.

Ewaluacja wewngtrzna daje efekty tylko wtedy,
gdy planujg ja wspdlnie nauczyciele, rada rodzicow,
a takze inni pracownicy przedszkola. Do udzialu
w dyskusji mozna zaprosié¢ przedstawicieli Srodowi-
ska lokalnego, zaprzyjaznionego z przedszkolem.
Finalem dyskusji powinno by¢ wspélne ustalenie
przedmiotu badania oraz uswiadomienie teoretycz-
nych 1 praktycznych celéow, ktére osiagniemy, pro-
wadzgc badania ewaluacyjne. Nastgpnie powinniSmy
wskazac odbiorcoéw wynikéw badan oraz ustalic¢ skiad
zespolu ewaluacyjnego, ktory bedzie wspétpracowal
z dyrektorem i realizowal ustalone zadania.

3.2. Projektowanie ewaluagji

Dobrze przygotowany projekt ewaluacji decydu-
je o jej powodzeniu, dlatego warto szczegoltowo
przeanalizowal kolejne punkty ponizej zamiesz-
czonego arkusza projektu.

Przedmiot ewaluacji:

AKTYWNOSC DZIECI W PRZEDSZKOLU

Cele ewaluacji:

e teoretyczne,

o praktyczne (sposoby wykorzystania wy-
nikéw ewaluacji).

o pozyskamc 1nformac]1 potrzebnych do pracy nad zwigkszeniem aktyw-
nosci dzieci w czasie zajeé,

e wzbogacenie zaje¢ edukacyjnych i zabaw w przedszkolu w metody i te-
chniki aktywizujace; wykorzystanie wynikow do planowania doskonale-
nia zawodowego nauczycieli.

Okreslenie odbiorcow ewaluacji:

e nauczyciele,
e dyrektor,

e rodzice,

o dzieci.

Zasoby (czasowe, finansowe, ludzkie):

1. Czas realizacji.

2. Termin wykorzystania wynikéw.

3. Koszty, zasoby (protokoly, sprawozda-
nia, bazy danych) dostepne w przedszkolu.
4.Dzialania niezbedne do rozpoczecia
ewaluacji.

1. Od 15 sierpnia do 15 czerwca kazdego roku.

2. Wyniki potrzebne na koniec roku szkolnego, aby opracowac plan pracy
przedszkola na kolejny rok.

3. Koszty: papier, toner, pomoce do zajeé ruchowych, plastycznych, mu-
zycznych.

4. Skonsultowanie koncepcji ewaluacji z nauczycielami przedszkola oraz
rodzicami.

Wskazanie wykonawcéw ewaluacji
(cztonkow zespotu ewaluacyjnego):

e nauczyciele, w tym jeden nauczyciel jako koordynator ewaluacji,

e opracowanie koncepcji, stworzenie narzedzi ewaluacji, zbieranie da-
nych, analiza wynikéw — caly zespdl,

e raport — nauczyciel koordynator.

5 Ibidem.
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Projekt ewaluacji wewnetrznej
Przedmiot ewaluacji:

Aktywnos¢ dzieci w przedszkolu
Szczegolowe obszary

1. Metody i formy pracy aktywizujgce dzieci.

2. Sytuacje przedszkolne sprzyjajace aktywnosci
dzieci.

3. Formy aktywnosci preferowane przez dzieci.
Cele ewaluagji

1. Pozyskanie informacji potrzebnych do pracy nad
zwickszeniem aktywnosci dzieci w czasie zajec

przedszkolnych.

2. Rozwijanie aktywnoSci wlasnej dzieci.

Pytania kluczowe

1. Ktére metody i formy pracy wplywaja aktywi-
zujaco na dzieci?

2. Ktére sytuacje pobytu dziecka w przedszkolu
sprzyjaja wyzwalaniu jego aktywnosci?

3. Jakie formy aktywnoSci preferowane s3a przez
dzieci?

Kryteria ewaluacji

1. Trafnos¢ stosowania form i metod pracy w akty-
wizowaniu dziecl.

2. Mozliwosci przedszkola w zwigkszaniu aktyw-
noéci dzieci.

3. Akceptowalnos¢ proponowanych form aktywnos-
ci przez dzieci.

Nowym zadaniem przy projektowaniu ewaluacji
jest wyodrebnienie w przedmiocie ewaluacji obsza-
row szczegolowych.

W prezentowanym wyzej przykladzie przedmio-
tem ewaluacji jest aktywno$¢ dzieci w przedszkolu,
natomiast szczegolowymi obszarami sa: metody
i formy aktywizujace dzieci, sytuacje sprzyjajace
aktywnosci dzieci, formy aktywnosci preferowane
przez dzieci.

Obszary te sa punktem wyjscia do postawienia
pytan kluczowych i okreslenia kryteriéw ewaluacji.
Zaplanowanie metod i technik badawczych oraz

Przedszkole doskonali efekty swojej pracy

1. EFEKTY DZIALALNOéC] DYDAKTYCZNE], WYCHOWAWCZE] I OPIEKUNCZE]
ORAZ INNE] DZIALALNOSCI STATUTOWE] PRZEDSZKOLA

Przedszkole osiaga cele zgodne z politykg oSwiatowa paistwa

1.3. Dzieci sg aktywne

® analiza
dokumentéw

* dokumentéw

obserwacji dzieci

Szczegblowe Kryteria| Metody/techniki Narzedzia Zrodia Osoby
obszary badawcze badawcze informacji odpowiedzialne
Metody i formy 1 |1 |® obserwacjazaje¢ |® arkusz obserwacji | ® nauczyciele dyrektor,
aktywizujace e analiza zajeé e arkusze zespol ds. ewaluacji
dzieci dokumentéw ¢ dyspozycje do obserwacji zajeé
analizy . * dzienniki zajec
dokumentow * scenariusze zajeé
Sytuacje sprzyjajace |2 |2 | ® obserwacja zaje¢ |® arkusz obserwacji | ® nauczyciele, dyrektor,
aktywnosci dzieci badanie o kwestionariusz dzieci zespdl ds. ewaluacji
ankictowe ankiety * nauczyciele
nauczycieli
Formy aktywno$ci |3 |3 | obserwacja zajeé |® arkusz obserwacji | ® nauczyciele, dyrektor,
preferowane * wywiad * kwestionariusze dzieci zespol ds. ewaluacji
przez dzieci z rodzicami wywiadu * rodzice
* wywiad ¢ dyspozycje do * dzieci
z dzieckiem analizy e arkusze

gogicznej

Okreslenie ram czasowych ewaluacji

Pazdziernik-grudziefi: przeprowadzenie badania
Styczefn-marzec: analiza wynikéw badan

Do kofica maja: przygotowanie raportu
Okreslenie formatu raportu i sposobu upowszechniania wynikéw
Raport napisany w formacie Word oraz Power Point — zaprezentowany, przedstawiony i oméwiony podczas rady peda-

Od 15 sierpnia do 15 wrzesnia: opracowanie koncepcji ewaluacji
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adekwatnych do nich narzedzi badawczych to kolej-
ny krok w projektowaniu. Wszystkie elementy pro-
cesu badawczego musza byc¢ ze sobg spojne, aby na
koniec mozna bylo wyciggnaé wnioski zgodne
z postawionymi pytaniami kluczowymi. Przyklad
dopasowania poszczegdlnych skladowych postepo-
wania badawczego (obszaréw, pytan, kryteriéw,
metod/technik i narzedzi badawczych) przedsta-
wiono w powyzszej tabeli.

Pytania kluczowe

Pytania kluczowe to pytania, na ktére chcieliby-
$my uzyskal odpowiedZ podczas ewaluacji. Po-
wstajg one poprzez uszczegblowienie przedmiotu
ewaluacji i nadanie im formy pytaf. Nie sg to pyta-
nia, ktére bezposrednio zostang zadane osobom ob-
jetym badaniami, np. rodzicom czy nauczyciclom
(aczkolwiek niektére z nich mogag byé zadane
wprost), ale pytania, na ktére bedzie si¢ poszukiwaé
odpowiedzi w trakcie calego procesu badawczego.

Kryteria ewaluacji

Kryteria ewaluacji okreSlane s3 jako ,wartosci
poszukiwane w badanym przedmiocie ewaluacji”.
Ich funkcja jest uszczegétowienie pytan kluczo-
wych. Kryteria pozwalajg na gromadzenie tylko
tych informacji, ktdre sa nam rzeczywiscie potrzeb-
ne. Przykiadami najcz¢sciej stosowanych kryteriow
w ewaluacji s3: skuteczno$¢, efektywnosé, uzytecz-
nos$¢, zgodnosé, trafnosc i trwalosc.

Metody i techniki badawcze

Stosowane w konkretnym badaniu ewaluacyj-
nym, dobierane s3 w zaleznosci od celu ewaluacji,
obszaru badania i postawionych pytan ewaluacyj-
nych oraz mozliwosci realizacji badania, np. dostgp-
nosci informacji, respondentdéw itd.

Najczesciej stosowanymi w ewaluacji metodami
1 technikami badawczymi sa:

* obserwacja,

* wywiad (indywidualny, grupowy, fokusowy),

* badanie ankietowe,

* analiza dokumentéw (statutu, dziennikéw, ra-
portéw, kart obserwacji, prac dzieci i in.).

Informacje gromadzone z zastosowaniem tych
metod moga byé opisywane i analizowane zaréwno
w sposdb ilosciowy, jak 1 jakoSciowy. Przy wyborze
metod badawczych podejmujemy decyzje, z jakich
zrodel bedziemy pozyskiwaé informacje.

Nie mozna zapomnieé o zasadzie podstawowe;j
prowadzenia badan, ktdrg jest zasada triangulacji.
Polega ona na zbieraniu danych z kilku Zrédel
(przynajmniej 2) i za pomoca kilku narzedzi badaw-
czych, dzi¢ki czemu poznajemy zagadnienie z r6z-

Teresa Ganko, dr Renata Skoczkowska

nych punktéw widzenia i tym samym pozyskujemy
pelniejszg wiedze na temat ewaluowanego przed-
miotu.

Istotnym elementem przygotowania badafn ewa-
luacyjnych jest opracowanie narze¢dzi badawczych.
Wymaga to znajomosci przedmiotu badan oraz za-
stosowania w praktyce kilku zasad postgpowania
badawczego. Dobre narz¢dzie badawcze to narze-
dzie, ktore pozwoli na uzyskanie odpowiedzi na po-
stawione pytanie kluczowe, dlatego nalezy zwrécié
szczegblng uwage na jego logiczna konstrukeje,
precyzje oraz poprawno$¢ sformulowan.

Uwaga! Planujac t¢ samg metode do dwoch py-
tan kluczowych, mozemy opracowaé jedno narze-
dzie badawcze, ktére podzielimy na czgdci
adekwatne do pytan.

Do projektu dolaczone zostaly propozycje narze-
dzi, mozliwe do wykorzystania podczas ewaluacji
omawianego przedmiotu badan (aktywnosé dzieci
w przedszkolu), takie jak: arkusz obserwacji zaj¢é,
wywiad z rodzicami, wywiad z dzieémi, ankieta
skierowana do nauczycieli przedszkola, dyspozycje
do analizy dokumentéw. W kazdym z nich zazna-
czono, ktérych pytan kluczowych dotycza, aby
przypomnied, ze stale nalezy pamigtac o tym, na ja-
kie pytania szukamy odpowiedzi. Mamy nadziejg,
ze propozycje te beda stanowiC inspiracj¢ dla ze-
spoléw ewaluacyjnych tworzacych wilasne narze-
dzia.

ARKUSZ OBSERWACIJI ZAJEC
(propozycja obserwacji kilkakrotnej)

Data obserwacji .....ocevvvueiiin

1. Cel obserwagji:

* Pozyskanie informacji na temat skutecznosci
metod stosowanych przez nauczycieli podczas
zaj¢é edukacyjnych.

* Poznanie form aktywnosci preferowanych przez
dzieci.

2. Imie 1 nazwisko nauczyciela:
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1. Nauczyciel tworzy warunki do aktywnosci dzieci poprzez: (szukamy odpowiedzi na pierwsze pytanie kluczowe)

Dziatania nauczyciela

Tak | Nie |Cze¢Sciowo| Uwagi

integrowanie tresci z réznych obszaréw programowych

wspomaganie rozwoju zainteresowan dzieci (praca wielopoziomowa)

eyApjead eiqoQ

¢ |rozwijaniec wyobrazni dziecka (plastycznej, ruchowej, muzycznej,
stownej itp.)

d |wzbogacanie mowy dziecka; mobilizowanie dzieci do wypowiedzi

¢ |nauka otwartosci, pokonywania barier w mysleniu 1 komunikowaniu

f |umacnianie wiary dziecka we wlasne sity

g |zachecanie do dzialania

h |akceptowanie wyboréw dokonywanych przez dziecko

i |zachecanie do samodzielnej ekspresji plastycznej, muzycznej, rucho-
wej, innej

j |tworzenie radosnej atmosfery w grupie

k [uwzglednianie indywidualnych mozliwosci i zainteresowan dzieci

wskazywanie mocnych stron dziecka

2. Dzieci wykazuja si¢ aktywnoscig w zakresie: (szukamy odpowiedzi na drugie pytanie kluczowe)

Dziatania dzieci

Tak | Nie | Cz¢Sciowo| Uwagi

a |nawigzywania kontaktow z:
* réwie$nikami
® dorostymi

b |podejmowania dzialania z wlasnej inicjatywy

¢ |realizowania zamierzonych celéw za pomocg samodzielnie dobranych
srodkéw 1 metod

d |podejmowania samodzielnych decyzji

e |spontanicznej, swobodnej zabawy

f |samoobsltugi i czynnosci higienicznych

g |dbalosci o bezpieczenstwo wlasne i innych

h |zainteresowania sztukg (muzyczna, plastyczna, literacka, teatralng)

—

szacunku do §wiata zewnetrznego

dbatosci o zdrowie (w tym: s3 aktywne fizycznie)

3. Zajecia, w ktorych dzieci biorg najchetniej udzial (szukamy odpowiedzi

na trzecie pytanie kluczowe)

Rodzaj zajeé

Uwagi

jezykowe

matematyczne

plastyczne

muzyczne

ruchowe

przyrodnicze

inne
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ANKIETA DLA NAUCZYCIELA
(szukamy odpowiedzi
na drugie pytanie kluczowe)

Niniejsza ankieta zostata przygotowany przez ze-
spot nauczycieli naszego przedszkola. Celem badaii jest
poznanie Pana/Pani opinii na temat sytuacyi przed-
sgkolnych sprzyjajgcych aktywizacyi dzieci. Prosimy o
rzetelne odpowiedzi, ktore przyczynig si¢ do poprawy
Jakosci pracy naszego przedszkola.

1. Dziecko chetnie uczeszcza do przedszkola. Pro-
sz¢ zaznaczy¢ wlasciwg odpowiedz.

a.tak b.raczejtak c. trudno powiedzieé

d. raczej nie  e. nie

2. Prosze¢ ustosunkowac si¢ do ponizszego stwier-
dzenia:
Dzieci chetnie biorg udzial w rozgnych rodzajach zajec.

Rodzaje tak | raczej | trudno |raczej| nie
zajel tak | powie- | nie
dziet
a |tafce

b |formy teatralne

c |zajecia
muzyczne

d | zajecia
plastyczne

e |zajecia sportowe

f |swobodne
zabawy w sali

g |zabawy w parku,
ogrodzie

h |dyzurowanie

3. Aktywnosé dziecka w przedszkolu zwiazana jest
z wieloma czynnikami. Czy wymienione ponizej
czynniki istotnie wplywaja na aktywnos¢ dziecka?
Prosz¢ wyrazi¢ swoja opini¢ na temat kazdego

czynnika.
Czynniki tak | raczej | trudno |raczej| nie
tak | powie- | nie
dzie

a |preferencje dziec-
ka do wykonania
okreslonych czyn-
nosci

b |stala niech¢é dziec-
ka do wykonania
okreslonych czyn-
noscl.

Teresa Ganko, dr Renata Skoczkowska

Czynniki tak | raczej | trudno |raczej| nie
tak | powie- | nie
dzieé

¢ |uzdolnienia dziec-
ka w danym kie-
runku

d |sposéb prowadze-
nia zajeC przez na-
uczyciela

e |czestotliwosé okre-
slonego
rodzaju zajgl

f |relacja dziecka
z nauczycielem

g |relacje dziecka
z innymi dzie¢mi

h |pogoda

1 |samopoczucie
dziecka

j |inne

4. Ponizsze zachowania dziecka $wiadcza o jego
aktywnoSci w przedszkolu. W jaki sposéb stwarza
si¢ dzieciom mozliwosci do wykazywania si¢ aktyw-
noscig w przedszkolu?

Dzialania podejmowane
w przedszkolu
w celu zwigkszenia
aktywnosci dzieci

Przejawy aktywnosci dziecka

a |bierze udzial w zajeciach
edukacyjnych

b |bierze udzial w formach
teatralnych

¢ |organizuje sobie zabawy

d |przewodzi w zabawach

¢ |zadaje pytania

f |wspodldziala =z
dzieémi

innymi

g |wspdlpracuje z nauczy-
cielem

h |wypelnia dyzury

1 |chetnie wykonuje zada-
nia podczas zajec

j |samodzielnie wykonuje
zadania

k |pomaga innym

| |inne
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Wywiad z rodzicami (szukamy odpowiedzi na
trzecie pytanie kluczowe)

Niniejszy kwestionariusz wywiadu zostal przygo-
towany przez zespol nauczycieli naszego przed-
szkola. Celem wywiadu jest poznanie Pana/Pani
opinii na temat zajec edukacyjnych w przedszko-
lu. Prosimy o udzielenie wyczerpujgcych odpowie-
dzi, ktdre pomogg nam dostosowac jakosc zajec
edukacyjnych w przedszkolu do potrzeb Pana/Pani
dziecka.

1. Czy Pana/Pani dziecko ch¢tnie chodzi do przed-
szkola? Od czego to zalezy?

2. Co dziecko opowiada o swoim pobycie w przed-
szkolu?

3. Czy dziecko okazuje zadowolenie z pobytu
w przedszkolu?

4. Jezeli tak, to w jaki sposéb Pana/Pani dziecko
po powrocie do domu okazuje zadowolenie
z zajeé, w ktorych uczestniczyto w przedszko-
lu?

5. Ktérych zajec najczesciej to dotyczy?

6. W jaki sposdb dziecko ttumaczy zadowolenie
z tych zajeé?

7. Jezeli nie, to w jaki sposéb Pana/Pani dziecko
po powrocie do domu okazuje niezadowole-
nie z zajel, w ktérych uczestniczylo w przed-
szkolu?

8. Ktérych zajeé najczesciej to dotyczy?

9. W jaki sposéb dziecko ttumaczy niezadowole-
nie z tych zajec?

10. Jakie zabawy dziecko najczesciej proponuje
w domu?

11. Czy obserwuje Pan/Pani u dziecka nowe po-
mysly na zabawe w domu?

Dzigkuje

Dyspozycje do analizy dokumentdw (szukamy
odpowiedzi na pierwsze i trzecie pytanie kluczowe)

Dokument Dyspozycje Uwagi
dziennik Jakie metody/formy pra-
zajel cy stosowane s3 podczas

zajec edukacyjnych?
scenariusze | Jakie metody/formy pra-
zajel cy stosowane sa podczas
zaje edukacyjnych?
arkusze ob- | Jakie sa ulubione zaje-
serwacji cia dzieci?
dzieci
arkusz obser- | W jakich formach akty-
wacji zaje¢ | wnosci dzieci chetnie
biora udzial?

Dyspozycje do wywiadu z dzie¢mi

Chcialabym zada¢ Ci 2 pytania na temat zajec
w przedszkolu. Twoja opinia jest dla mnie wazna,
poniewaz wszyscy nauczyciele w przedszkolu
chcieliby, abys$ czul/a si¢ tu dobrze i mégl/mogla
si¢ cickawe, wesolo oraz bezpiecznie bawié i uczyc.
Prosze¢ Cie o szczerg odpowiedz.

1. Ktére zabawy lub zajecia w przedszkolu lubisz
najbardziej? Powiedz, dlaczego je lubisz.

2. Oceh za pomocg buzki: uSmiechnigtej, nie-
u$miechnietej i smutnej (dajemy do reki buzki,
ktore dziecko przyznaje wybranym formom
aktywnosci w przedszkolu) 5 réznych zajel
w przedszkolu.

Dzigkuje Ci za pomoc

Kazde narzedzie badawcze nalezy poddac wery-
fikacji, aby wyeliminowal pytania wadliwie skon-
struowane. Do czgsto spotykanych  bledéw
w formulowaniu pytan kwestionariuszowych nale-
zy tzw. falszywe zalozenie posiadania okreslonej
wiedzy przez respondenta (np. podajemy pojecia
naukowe), sugerowanie odpowiedzi, podawanie
w pytaniu zamknietym odpowiedzi, ktére wzajem-
nie si¢ nie wykluczaja (nie wiadomo, ktérg odpo-
wiedZ wybraé), pytanie o kilka spraw jednocze$nie
czy wreszcie kierowanie pytania do oséb, ktére nie
znaja na nie odpowiedzi (tzw. pytanie niedosto-
sowane kulturowo). Przeprowadzenie badan pilo-
tazowych 1 usuniecie lub poprawienie blednie
sformutowanych pytait pozwoli na pozyskanie in-
formacji interesujacych zespot ewaluacyjny i upraw-
ni do wyciggni¢cia wlaSciwych wnioskow.

3.3. Realizacja ewaluacji

Etap ten polega na zbieraniu danych i monitoro-
waniu przebiegu ewaluacji. Powolane zespoly ewa-
luacyjne przystepuja do zbierania informacji
wedlug ustalonego harmonogramu. Pamie¢tajmy
o tym, aby czynnosci ewaluacyjne nie zakldcily co-
dziennej pracy edukacyjnej przedszkola. Przy gro-
madzeniu danych nalezy postaraé si¢ o to, by
w przedszkolu panowal klimat otwartosci i zaufa-
nia. Nie bez znaczenia jest réwniez przygotowanie
0s6b posrednio lub bezposSrednio objetych badania-
mi ewaluacyjnymi (nauczycieli, rodzicow, dzieci,
organ prowadzacy) poprzez wyja$nienie procedury
1 zasadno$ci prowadzenia tych dzialan, a przede
wszystkim ukazanie korzy$ci wynikajacych z syste-
matycznego analizowania jakosci pracy przedszko-
la. FLatwiej jest pozyskal calg spolecznosé
przedszkolna, ktra rozumie cel i przebieg badania,
jesli skonsultowano z nig obszary i kryteria ewaluagji.
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Poza tym w ewaluacji obowigzuje zasada jawnosci®,

ktéra obliguje dyrektora nie tylko do otwartej dys-
kusji nad przedmiotem ewaluacji, ale do upublicz-
nienia narzedzi  badawczych, sluzacych do
zbierania informacji o pracy przedszkola.

Nalezy tez zwrécié uwage na etyczna strong pro-
wadzonych dzialan, przede wszystkim staraé sie
mysle¢ o badaniach ewaluacyjnych rzetelnie, bez
osobistych uprzedzen. Dlatego tak wazne jest, kto
wchodzi w sklad zespolu ewaluacyjnego.

Podsumowanie badania

Na tym etapie posiadamy juz interesujgce nas
danei przystepujemy do ich porzagdkowania i anali-
zy. Wyniki ewaluacji gromadzimy i prezentujemy
w formie najbardziej przydatnej dla przedszkola,
np. w formie raportu ewaluacyjnego. Z zapiséw
prawnych nie wynika, ze dyrektor jest zobowigzany
zakonczy¢ ewaluacje raportem, dlatego tez dyrektor
sam decyduje, w jaki sposéb podsumowac przepro-
wadzone badanie.

Jezeli podjeto decyzje¢ o opracowaniu raportu,
nalezy w nim wyodr¢bnié:

* cz¢§¢ wprowadzajacg — cel, sposéb 1 uwarunko-
wania przeprowadzonych badan,

* cz¢§¢ analityczng — usystematyzowane, prezen-
towane problemowo wyniki badan,

* cze$¢ wnioskowg — wnioski  wyplywajace
z przedstawionej analizy oraz rekomendacje,

* cz¢$¢ zalacznikowa — do informacji moga byé
dotgczone w formie zalgcznikéw: kwestionariusze,
tabele, zestawienia tabelaryczne oraz wykresy
przedstaw1a] ace wyniki badan w formie graficzne;j.
Poprawna analiza uzyskanych wynikéw badan

powinna doprowadzi¢ do odpowiedzi na pytania

kluczowe. Dokonujemy zaréwno analizy iloScio-
wej, podajac wartosci procentowe lub liczbowe (np.

z badan ankietowych), jak 1 dane wynikajgce z ana-

lizy jakoSciowej (np. z obserwacji czy wywiadow).

Najwlasciwiej jest przedstawialé wyniki badan

w kolejnosci wyznaczonej przez pytania kluczowe.

Dlatego polecamy omawianie kolejnych wynikéw

badan pozyskanych za pomocg poszczegdlnych na-

rzedzi w taki sposéb, aby utozyly si¢ w wicloaspek-
towa informacj¢ (zasada triangulacji) i pozwolily
odpowiedzieé na postawione pytania.

Analiza badan ewaluacyjnych ma stuzy¢ popra-
wie jakoSci pracy przedszkola. W zwiazku z tym nie
moze zawieral oceny ani krytyki oséb, a jedynie
opis zjawisk 1 probleméw, ktére w przysztosci beda
podstawa do podjecia dziatan. Komunikujgc wyni-
ki badan, nalezy zwrdci¢ uwage na forme wypowie-
dzi, jej klarowno$¢ i precyzje oraz obiektywizm

Teresa Ganko, dr Renata Skoczkowska

interpretacji uzyskanych wynikow. Zaleca si¢ wska-
zywanie zarébwno pozytywnych, jak i negatywnych
aspckt()w badanego obszaru, ale w spos6b pozba-
wiony emocji. Za priorytetowe uznawane jest wy-
strzegame si¢. nieuprawnionych  wnioskéw
1 odpowiadania na pytania, ktérych nie zadaliSmy
podczas projektowania ewaluacji.

Whioski i rekomendacje sa efektem pracy badaw-
czej, ktorym zainteresuje si¢ najwiecej osob, przez
co bedg najczesciej czytanym fragmentem raportu.
Z wnioskéw odbiorca dowie sig, co odkryl zespot
ewaluacyjny, czyli jaka jest sytuacja w przedszkolu
widziana z réznych perspektyw. W rekomenda-

cjach za$ zawarte zostang pomysly na poprawe opi-
sywanej sytuac] czyh ujete zostang zalecenia
dotyczace rozwigzan, ktére w okreSlonym czasie
trzeba wdrozyé w przedszkolu.

Przyktadem wniosku i rekomendacji z omawianej
ewaluacji wewngtrznej moze by¢ nastgpujacy zapis:
* Podczas zajeé edukacyjnych w przedszkolu na-

uczyciele stosujg malo zréznicowane metody i for-

my pracy sprzyjajace aktywizacji dzieci (wniosek).
* W najblizszym roku szkolnym nauczyciele
przedszkola wezma udziat w szkoleniu w zakre-
sie aktywizujacych metod pracy (rekomendacja).

Zamiast zakonczenia

Ewaluagja wewnetrzna nie jest pojedynczg czynno-
Scig, tylko procesem zlozonym, wymagajacym czasu,
zaangazowania 1 §wiadomosci jej znaczenia dla pracy
przedszkola, dzieci i rodzicéw. Dlatego o przeprowa-
dzeniu ewaluacja nie powinny decydowac tylko wy-
magania prawne, ale przede wszystkim wysoka
swiadomos¢ korzysci wynikajacych z prowadzenia
1 analizowania wymkow badan ewaluacy]nych Swia-
domos¢ te czasami trzeba wypracowywac latami, ale
warto zwrdci€ na to szczegdlng uwage, od tego bowiem
w duzej mierze zalezy sukces ewaluacji wewnetrzne;.

Tylko w takim uj¢ciu opracowane wnioski bedg
punktem wyjscia do podjecia decyz;ji, ktére maja si¢
przyczyni¢ do doskonalenia jakosci pracy przed-
szkola 1 z cala pewnoscig nie bedg stuzy¢ rankingo-
waniu przedszkoli w mieScie czy dzielnicy.

Teresa Ganko jest nauczycielem konsultantem
ds. kadry kierowniczej w Mazowieckim Samorzado-
wym Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat
w Warszawie

Renata Skoczkowska jest specjalistkyq ds. badan
pedagogicznych w Mazowieckim Samorzadowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w War-
szawie

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 r.

Nr 168, poz. 1324).

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 3(18) 2010



Aneta Kwiecien
Dariusz Kwiecien

Elektroniczny dziennik szkolny

W narzedzie to wyposazona jest juz coraz czesSciej
wspodlczesna szkola, chociaz wedlug szacunkéw
MEN jest to dopiero 0,3% wszystkich polskich
szkol. Jezeli jeszcze nie zapadla decyzja o wdro-
zeniu tej formy porozumiewania si¢ z rodzicami
uczniéw oraz motywowaniu samych ucznidw,
z pewnoscig pojawiaja si¢ przynajmaniej propozycje
wdrozenia tego typu narzedzia. Wiele rad pedago-
gicznych jeszcze zastanawia si¢, wazy za i przeciw.
Wielu nauczycieli byé moze ze strachem spoglada
na fakt dodatkowego obciazenia praca.

Tym razem nie chcemy prezentowaé zalet 1 wad
dziennika elektronicznego jako takiego, nie chcemy
referowac jego idei. Chcemy skupic si¢ na dostep-
nych narzedziach, co by¢ moze pomoze w podjeciu
decyzji tym radom pedagogicznym, ktdre si¢ jesz-
cze wahajg lub poszukuja najlepszego rozwigzania.
7 pewnoscig nie chcemy tworzy¢ reklamy dostep-
nych aplikacji, chociaz poprzez wskazanie szczegdl-
nie korzystnych pomystéw, artykul ten moze tak
wlasnie zosta¢ odebrany. Nie chcemy tez tworzyé
rankingu dostepnego oprogramowania. Naszym
celem jest jedynie wskazanie kilku waznych na-
szym zdaniem wyznacznikéw, ktore byé moze beda
wziete pod uwage w poszukiwaniu najlepszego
rozwiazania dla danej szkoty.

Na poczatek przygotujemy liste cech, jakimi po-
winno charakteryzowac si¢ ,idealne” rozwigzanie
nazywane dziennikiem elektronicznym. Majac liste
oczekiwan, tatwiej nam bedzie ustosunkowac si¢ do
propozycji, ktérych z roku na rok jest coraz wiecej
na polskim rynku aplikacji komputerowych.
W drugiej czgsci artykutu przedstawimy kilka do-
stepnych rozwiazan i sprébujemy odpowiedzie¢ na
pytanie, ktére oczekiwania one spelniaja.

Spetnienie wymogow MEN

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej! istnieje mozliwosé prowadzenia dzien-
nikéw zajeé w formie elektronicznej bez potrzeby

rébwnoczesnego prowadzenia takiej samej doku-
mentacji w formie papierowej. Rozporzadzenie to
wymienia kilka warunkéw. Po pierwsze wymagana
jest zgoda organu prowadzacego szkoly. Samo
oprogramowanie musi zapewnia¢ selektywnos$¢ do-
stepu do danych, czyli tylko osoby uprawnione
mogg miec dostep do takich informacji, ktére odpo-
wiadaja sprawowanym przez te osoby funkcjom.
Yaczy si¢ z tym kolejny warunek odpowiedniego
zabezpieczenia danych przed dostepem os6b nie-
powolanych, co zresztg reguluja inne akty prawne,
chociazby ustawa o ochronie danych osobowych.
Dane przechowywane w dzienniku elektronicz-
nym powinny by¢ odpowiednio zabezpieczone
przed ich utratg. System powinien réwniez rejestro-
wac histori¢ zmian wraz z informacjg o ich autorze.
Krétko méwiac, system powinien umozliwiaé dotar-
cie do informacji o tym, kto wprowadzat dane i kto
je edytowal. Powinien réwniez umozliwiaé dotarcie
do informacji sprzed wprowadzenia zmian. Ponad-
to system dziennika elektronicznego powinien za-
pewnia¢ mozliwos¢ eksportowania danych do
formatu XML oraz sporzadzania kopii w wersji pa-
pierowej, co jest wymagane w ciggu dziesi¢ciu dni
od zakonczenia roku szkolnego.

W tym miejscu nalezy zwrécié réwniez uwage na
wymog cigglej zgodnos$ci oprogramowania z prze-
pisami obowigzujgcego prawa ogdlnego i oSwiato-
wego. Poniewaz jednak prawo podlega modyfika-
cjom, rowniez i dziennik elektroniczny powinien
miel zapewniong aktualizacje, dostosowujaca go
do wspdlczesnych mu wymagan, aby z czasem nie
stal si¢ programem archiwalnym, co moze uniemo-
zliwial jego dalsze wykorzystywanie i potrzebe po-
szukiwania innych rozwigzan.

Prostota obstugi

Z pewnoscig jest to bardzo powszechne oczeki-
wanie w stosunku do wszelkiego rodzaju oprogra-
mowania. Jest ono jednak nacechowane duza doza

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 lipca 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie sposobu prowadzenia
przez publiczne przedszkola, szkoly i placéwki dokumentacji przebiegu nauczania, dzialalnosci wychowawczej i opiekuficzej oraz

rodzajow tej dokumentacji (Dz. U. z dnia 23 lipca 2009 r.).
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subiektywizmu wynikajacego z ogélnych umiejet-
nosci uzytkownika postugujacego si¢ narzedziami
technologii  informacyjnej 1 komunikacyjne;.
W przypadku programéw komputerowych mowi
si¢ o intuicyjnym interfejsic oraz systemie pod-
powiedzi i kontekstowej pomocy. Jest to bardzo
trudne zadanie dla programistdéw 1 grafikéw opra-
cowujacych oprogramowanie i dodatkowo bardzo
trudne do zdefiniowania. Jednakze kazdy uzytkow-
nik oprogramowania ,,czuje”, iz jedna aplikacja jest
tatwa w obstudze, inna nie.

Brak wymogu instalowania
dodatkowego oprogramowania

Korzystanie z dziennika elektronicznego nie
powinno wigzac si¢ z potrzeba instalowania dodat-
kowego oprogramowania na komputerze uzyt-
kownika, powinno wykorzystywal standardowe
oprogramowanie, najlepiej zwykla przegladarke in-
ternetowa. Niektérzy producenci, z powodoéw za-
bezpieczeh lub checi uatrakcyjnienia  szaty
graficznej, buduja oprogramowanie, ktére wymaga
wlaczenia lub zainstalowania dodatkowych wty-
czek, takich jak Flash, czy korzystania z JavaScript.
Wprawdzie s3 to bardzo popularne Srodowiska, jed-
nak nickoniecznie obslugiwane przez wszystkie
systemy. Zdarza si¢ réwniez, iz producenci opro-
gramowania zastrzegaja sobie poprawne jego
dzialanie tylko w przypadku korzystania z wybra-
nych przegladarek internetowych, co z pewnoscia
moze byé powodem niepotrzebnych utrudniea.

tatwy sposob archiwizowania danych

Kazdy system, kazdy komputer jest tylko
urzadzeniem technicznym, ktére moze ulec uszko-
dzeniu. Trudno sobie wyobrazic¢ sytuacje, gdy
w trakeie roku szkolnego ging dane. Jedynie skutecz-
nym sposobem zabezpieczenia danych jest biezgca
ich archiwizacja oraz odpowiednie przechowywa-
nie danych archiwizowanych. Problem moze byé
rozwigzany na dwa sposoby.

Jezeli szkola zakupuje wustuge korzystania
z dziennika elektronicznego i dane przechowywane
sg na serwerze uslugodawcy, najlepszym rozwiaza-
niem wydaje si¢ zabezpieczenie danych przez in-
stytucj¢  administrujgca  dziennikiem. Szkola
podpisujaca umowe powinna jedynie zwrdci¢ uwa-
ge na istnienie zapisu regulujacego czgstotliwosé
wykonywania kopii zapasowych (czym cz¢sciej,
tym lepiej, np. raz na dobg¢) oraz liczb¢ przechowy-
wanych kopii zapasowych. Moze si¢ zdarzyé, iz
wystapil biad, ktéry nie od razu zostal wykryty. Na
przyklad przepadly oceny z pierwszego semestru,
a fakt ten zostal odkryty dopiero pod koniec roku

Aneta Kwiecien, Dariusz Kwiecien

szkolnego. Jezeli firma nie przechowuje kopii zapa-
sowych przez diuzszy okres, moze to spowodowaé
potrzebe odtwarzania duzych zasobéw danych.
W przypadku wspomnianej umowy dobrze byloby,
aby szkota miala dostgp do kopii zapasowych, by
nie byly one przechowywane tylko i wylacznie
przez ustugodawce.

Innym rozwigzaniem jest mozliwo$¢ tworzenia
kompleksowych kopii zapasowych przez pracowni-
ka szkoly. W takim przypadku oprogramowanie
dziennika elektronicznego powinno umozliwiaé
takg czynno$é bez potrzeby posiadania szczegdl-
nych umiejetnosci informatycznych przez osobe
tworzgcg kopie zapasowe.

System dziennika elektronicznego powinien od-
notowywac fakt sporzadzenia kopii zapasowej, do-
brze byloby, aby automatycznie przypominal
administratorowi o potrzebie sporzadzenia takiej
kopii.

Kolejng sprawa zwigzang z tworzeniem kopii
zapasowych jest mozliwos§é sprawdzenia popraw-
nosci zapisu kopii. Kazdy system kopii baz danych
powinien by¢ okresowo sprawdzany, aby nie oka-
zalo sig, 1z w sytuacji utraty danych nie bedzie moz-
liwe odtworzenie ich z kopii, ktére zostaly
niewlasciwie wykonane.

Wazna sprawg regulowang przez ustawy jest
przechowywanie kopii zapasowych. Nalezy zwr6-
cié uwagg, iz w dzienniku elektronicznym prze-
chowywane sg dane osobowe, ktére podlegaja praw-
nej ochronie. Podobnie jak dane dostgpne bez-
posrednio w bazie nie moga by¢ udostgpniane oso-
bom niepowolanym, tak samo kopie tych baz. Prze-
chowywanie kopii zapasowych oraz ich niszczenie
powinno byé uregulowane w ,,Polityce bezpieczen-
stwa instytucji” oraz ,Instrukeji zarzadzania syste-
mem informatycznym”. Posiadanie takich doku-
mentéw 1 stosowanie procedur w nich zapisanych
jest prawnie wymagane od kazdej instytucji, ktora
gromadzi i przetwarza dane osobowe.

Jezeli szkola podpisuje umowg¢ na prowadzenie
dziennika elektronicznego na serwerze znaj-
dujacym si¢ poza szkola, nalezy zwrécié uwage na
przestrzeganie przed ustugodawce zapiséw ustawy
o ochronie danych osobowych. Szkola jest ponadto
zobligowana do podpisania z takg instytucja umo-
wy o powierzeniu danych osobowych.

tatwy sposdb zamieszczania danych

Postulat ten jest bezposrednio zwigzany z po-
przednim, dotyczacym prostoty obslugi systemu.
Najlepiej byloby, gdyby nauczyciel tylko spojrzal na
dziennik elektroniczny, a system sam zapisal w ba-
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Elektroniczny dziennik szkolny

zie dane dotyczace frekwencji uczniéw, zanotowat
temat lekeji, wpisal wystawione oceny. Niestety
oczekiwania tego typu sa jeszcze nierealne. Latwy
sposdb zamieszczania danych wigze si¢ réwniez
z infrastruktura obecng dzisiaj w polskich szkotach.
Poki co nie kazde biurko nauczyciela wyposazone
jest w komputer z dostgpem do sieci Internet. Dlate-
go tez rozwigzania wymagajgce uzycia tylko kompu-
tera w celu wprowadzania danych nie s3 najlepszym
wyjsciem. Niektore firmy tworzgce oprogramowanie
daja wiec mozliwos$¢ umieszczania wpisdw na spe-
cjalnych kartach, ktére nastgpnie hurtowo umiesz-
cza si¢ na skanerze z automatycznym podajnikiem.
Wprowadzenie wpiséw do dziennika nie wymaga
wiec od indywidualnego nauczyciela dostgpu do
komputera, nie wymaga réwniez szczegdlnych
umiejetnosci postugiwania si¢ oprogramowaniem.

Przyjazna forma dla naturalnego
srodowiska

Jak juz wspomnieliSmy, istnieje wymog archiwi-
zacji dziennika elektronicznego w formie papiero-
wej. Nie byloby jednak dobrym rozwigzaniem,
gdyby si¢ okazalo, iz taki system generuje wigksze
zuzycie papieru niz system tradycyjny. Byloby to
zaprzeczeniem idei poszanowania naturalnego
Srodowiska.

Udostepnianie danych rodzicom,
mozliwos¢ powiadamiania SMS-em

Jednym z atutdéw dziennikéw elektronicznych
jest stworzenie mozliwosci biezacego dostepu przez
rodzicéw do danych dotyczacych frekwencjiiposte-
poéw w nauce. Zwykle jest to rozwigzane w taki spo-
sob, iz rodzice posiadaja swdj login 1 haslo
dostgpowe do systemu. Program udost¢pnia dane
dotyczace ich dziecka. Jezeli jednak system ograni-
cza si¢ tylko do tego typu dostg¢pu, moze si¢ okazad,
iz informacja dociera tylko do aktywnych rodzicow,
czyli takich, ktérzy przynajmniej okresowo korzy-
staja z tego systemu. Dane nie docierajg jednak do
rodzicéw zapracowanych i tych, ktérzy nie maja
czasu na logowanie si¢ do systemu. Dlatego tez do-
brym rozwiazaniem jest mozliwo$¢ automatyczne-
go informowania rodzicow poprzez wyslanie
poczty elektronicznej lub wiadomosci SMS.

Kompatybilnos¢ z innymi aplikacjami
oraz wsparcie dla innych zadan szkoty

Skoro szkola decyduje si¢ na podjecie wysitku po-
legajacego na biezacym wprowadzaniu danych do
bazy dziennika elektronicznego, dobrze bytoby, aby
byta to czynnos$¢ jednorazowa. Skoro mamy juz baze

uczniéw, baz¢ ich ocen 1 frekwencji, system
powinien umozliwiaé wydruk kart informacyjnych
na zebrania z rodzicami. Powinien réwniez umozli-
wial drukowanie §wiadectw.

Oczywiscie prawda jest, iz apetyt ro$nic w miarg je-
dzenia. Skoro zakladamy, iz rodzice loguja si¢ co
jaki§ czas do systemu, powinien on umozliwiaé pro-
wadzenie korespondencji miedzy rodzicem i na-
uczycielem (przynajmniej wychowawca klasy),
moglby réwniez umozliwiaé prowadzenie dyskusji
miedzy rodzicami, migdzy uczniami. Dziennik ele-
ktroniczny moze przeciez stal si¢ platforma do pub-
likowania materialéw w formie elektronicznej. Co
wiecej, dziennik elektroniczny méglby stac si¢ plat-
formg umozliwiajacg wprowadzanie elementéw na-
uczania zdalnego w warunkach szkoly stacjonarne;.
Dlaczego nie mialby umozliwiaé tworzenia testow
z automatycznym ich ocenianiem?

Najlepszym rozwigzaniem bylby wigc komplek-
sowy system obslugi szkoly korzystajacy z tej samej
bazy danych tak, aby nie trzeba bylo ich wielokrot-
nie wprowadzadé.

Dobre wsparcie techniczne i pomoc

Czym bardziej funkcjonalne, a przez to skompli-
kowane jest oprogramowanie, tym bardziej potrzeb-
ne jest wsparcie techniczne. W przypadku braku
takiego wsparcia najczesciej dostepne funkeje nie sa
w pelni wykorzystywane przez uzytkownikéw
oprogramowania. Dlatego tez firmy tworzgce apli-
kacje powinny stwarza¢ mozliwosci przeprowadze-
nia szkolen rad pedagogicznych, mozliwosé
przeslania pytan dotyczacych obslugi oprogramo-
wania i pomagac w rozwigzywaniu probleméw z je-
go obstugg. Zapewnienie dobrego 1 skutecznego
wsparcia technicznego powinno byé wyznaczni-
kiem w podejmowaniu decyzji przy zakupie dane-
go systemu.

Cena

Argument ceny jest bardzo istotny, jednak specjal-
nie umieszczamy go na koficu listy oczekiwai w sto-
sunku do dziennika elektronicznego. Trzeba mieé
swiadomos§¢, iz w przypadku spetnienia wszystkich
wymienionych wyzej postulatéw oprogramowanie
tego typu nie bedzie tanim rozwigzaniem. By¢ moze
dobrym wyjsciem z sytuacji bylby centralny system
dziennika elektronicznego przygotowany na zamd-
wienie MEN. Oczywidcie pomyst ten ma rowniez
wady 1 jest bardzo trudny do zrealizowania. Dalby
jednak mozliwo$¢ korzystania z profesjonalnego na-
rzedzia nawet malym szkotom z biednych gmin,
ktore jeszcze dtugo nie bedg mogly sobie pozwolié na
wdrozenie elektronicznego dziennika.
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Obecnie dostgpne na rynku sa rowniez calkowi-
cie darmowe systemy dziennikéw elektronicznych.
By¢ moze warto si¢ nimi zainteresowaé, jezeli
spoleczno$¢ szkolna nie jest jeszcze przekonana do
tego, czy przyszedl juz moment na wdrozenie ta-
kiego systemu w danej szkole. Istnieje jednak nie-
bezpieczehnstwo, iz wdrozenie darmowego, jednak
mocno niedoskonatego systemu, moze zniechgcid
do tej formy pracy. Inne rozwigzania rozktadaja ko-
szty pomiedzy szkole i rodzicoéw, co ma réwniez ne-
gatywne strony, gdyz nawet najmniejsza oplata,
ktéra obcigza si¢ rodzicéw, moze dziatac znieche-
cajgco.

Aneta Kwiecien, Dariusz Kwiecien

StaraliSmy si¢ zakresli¢ kryteria oceny aplikacji
o charakterze dziennika elektronicznego. Majac bo-
wiem okre§lone kryteria 1 oczekiwania, mozemy
poréwnaé programy dostepne na polskim rynku.

WezZzmiemy pod uwage najbardziej popularne
rozwigzania (w kolejnosci alfabetycznej). Jeszcze
raz podkreslamy, iz przedstawiona lista dost¢pnego
oprogramowania nie jest petna. Celem naszym nie
jest rtowniez wyszczeg6lnienie wszystkich cech cha-
rakteryzujacych prezentowane systemy. Dokladne
informacje dostgpne s3 na stronach internetowych
producentéw. Na potrzeby niniejszego artykutu,
chcemy zwrdci¢ uwage jedynie na wybrane cechy.

1. Dziennik internetowy > http://dziennikinternetowy.cba.pl/

Jest to przyktad darmowego oprogramo-
wania. Na stronie internetowej programu
mozemy dowiedzie¢ si¢ o jego podstawo-
wych funkcjach, mozemy réwniez zapoznaé
si¢ z estetycznym 1 przyjaznym interfejsem.
Nie znajdziemy tu jednak informacji technicz-
nych, jakiego typu silnik bazy danych jest
wykorzystywany w tym rozwigzaniu, czy sa
mechanizmy szybkiej archiwizacji. Trudno
tez dopatrzy¢ si¢ w tym oprogramowaniu
spetnienia wymogéw MEN. Wydaje sie, 1z
omawiany dziennik elektroniczny powstal
jaki§ czas temu jako préba zmierzenia si¢
autora z problemem zapisywania w formie
elektronicznej ocen uczniowskich oraz
udostepniania ich rodzicom. Narzedzie mo-
zna wigc okresli¢ jako proste rozwigzanie
oferujgce niewiele opgji. Byé moze autor

@Flnatﬁontmlny ﬁ o

o
.

udostepnia program w formie otwartego kodu 1 zezwala na wprowadzanie wlasnych modyfikacji.

2. Dziennik ucznia Optivum > http://www.vulcan.edu.pl/dla_szkol/optivum/ dziennik_
lekcyjny/Strony/DzienniczekuczniaOptivum.aspx

Firma Vulcan znana jest od lat na rynku
oprogramowania wspomagajacego zarzg-
dzanie szkola. Niewatpliwym plusem jest
wiec wieloletnie do§wiadczenie oraz wielo-
watkowe, informatyczne wspomaganie
pracy szkoly traktujace ja jako jednolitg in-

stytucje. Zdecydowanie nalezy podkreslic, B 5
iz dane wprowadzone do jednego modutu
wykorzystywane sa przez inne moduly,
specjalizujace si¢ w obstudze wybranego

fragmentu rzeczywistoSci szkolnej, np. bpeith

LArkusz organizacyjny” czy ,,Dziennik za- e 3

stepstw”. Vulcan moze poszczycié si¢ do-

brym wsparciem technicznym dla swoich -

produktéw. Dziennik elektroniczny Opti-
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rozwigzaniu mozna odnalez¢ elementy, ktére producentowi nie pozwalajg jeszcze spoczal na laurach.
Z pewnoscig cena pakietu nie jest przyjaznie skalkulowana pod katem klienta. Kolejny minus omawianego
rozwigzania wynika bezpo$rednio z jego zaawansowania i profesjonalizmu. Pakiet Optivum nie jest pro-
stym programem, nauka obstugi wymaga poswi¢cenia czasu 1 byé moze zapoznania si¢ z obszernymi pod-
Brakuje pelnych, kontekstowych podpowiedzi. W zamian uzytkownik otrzymuje jednak
profesjonalne narzedzie, ktére jako nieliczne w pelni moze zastapié papierowa wersje dziennika szkolnego.

recznikami.

3. eDziennik > http://www.twoj-edziennik.com.pl/

Pomystem godnym nasladowania przez
innych producentéw oprogramowania jest
udostepnienie wersji demonstracyjnej pro-
gramu. Pozwala ona potencjalnemu na-
bywcy sprawdzié funkcjonalno$é aplikacji
1 dokona¢ $wiadomego zakupu. Prezento-
wany program skupia si¢ przede wszyst-
kim na przechowywaniu i udost¢pnianiu
informacji o ocenach i frekwencji, jak row-
niez jest przydatny w generowaniu rézne-
go rodzaju statystyk. Umozliwia takze
kontakty nauczyciela z rodzicami. Brakuje
mu jednak wsparcia dla innych zadan
szkoly, takich jak drukowanie §wiadectw
z wykorzystaniem bazy ocen dziennika.
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4. E-dziennik.org > http://www.e-dziennik.org/

Darmowy program bedacy przyktadem
oprogramowania Wwspomagajacego prace
nauczyciela, jednakze bez mozliwosci auto-
matycznego publikowania danych oraz
udostgpniana ich rodzicom 1 uczniom
przez sie. Program jest bardzo prosty
w wykorzystaniu, nie wymaga instalaci,
moze wiec byé uruchomiony na kompute-
rze z wlaczonymi ograniczeniami systemo-
wymi. Wydaje si¢ jednak, iz autorzy tego
rozwigzania mieli swego czasu zapal 1 do-
bry pomysl, zabrakto jednak z jakich$ po-
wodoéw wytrwalo$ci w rozwijaniu przed-
siewzigcia. Niemniej jednak program jest
godny polecenia nauczycielom tych szkol,
w ktérych rada pedagogiczna nie decyduje
si¢ na wprowadzenie internetowego dzien-
nika szkolnego, a gdzie sami nauczyciele
chcieliby mieé kopie danych w formie elek-
tronicznej oraz korzysta¢ z dobrodziejstwa
analiz tychze danych.
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Aneta Kwiecien, Dariusz Kwiecien

5. Librus — system kontroli frekwencji i postepéw w nauce

> http://www.dziennik.librus.pl
To kolejny przyklad przedsigwzigcia ob-

liczonego na szerszg skale. Zamierzeniem
producenta jest nie tylko przechowywanie
w formie elektronicznej danych do-
tyczacych wynikéw w nauce i frekwencji
uczniéw oraz udostepnianie ich rodzicom,
ale réwniez integracja z takimi elementami,
jak wydruk §wiadectw i plan lekcji. Autorzy
programu idg jeszcze o krok dalej, tworzg
zintegrowana platform¢ wprowadzajaca
elementy nauczania online w rzeczywistosci
szkoly stacjonarnej. Szczegélnie ten ele-
ment jest godny zasygnalizowania, gdyz
wydaje si¢ nie byé doceniany przez innych

i
j
Y RLADCIWL ]l. nI*I-'J'jI:llr-l
| NEZFLATND L Ltk
|4 |

"

tworcoOw oprogramowania wspierajacego zarzadzanie szkola.

6. Nowoczesny elektroniczny dziennik lekcyjny > http://www.estimo.rekte.pl/

Program bedacy typowym dziennikiem
internetowym, ktérego zadaniem jest udo-
stepnianie informacji przez sie¢ Internet.
Prosty w obstudze, oferujacy wiele mozliwo-
Sci dotyczacych zestawien 1 statystyk. Za-
uwazalny jest tu wysilek podjety na rzecz
obsluzenia innych obszaréw z zakresu za-
dan szkolnych, i trzeba przyznad, iz nowe
rozwigzania sg szybko wdrazane. Dziennik
charakteryzuja nietypowe dla tego rodzaju
oprogramowania zakresy danych, jak na
przyklad dziennik hospitacji.

Tapes Layha (Do el T Bonopes
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7. Prymus.info Internetowy dziennik lekcyjny > http://prymus.info

Kolejna propozycja, ktéra z szacunkiem
traktuje potencjalnych klientéw, udostep-
niajgc im wersj¢ demonstracyjna. Nalezy
zauwazy¢ roéwniez sprawng pomoc tech-
niczng 1 mifa, cierpliwg obsluge, co jest
istotne w sytuacji proby rozwigzywania
ewentualnych probleméw, na ktére natra-
fia osoby stabo postugujace si¢ narze-
dziami technologii informacyjnej. Pry-
mus odnidst sukces, uzyskujgc certyfikat
zgodnosci z ustawg o ochronie danych oso-
bowych. W swoich reklamach producent
zaznacza, iz jego produkt jest w pelni
zgodny z wymogami MEN.

Brymus.info

Szkola demonstracyjna nr 1

Login: |isacher

Hasba: | reveee
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8. TopSzkola.pl - wiecej niz dziennik elektroniczny [>http://topszkola.pl/

Chociazby po wpisach w aktualno$ciach

na stronie programu mozna zorientowac TopSzkola.pl
sig, iz ten produkt jest zywym organizmem, w.-rn'_ipmr e l
stale modernizowanym. Widoczna jest

rébwniez na stronie firmy oferujacej te
ustuge chec pozyskania klienta, jak rowniez
zatrzymania u siebie szkoly, ktéra zdecydo-
wala si¢ na wdrozenie omawianego narze-
dzia. Dostepne sg formy promocji, niektore
z nich sg przedluzane, co w wiadome;j sytu-
acji ekonomicznej szkol nie jest bez znaczenia. Zauwazalny jest trend rozwoju produktu, ktéry ma obstuzyc
nie tylko sam dziennik, ale rowniez plan lekgji i wspélprace z rodzicami.

9. Wywiadowka.com — Profesjonalny internetowy dziennik elektroniczny dla szkoét
> http://www.wywiadowka.com/

Darmowe narzedzie, ktére nie wymaga WYWIADOWIKA. COM rroesisin nnsnry armmt sbstrancany e s

od szkoly zadnych nakladéw finansowych
za oplacenie oprogramowania i korzysta- _
nie z serwera. Niewgtpliwym minusem jest
brak polaczenia szyfrowanego juz w trak-

cie logOWania co jest ustawowo wymagane Dolacr do 395 srkol | skorrysta] = darmowego narredsis wepoma
’ . . wpvwaioekn, ool CEludm i SaTTawy £ & wilpitebivey prasmeciony dle placdesth sdubacyjrpeth
w przypadku przechowywama 1 przetwa— reizues sbicamnis brednich{ aryTmatycann, waslung | soem, [rwadsanis Felwenc) T sscepiowymi |

srfeiantevl inlinacorine pomoge s eivre bardoe| sbfyess dosteromd ooy | Emuniipeoc @

rzania danych osobowych. R G e AT = e

Jak juz wspominali$my, ograniczyliSmy si¢ tylko do wybranych produktéw, jak 1 do krétkich, niewyczer-
pujacych bogactwa omawianych rozwigzan, komentarzy. ChcieliSmy jedynie zachgci¢ Czytelnikéw do od-
wiedzenia stron prezentujacych przytoczone oprogramowanie. Nie ma rozwigzania idealnego, dlatego
decyzja wyboru konkretnego systemu musi byé oparta o potrzeby danej szkoly, jak réwniez jej mozliwosci
finansowe.

Radom pedagogicznym, ktére nie zdecydowaly si¢ jeszcze na wdrozenie dziennika elektronicznego, zy-
czymy podjecia pozytywnej decyzji. Uwazamy bowiem, iz idea jest stuszna, chociaz kojarzyé si¢ moze
z wigkszym zakresem obowigzkéw 1 byé moze poczuciem niesprecyzowanej obawy przed czym§ nowym.

Aneta Kwiecien jest specjalista dziatu szkolen w Pan-
stwowym Funduszu Osoéb Niepetnosprawnych

Dariusz Kwiecien jest nauczycielem konsultantem
w Osrodku Edukagji Informatycznej i Zastosowan Kom-
puterow w Warszawie
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Wiestawa Iwaniak

E-dziennik — blaski |

Wprowadzenie do szkoly elementéw innowacyj-
nych w zakresie technologii informacyjnej powodu-
je pewne zmiany w funkcjonowaniu placéwki. To
dyrektor bierze na siebie odpowiedzialno$é za te
przemiany i moze staé si¢ motorem — albo hamul-
cem — we wprowadzaniu nowych rozwigzan do
wstarej szkoly”. Czy ,stara szkota” ma szansg stac si¢
ysnowa szkolg”, szkola nowoczesng i nowoczesnie
zarzgdzana? Szkola, ktdra szuka sposobéw na pod-
niesienie jakosci pracy, a co za tym idzie, efektéw
ksztalcenia? Jednym z takich srodkéw jest wdroze-
nie do systemu szkolnego dokumentacji w formie
dziennika elektronicznego.

Gléwnym powodem wprowadzenia do szkoly
e-dziennika jest jego funkcjonalnosé i przydatnosc.
Korzysci wynikajace z jego wprowadzenia to ogrom-
ne ulatwienie i oszczednosé czasu w kwestii przy-
gotowania statystyk, sprawozdah 1 raportéw.
Przygotowanie do wywiadéwek jest szybsze, ponie-
waz, dzicki obowiagzkowej systematycznosci, wszyst-
kie oceny 1 niecobecno$ci wpisywane sg na biezgco.
Rodzice, ktérzy loguja si¢ w systemie, nie sg zaska-
kiwani negatywnymi opiniami na temat nauki i fre-
kwencji swojego dziecka — moga codziennie
kontrolowaé przebieg nauczania. Nauczyciel nie
jest niedostgpny, jego praca staje si¢ bardziej trans-
parentna, kontakt z nauczycielem odbywa si¢ za
pomocg poczty e-mail. Synchronizacja dziennika
elektronicznego z systemem obstugi sekretariatu
powoduje latwiejszy dostep do danych o uczniu,
drukowanie swiadectw itp. Nauczyciele sygnalizuja
lepszg frekwencje, a co za tym idzie — wigkszg sku-
teczno$¢ 1 monitoring nauczania. Dyrektor szkoly
moze kontrolowaé nauczycieli pod wzgledem syste-
matycznoSci oceniania, co réwniez ma niewatpli-
wie wplyw na jakos§é pracy pedagogicznej. Co do
ucznidéw — dyrektor ma mozliwo$¢ obserwacji ich
postepéw w nauce i ocen¢ frekwencji. Wazng infor-
macjg jest rowniez to, ze nauczyciele nie zglaszaja
uwag zwiazanych z obsluga techniczng tego syste-

clenie

mu, a jeszcze, dodatkowo, firmy informatyczne ofe-
ruja specjalistyczne szkolenia w tym zakresie.

Rozpatrujac slabsze strony dziennika elektro-
nicznego, mozna wymienié¢ to, ze jest to produkt
w fazie wdrazania, a przez to jeszcze niedoskonaly.
Uzytkownicy skarza si¢ na trudnosci w logowaniu
przy podziale na grupy (np. jezykowe), kiedy grupe
stanowig uczniowie z kilku klas, badZ w szkotach
o profilach zawodowych. Trudnosci te z pewnoscia
beda niwelowane, a firmy informatyczne bedg sta-
raly si¢ zaproponowaé produkt najwyzszej jakosci
1 przydatnoSci.

Wazna jest tu kwestia otwartosci dyrektora szkoly
na takie rozwigzania. Z obserwacji wynika, ze to
wlasnie dyrektor inicjuje wprowadzenie zmiany
w szkole. Postawa dyrektora 1 jego styl zarzadzania
sg najwazniejszymi powodami wprowadzenia e-
-dziennika. Dyrektor powinien umiel zarazié
swoj3 pasja grono pedagogiczne, ale w zadnym ra-
zie nie powinno to by¢ narzucenie swojego zdania.
Z pewnoscig waznym argumentem dla dyrektora
szkoly jest opinia innych dyrektoréw, ktérzy wezes-
niej wprowadzili dziennik elektroniczny do swoich
szkol. Stosowanie nowych rozwigzan ma tez aspekt
spoleczny (Srodowiskowy). Szkola, ktéra prowadzi
dziennik elektroniczny, jest lepiej postrzegana
w Srodowisku lokalnym i oceniana jako nowator-
ska, poszukujagca nowych cickawych rozwigzan.
(Moze tak si¢ zdarzyé, ze ten aspekt bedzie jednym
z czynnikdéw decydujacych o wyborze szkoly dla
swojego dziecka przez rodzicow).

Nie b6jmy si¢ wiec zmian! Z pewnoScia warto
zainwestowal w przysz1o$¢ 1 rozwéj szkoly, a takze
nas samych.

Autorka jest pracownikiem Mazowieckiego Samo-
rzadowego Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wy-
dziat w Warszawie
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Ewa Stolarczyk

Komputer jako narzedzie
wspomagajgce prace nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej

Od poczatku swego istnienia szkola kojarzy si¢ z ta-
blicg 1 kredg, a przede wszystkim ze stojacym przed
uczniami nauczycielem. Koncepcja  mistrza
dzielacego si¢ ze stuchaczami swojg wiedzg wciaz
dominuje w edukacji. Jednak intensywny rozwoj
technologii informacyjnych dostarcza nowych,
konkurencyjnych metod przekazywania wiedzy.
Zmiany zachodzqce w spoleczcnstvvle Zna]du]q od-
bicie w procesie wychowania 1 nauczania, zatem
nalezy tu wykorzysta¢ mozliwosci, jakie daje kom-
puter i sie¢ Internet. Wspdlczesna szkota powinna
przygotowal §wiadomych odbiorcéw 1 uzytkowni-
kow technologii, przyszlych obywateli spoleczen-
stwa informacyjnego. Komputerowe wspomaganie
nauczania to wlasnie ta forma ksztalcenia, ktéra
stanowi przyszlo$¢ edukacji i daje szans¢ na za-
stapienie metod werbalnego nauczania. Doskonale
efekty daje zaznajamianie z komputerem juz na
ctapie edukacji elementarnej, co jest jednocze$nie
realizacja zalozen reformy o$wiatowej. Szkola po-
winna w miar¢ swoich mozliwosci tworzyé warunki

do:

* budzenia zainteresowania nowoczesng techno-
logig informacyjna,

* stosowania jej w nauczaniu oraz tworzenia pod-
walin ksztaltowania umiejetnosci informatycz-

nych.

Jest wiele korzysci wynikajacych z pracy z kom-
puterem, na podkreslenie zasluguje jednak fake, ze
dziecko od najmtodszych lat oswaja si¢ z nowoczes-
nym sprz¢tem elektronicznym, co przychodzi mu
duzo tatwiej niz dorostym. Praca z komputerem an-
gazuje rowniez te dzieci, ktore zwykle osiagajg stab-
sze wyniki w nauce. Pozwala na indywidualizacj¢
zaréwno pod wzgledem tempa, jak i czasu pracy
1 stopnia wykonywanych ¢wiczen. Zalety wykorzy-
stania komputera w pracy z dzie¢mi majgcymi spe-
cyficzne trudnosci edukacyjne to:

* optymalizacja w wykorzystaniu wszystkich recep-
toréw dziecka w procesie terapii,

* wlgczenie obrazu w proces nauczania lub terapii,
co znacznie ulatwia komplementarno$é prze-
twarzania informacji w mozgu,

* nauczanie polisensoryczne — bardzo korzystne
dla dyslektykéw, u ktérych wystepujg zaburzenia
spostrzegania stuchowego 1 (lub) wzrokowego,

* zaangazowanie mozliwie wielu zmystéw w pro-
cesy poznawcze dzieci dyslektycznych jest dla
nich szansg przelamania, zminimalizowania

trudno$ci w czytaniu i pisaniu.

Cele zaj¢é z wykorzystaniem komputera to prze-

de wszystkim rozwijanie zdolnosci ogélnych, tj.:

* sposobu spostrzegania, myslenia,

* zdolnosci obserwacji 1 wyciggania wnioskow,

¢ ksztalcenia wyobrazni i fantazji,

* zdobywania umiejetno$ci odrézniania rzeczy
istotnych od nieistotnych,

¢ doskonalenia koncentracji uwagi,

* umiejetnosci przetwarzania zdobytych wiado-
moscl,

* tworczego modyfikowania informacji poprzez
dostrzeganie i rozwiazywanie probleméw,

¢ ksztalcenia pomystowosci, krytycyzmu,

¢ szybko$ci podejmowania decyzji,

* rozbudzania ciekawosci poznawczej, tworczego
dzialania,

* samodzielnosci.

Praca z wlasciwie dobranym programem eduka-
cyjnym nie wymaga od nauczyaela aktyw1zowama
dzieci, poniewaz komputer znacznie diuzej niz inne
Srodki dydaktyczne przyciaga uwage dziecka w wie-
ku wczesnoszkolnym. Dzieje sie tak dzigki bliskiej
mu tematyce, atrakcyjnosci graficznej 1 dZzwigkowe;,
zawarto$ci ciekawych 1 zr6znicowanych pod wzgle-
dem trudnosci zadan z elementami zabawy czy tez
stosowaniu réznych form nagradzania za dobrze
wykonang prace. Bogactwo mozliwosci i ¢wiczen, ja-
kie tkwig w programach edukacyjnych, gléwnie na-
stawione jest na utrwalanie wcze$niej poznanych
wiadomosci, a zwlaszcza umiejetnosci, ale coraz
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czgsae] po]aw1a]q si¢ programy ksztaltu]qce nowe
pojecia, rozwijajace myslenie tworcze 1 wyobraznig.
Praca dzieci z komputerem to nie tylko korzystanie
z gotowych programéw. Dzieci moga réwniez two-
rzyé wlasne prace 1 dokumenty, wykorzystujac edy-
tory tekstu. Gléwng zaleta edytoréw jest latwe
poprawianie bledéw i wprowadzanie zmian, nada-
wanie tekstom eleganckiej formy poprzez rézno-
rodno§é¢ czcionek, krojow pisma, wplatanie
rysunkdw, tabel itp. Wydrukowane prace mogg by¢
wykorzystywane w dalszych etapach procesu
dydaktyczno-wychowawczego.

Bardzo interesujace dla dzieci jest korzystanie
z edytordéw graficznych, ktére moga stanowié Zrédlo
cickawych ¢wiczen usprawniajacych percepcje wzro-
kowa, orientacj¢ przestrzenng i sprawno$¢ manualng.

Szczegblne znaczenie dla rozwoju spostrzezen,
pamicci 1 myS§lowego aktywizowania dzieci ma przed-
stawianie statycznych tresci ksztalcenia w sposéb dy-
namiczny dzigki prezentacjom multimedialnym.

Taki sposéb przekazu jest niezwykle cenny
w codziennej praktyce szkolnej, w ktérej bezpo-
Sredni kontakt z rzeczywistoScig jest ograniczony.
Uzyskane efekty sg bardziej atrakcyjne dla ucz-
niéw niz tradycyjny pokaz, a informacje przeka-
zywane rownocze$nie poprzez obraz, slowa,
dzwigki 1 dzialanie umozliwiajg przezywanie
i wiclozmystowe poznanie fragmentu otaczajacej
rzeczywisto$ci. Wykorzystanie Internetu w pro-
cesie dydaktycznym to ogromne mozliwosci za-
rowno w zdobywaniu wiedzy, jak i nawiazywaniu
kontaktow. W klasach poczatkowych mozliwe jest
korzystanie z Internetu podczas zaje¢ z edukacji
polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej,
muzycznej, plastyczno-technicznej, spoleczne;.

W czasie lekeji komputerowych uczniowie ma-
ksymalnie koncentruja si¢ na ,,dialogu” z kompute-
rem, co nie pozostaje bez znaczenia dla dyscypliny
podczas zajeé. Nauczanie wspomagane kompute-
rem 1 zasobami internetowymi pozwala nie tylko
rozwija¢ umiej¢tnosci informatyczne, ale przede
wszystkim stwarza znakomite warunki dla rozwoju
mySlenia twérczego uczacych si¢ dzieci 1 od-
dzialywania na ich osobowo$¢, przyspiesza
1 ulatwia nabywanie réznorodnych umiej¢tnosci
i stanowi bogate zZrédto informacji.

Kazde dziecko moze byé twdrcze 1 moze swoje
mozliwosci doskonali¢ poprzez ¢wiczenia i mySle-
nie. Zadaniem nauczyciela jest zatem dobieranie
takich metod 1 éwiczen, aby w trakcie procesu edu-
kacyjnego pobudzaé aktywno$¢ tworczg dzieci.
Wilasnie nauczanie zintegrowane to szczebel edu-
kacji szkolnej, w ktérym stwarza si¢ warunki do
rozwijania procesé6w tworczych 1 poznawczych

Ewa Stolarczyk

tkwigcych w wychowankach. Kazdy nauczyciel
pracujacy w szkole musi sobie uswiadomié, ze kom-
puter ze swoimi mozliwoSciami 1 specjalistycznym
oprogramowaniem staje si¢ najbardziej uniwer-
salng pomocg dydaktyczna, jest nicoceniony w rea-

lizacji kreatywnego procesu ksztalcenia oraz
podnosi efektywno$¢ tego procesu. W zwigzku
z tym bardzo wazne jest, by nauczyciele posiadali
kompetencje informatyczno-medialne, ktére po-
zwolg 1m na sprawne poslugiwanie si¢ nowymi
zrodlami informacji. Szczegdlnie istotny okazuje si¢
problem kompetencji zawodowych nauczycieli
edukacji  wczesnoszkolnej, gdyz nauczanie
poczatkowe, jako fundamentalny szczebel
ksztalcenia, ma specyficzne znaczenie w rozwoju
psychofizycznym uczniéw. Podatnos¢ dziecka
w tym przedziale wiekowym na oddziatlywania pe-
dagoga oraz jego wrazliwo$¢ poznawcza, estetycz-
na 1 moralna zmuszaja nauczycieli do ciqglego
rozwijania swoich kompetencji. Ma to réwniez
ogromne znaczenie, jesli chodzi o prestiz szkoty,
gdyz dazymy do tego, by polskie szkoly mogly na-
zwacl si¢ europejskimi, a nastapi¢ to moze wow-
czas, gdy polski nauczyciel bedzie posiadal
odpowiedni poziom wiedzy, réwniez tej do-
tyczacej aktualnych informacjii nowinek ze §wiata
mediéw. W polskich szkota technologia informa-
cyjna zagoScila juz na dobre 1 spowodowala ol-
brzymie zainteresowanie zaréwno uczniéw, jak
1 nauczycieli. Nauczanie wspomagane kompute-
rem z dostepem do Internetu jest bardzo korzyst-
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ne, bowiem rozwija oprocz umiejgtnosci
informatycznych wiele innych, na przyktad krea-
tywno$¢, stanowi bogate zrédio informacji, jest
réwniez nicocenione w diagnozie i terapii pedago-
gicznej. A. Lepa podkresla fakt, ze technologie
informacyjne wykazujg ogromne mozliwosci w tych
zwlaszcza dzialaniach na osobowosc czlowieka, kio-
re majg charakter pedagogiczny, a wigc zdolne sg
prayczynic sig do jej wszechstronnego rozwoju’. Na-
tomiast B. Siemieniecki twierdzi, ze zastosowanie
komputera w edukacyi przedszkolnej i wezesnoszkol-
nej to przede wszystkim:

* usuwanie zaburzen rozwojowych,

* rozwijanie umiejetnosci intelektualnych,
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nauczyciela.

Kazdy nauczyciel pracujacy w szkole, a szczegol-
nie z dzie¢mi mlodszymi, musi mie¢ §wiadomos¢,
ze komputer z oprogramowaniem staje si¢ nicod-
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I Lepa A. Pedagogika mass mediow, Archidiecezjalne Wydawnictwo Lédzkie, £.6dZ 1998, s. 21.
2 Siemieniecki B. [red.] Komputer w diagnostyce i terapii pedagogicznej, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torufi 1998, s. 6.
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Strona internetowa narzedziem
promocji efektow ksztatcenia
w szkotach realizujgcych
Partnerskie Projekty Szkot

Proces edukacyjny musi nadgzac za zmieniajacg si¢
rzeczywisto$cig 1 rozwojem technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych TIK (ang. ICT). Pojecie
to odnosi si¢ do szerokiego zakresu czynnosci:
przesylania i przekazywania informacji, odbiera-
nia, pozyskiwania, odczytywania, dekodowania,
rozszyfrowywania, gromadzenia, selekcjonowania,
analizowania, zabezpieczania, transformowania,
opracowywania, przetwarzania, zarzgdzania, two-
rzenia, prezentowania. Juz samo to wyliczenie po-
kazuje, jak duze zastosowanie moga mieé¢ w proce-
sie dydaktycznym techniki komputerowe. To dobry
spos6b na to, by uczniowie chetniej uczestniczyli
w lekejach, ktore dzigki TIK prowadzone mogg byé
w sposob niestandardowy 1 aktywizujacy.

Zdaja sobie z tego sprawe wladze o$wiatowe:
w 2009 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej
w nowej podstawie programowej wprowadzilo za-
pis o obowigzku ksztalcenia uczniéw w zakresie
pracy z komputerem 1 stosowania technologii
informacyjno-komunikacyjnych od I klasy szkoty
podstawowej. Uczniowie uczg si¢ prezentowania
zagadnien programowych w nowoczesnej i przyste-
pnej formie, pracujac z komputerem, nabywaja
nowe umiej¢tnosci, takie jak przygotowywanie
prezentacji multimedialnych, edycja dokumentow,
prezentacja wykreséw, obrobka zdjec cyfrowych.
W ramach zmian programowych prowadzone sa
zajecia doskonalace warsztat nauczycieli wszyst-
kich  przedmiotéw, obejmujace zagadnienia
zwigzane z nowymi technologiami.

Nie dziwi zatem fakt, ze z roku na rok coraz pow-
szechniejsze staje si¢ prowadzenie przez szkoly
wlasnych stron internetowych, a takze adreséw
WWW, dotyczacych realizowanych przez szkole
réznego rodzaju projektéw edukacyjnych. Do tego

celu wymagana jest znajomoS$¢ podstaw jezyka
HTML, w oparciu o ktéry buduje si¢ witryny inter-
netowe. Wlasna strona umozliwia zamieszczanie
twbrczosci uczniéw, otwiera nowe mozliwosci kon-
taktu dzieki forum, blogom, podnosi poziom eduka-
i dzieki zastosowaniu platform e-learningowych.
Waznym elementem jest tu informatyczne przygo-
towanie nauczycieli i ucznidw, a takze ciggle
poglebianie ich wiedzy. Internet daje nowe mozli-
woscl, ale 1 stawia coraz to nowe wyzwania.

Nowoczesna technologia informacyjna i komuni-
kacyjna jest nieodlgcznym elementem wspierania
edukagji. Z takiego zalozenia wychodzi takze Funda-
¢ja Rozwoju Systemu Edukacji, aktywnie uczestni-
czgca w dziataniach zwigzanych z reformg i rozwojem
edukacji w Polsce. Do najwazniejszych zadan funda-
¢ji nalezy realizacja europejskich programéw eduka-
cyjnych: ,Uczenie si¢ przez cale zycie” i ,Mlodziez
w dziataniu”. Fundacja prowadzi takze krajowe biura
Eurydice i Europass. Wsréd dzialaf dofinansowywa-
nych przez Komisj¢ Europejska za poSrednictwem
fundacji wazne miejsce zajmuje program Comenius
— duzy i niezwykle popularny program grantowy
adresowany do nauczycieli, ucznidéw, studentéw
1 przedstawicieli wladz o$wiatowych.

Program Comenius to jeden z czterech progra-
moéw sektorowych programu ,Uczenie si¢ przez
cate zycie” (Lifelong Learning Programme). W ra-
mach akeji Partnerskie Projekty Szkot wspiera fi-
nansowo oraz merytorycznie partnerskg wspdtprace
europejskich placéwek edukacyjnych, polegajacg na
realizacji wspolnego projektu wielostronnego (biorg
w nim udzial co najmniej trzy uprawnione szkoty,
przedszkola lub inne placéwki edukacyjne z trzech
réznych krajéw) lub dwustronnego (realizowanego
przez dwie szkoly z dwéch réznych krajow). Projekt
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trwa dwa lata, jest realizowany zaréwno lokalnie, jak
1 podczas migdzynarodowych spotkah w instytucjach
partnerskich. Pierwszym krokiem, aby przystapi¢ do
mi¢dzynarodowego projekeu, jest znalezienie chet-
nych do nawigzania wspdlpracy partneréw — na-
uczycieli uczgeych w placéwkach oswiatowych krajow
uprawnionych do udzialu w programie (a wicc
bedacych cztonkami 27 krajéw europejskich; krajow
EFTA/EOG: Islandii, Liechtensteinu, Norwegii,
kandydujacej do czlonkostwa w Unii Europejskiej
Turgji oraz — na specjalnych zasadach — Chorwacji
1 Szwajcarii). Juz na tym etapie potencjalni benefi-
cjenci korzystaja z nowoczesnych technologii — wiele
comeniusowych partnerstw jest naturalnym rozwi-
ni¢ciem wirtualnych projektéw realizowanych przez
curopejskie szkoly za posrednictwem platformy
e¢Twinning (http://www.ctwinning.pl/). Nastepny
krok to opracowanie wspdlnego projektu i napisanie
wniosku o dofinansowanie (na ogél dzieje si¢ to za
posrednictwem poczty elektronicznej).

Wicekszos¢ szkol juz na wstgpnym etapie realizacji
zaplanowanych dzialan tworzy strony internetowe
informujace o projekcie 1 utatwiajgce komunikacje
wewngtrz grupy partnerskiej, czesto bardzo liczne;.
Dostrzegajac potrzebe nagradzania najlepszych pra-
ktyk na tym polu, od 2008 roku organizujemy kon-
kurs ,,Comenius w Internecie”, ktérego trzecia
edycja rozstrzygnigta zostanie w czerwcu 2010 roku.
Konkurs skierowany jest do nauczycieli 1 uczniéow
wszystkich szkél 1 przedszkoli oraz pracownikéw in-
stytucji dziatajacych na rzecz edukacji, ktére zreali-
zowaly badZz s3 w trakcie realizacji projektu
mi¢dzynarodowego w ramach programu Comenius.
Biorgce w nim udzial strony internetowe sluza pro-
mowaniu szkél 1 przedszkoli, poszczegélnych
dzialaf, materiatéw, ktére powstaly podczas realiza-
¢ji projektéw. Jury konkursu (eksperci w dziedzinie
TIK, nauczyciele akademiccey, trenerzy prowadzacy
szkolenia dla nauczycieli) ocenia innowacyjnos$é po-
mysiéw wykorzystanych na stronie, tre$é, latwosé
nawigacji, wyglad, poprawne wyswictlanie wszyst-
kich elementéw oraz pracg samej witryny. Pozostale
kryteria uwzgledniaja technologie zastosowane przy
projektowaniu strony, a zatem j¢zyk programo-
wania, dodatkowe komponenty tworzace witryne,
wykorzystanie mozliwosci, jakie dajg linki, kom-
patybilnos$¢ strony z réznymi przegladarkami inter-
netowymi. Duze znaczenie ma udzial uczniéw
w tworzeniu strony — niezwykle cieszy nas fakt, ze
jury co roku bardzo wysoko ocenia te zgloszenia,
ktérych wspotautorami sa dzieci 1 mlodziez.

Uczniowie biora udzial w tworzeniu stron w spo-
sob bezposredni oraz poSrednio — poprzez udostgp-
nianie zrobionych przez siebie zdjec 1 filméw. Czgsto
sg autorami tekstow zamieszczanych na stronie, row-

niez tych w jezyku obcym. Praca nad strong nie zawsze
jest tylko obowiazkiem, bywa, ze daje ona wiele satys-
fakeji 1 umozliwia uczniom rozwéj w interesujacych
ich dziedzinach. Zdarza si¢, ze umiej¢tnosci uczniow
s3 nicomal na poziomie profesjonalnym, czasem prze-
wyzszajac wiedz¢ nauczyciela, stad rosngca potrzeba
rozwijania kompetencji obu stron w zakresie techno-
logii informacyjnych. Bywa, ze juz wspoélne tworzenie
strony staje si¢ inspiracja do poglebiania tej wiedzy.

Bieglos¢ w postugiwaniu si¢ technologiami infor-
macyjnymi 1 komunikacyjnymi stanowi jedna
z tzw. kompetencji kluczowych, czyli umiejetnosci,
kt6rych rozwijanie zostalo uznane przez Rade Eu-
ropy za niezbedne w procesie ksztalcenia obywateli
Unii Europejskiej. Wazna dla zrozumienia tego ter-
minu definicja J. Coolahana méwi o kompeten-
cjach jako o ogdlnych zdolnosciach (mozliwosciach)
opartych na wiedzy, doswiadczeniu, wartosciach oraz
sktonnosciach nabytych w wyniku oddziatywan edu-
kacyinych. W grudniu 2006 roku rekomendacje
w tej sprawie wydal wspdlnie z Rada Europy Parla-
ment Europejski (Recommendation of the European
Parliament and of the Council), za kluczowe w pro-
cesie uczenia si¢ przez cale zycie uznajac ksztalto-
wanie umiejetnosci takich jak porozumiewanie si¢
w jezyku ojczystym oraz w jezykach obcych, kom-
petencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne,
umiejetno$¢ uczenia si¢, kompetencje spoteczne
1 obywatelskie, inicjatywnosé 1 przedsigbiorczosc,
Swiadomos¢ 1 ekspresja kulturalna. Kompetencje
kluczowe 1 ich znaczenie we wspolczesnej edukacji
podkreslajg autorzy Strategii Lizbonskiej z 2000
roku, wskazujac je jako wazny czynnik osiagnigcia
celu, jakim jest uczynienie europejskiej gospodar-
ki opartej na wiedzy najbardziej konkurencyjna
1 dynamiczng gospodarkg Swiatowg. Jak z kompe-
tencjami kluczowymi radzg sobie beneficjenci pro-
gramu Comenius — Partnerskie Projekty Szko6t?

Najlepiej widac to na przykladzie realizowanych
dzialan, sposobu komunikacji w czasie trwania pro-
jektu i osiggnigtych rezultatéw. Dzialania uczestni-
kéw szkolnych projektéw wspdlpracy migdzynaro-
dowej to przede wszystkim spotkania uczniéw
1 nauczycieli ze szkél partnerskich, wspélna praca
nad materialami edukacyjnymi, warsztaty i mini-
projekty miedzyprzedmiotowe, stwarzajace okazje
do nabywania praktycznych umiejetnosci. Szkoty
korzystaja z pracowni komputerowych, przygoto-
wujgc prezentacje multimedialne czy prowadzac
telekonferencje; poczta elektroniczna i Skype to
najczesciej wymieniane sposoby komunikowania
si¢ z partnerami. Uksztaltowanie umiejetnosci klu-
czowych jest co roku wymieniane jako jeden z naj-
wazniejszych rezultatéw projektéw partnerskich,
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zardbwno w odniesieniu do dorostych uczestnikow,
jak 1 do uczniéw i przedszkolakow.

W zakonficzonym w 2009 roku konkursie wnios-
kéw o dofinansowanie zlozono 1063 aplikacje, spo-
§rod ktdrych autorzy 100 zgloszonych projektéw
dwustronnych i az 552 wielostronnych planowali roz-
wijanie innowacyjnych tresci, ustug i programéw
pedagogicznych w oparciu o technologie informa-
cyjno-komunikacyjne. Podobnie wygladaja statystyki
z poprzednich lat realizacji programu ,Uczenie si¢
przez cale zycie”. Uczestnicy projektdow korzystaja
z noé$nikéw takich jak plyty CD 1 CD-ROM, a powsta-
te w toku realizacji projektu filmy, broszury, ulotki, pra-
ce dzieci 1 przygotowane przez nauczycieli materialy
edukacyjne s3 udostgpniane za pomocg stron interne-
towych projektéw oraz prowadzonej przez Komisje
Europejska Europejskiej Bazy Produktéw Ewuropean
Shared Treasure, dostepnej na stronie www.est.org.pl.

Sposréd  zglaszanych do konkursu ,,Comenius
w Internecie” stron internetowych najciekawsze pod
wzgledem zamieszczonych produktéow wydaja sie te,
ktore wykraczajg poza standardowe galerie zdjec ze
spotkaf partneréw 1 fragmenty raportéw. Nagrodzo-
na w 2008 roku strona internetowa projektu ,,Ucznio-
wie przygotowuja si¢ do europejskiego rynku pracy”
(http://www.gimlbrz-comenius.ovh.org/), realizo-
wanego przez Gimnazjum nr 1 im. Ks. J. Twardow-
skiego w Brzeszczach, bawarskg Wilhelm Conrad
Rontgen Volksschule i Lycee Professionnel — Les Fer-
rages z Prowansji, w zakladce ,,rezultaty” (http:/www.
gimlbrz-comenius.ovh.org/rezultaty.php) oferuje bo-
gaty wybor materialow przygotowanych przez ucz-
niéw i nauczycieli. Scenariusze warsztatow i spotkan,
prezentacje na temat ,,Jak zalozy¢ wlasng firme krok
po kroku?” czy ankiete dla rodzicow dotyczacy prefe-
rencji przy wyborze zawodu mozna wykorzystaé
w codziennej pracy z uczniami, w programach orien-
tacji zawodowej i na lekcjach wychowawczych. Na
swojej stronie tworcy projektu zamiescili takze wsp6l-
nie opracowany wielojezyczny stownik tematyczny
oraz prezentacj¢ na temat bezrobocia w regionie i spo-
sobéw walki z tym zjawiskiem.

Strona projektu ,,Wielojezykowe podejscie do
przekrojowego programu nauczania” (http:/www.
lukowica.com/index.phproption=com_content&view
=frontpage&ltemid=1) Gimnazjum im. Michala
Sedziwoja w Fukowicy, czeskiej Zakladni Skola
Strz, tureckiej Naciye Mehmet Gencten Primary
School oraz St Hugh’s CofE Mathematics and Com-
puting College z Wielkiej Brytanii ma za zadanie
przede wszystkim przekazal informacje na temat
projektu — zamieszczone tu produkty koficowe
stuzg poglebianiu i uzupelnianiu wiadomosci po-
danych w sposéb przypominajacy interaktywna
szkolng gablote. Strona jako produkt koficowy,

Anna Masna, Julia Ptachecka

zrodlo informacji, przestrzen promocji projektu
—we wszystkich tych rolach nagrodzona w drugie;j
edycji konkursu witryna sprawdza si¢ znakomicie.

Cickawa propozycja prezentacji produktéw kon-
cowych za poSrednictwem Internetu jest strona projektu
wSztuka bez granic” (http://www.specjalistyczni.eu/
index.php), prowadzona przez Zespot Szkét Specjal-
nych im. Janusza Korczaka w Myslowicach. Partne-
rami polskiej szkoly sa brytyjska Osborne School
z Winchesteru, Colegio de Educacion z hiszpanskiej
Andorry oraz — jako partner specjalny — Gustav
Heineman Schule z Pforzheim w Niemczech. W ra-
mach dzialan projektowych uczniowie uczyli si¢ no-
wych technik plastycznych, a efekty ich pracy zostaly
sfotografowane i umieszczone jako ornamenty i de-
koracje urozmaicajgce witryne. W zakladce ,,pro-
dukt koncowy” dostgpne sa filmy i prezentacje
przygotowane z udzialem uczniéw i nauczycieli,
ktére pozwalaja blizej przyjrzeé si¢ metodom peda-
gogicznym stosowanym podczas realizacji projektu.

Na zakoniczenie przywolajmy jeden z najwazniej-
szych celéw programu Comenius — Partnerskie Projek-
ty Szkot: tworzenie warunkéw dla wspélpracy szkot,
przedszkoli oraz innych placéwek 1 o§rodkéw eduka-
cyjnych. Pojecie ,partnerstwo” (partnership), uzywa-
ne w europejskim stowniku gtéwnie w odniesieniu do
mi¢dzynarodowej wspdlpracy instytucjonalnej, jest
przez naszych beneficjentéw definiowane na nowo za
kazdym razem, kiedy przystepuja do nowych dzialan
objetych realizowanymi w ich szkotach projektami.
Warto docenic strony internetowe i nowe technologie
informacyjne i komunikacyjne, ktére przy okazji pro-
mocji i upowszechniania efektow projektéw edukacyj-
nych tworzg plaszczyzne dla wieloprzedmiotowych
1 wielopokoleniowych partnerstw 1 pozwalaja na-
wigzaé kontakt wszystkim uczestnikom szeroko ro-
zumianego procesu uczenia si¢ przez cale zycie.
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Europejskie Portfolio Jezykowe
— stan obecny | nowe wyzwania

Czym jest Europejskie Portfolio Jezykowe? Odpo-
wiedZ na to pytanie powinna by¢ prosta, zwlaszcza
dla nauczyaell ]§Zykow obeych. Niestety, do$¢ cze¢-
sto okazuje si¢, ze wiedza na temat EPJ jest mepelna
lub niedostatecznie aktualna. Celem mme]szego
artykutu jest przyblizenie idei EP], zapozname
z obecng sytuacjg portfolio oraz z wyzwaniami cze-
kajacymi uzytkownikéw EP] w najblizszej przy-
szlodci. Informacje tu zamieszczone pochodzy ze
strony internetowej CODN (www.codn.edu.pl) oraz
obejmuja materialy konferencyjne VIII Mi¢dzyna-
rodowego Seminarium poswigconego Europejskie-
mu Portfolio Jezykowemu, ktdre odbylo si¢ w Grazu
w dniach 29 wrze$nia — 1 pazdziernika 2009'.

Zadania i rola Europejskiego Portfolio
Jezykowego

Europejskie Portfolio Jezykowe jest pomocg dy-
daktyczng Rady Europy, ktéra powstala w latach
90. na podstawie ,Europejskiego systemu opisu
ksztalcenia jezykowego; uczenie si¢, nauczanie, oce-
nianie”. Jego powstanie wyniklo z potrzeby stwo-
rzenia dokumentu, ktéry umozliwialby osobom
uczgcym si¢ jezykéw obeych §wiadome monitoro-
wanie zdobywanych umiejetnosci jezykowych oraz
do$wiadczen interkulturowych przy jednoczesnym
dbaniu o réznorodno$¢ oraz tozsamos¢ jezykowa
1 kulturowg Europy. Wsréd podstawowych zadah
EPJ znalazly si¢ réwniez: rozwijanie odpowiedzial-
nosci i autonomii oséb uczacych oraz upowszech-
nianie idei doskonalenia znajomosci jezykow przez
cale zycie. Aby portfolio moglo spelnia¢ powyzsze
cele, przyjeto pewne zasady, kluczowe dla jego
uzytkownikow. Na'wainiejsza z nich méwi, ze EPJ
]est wlasnosaq osoby uczqcc] si¢ jezykow obeych
1 towarzyszy jej przez cale 7 zyc1e To nakltada na port-
folio kolejny wymédg — musi by¢ ono jasne i zrozu-
miale dla kazdego uzytkownika na kazdym etapie
nauki. Z tego wzgledu kazde portfolio jest opraco-

wane w jezyku ojczystym oraz w co najmniej jednym
z jezykdéw uzywanych w krajach czlonkowskich
Rady Europy. W przypadku polskich wersji portfo-
lio, mozemy w nich znaleZé, oprocz jezyka polskie-
g0, jezyk angielski, niemiecki, francuski i rosyjski.

Budowa Europejskiego Portfolio
Jezykowego

Kazde Europejskie Portfolio Jezykowe skiada si¢
z trzech Scisle powiazanych ze soba czgsci: Paszpor-
tu Jezykowego, Biografii Jezykowej 1 Dossier
pelnigeych okreslone funkeje. Paszport Jezykowy
zawiera profil jezykowy oraz zbiér do$§wiadczen
interkulturowych jego posiadacza. Ujednolicony
format dokumentu daje gwarancj¢ rozpoznawalnos-
ci na terenie catej Europy. Paszport Jezykowy za-
wiera dane wlasciciela, pomagajace nakresli¢ jego
sportret jezykowy”, sporzadzony na podstawie sa-
mooceny?, oraz informacje o diugosci ksztalcenia
jezykowego. Dokument posiada réwniez zapis
przebiegu nauki oraz wskazuje sposoby poswiad-
czania nabytej wiedzy, doSwiadczen 1 umiejetnosci.
Biografia jezykowa ma za zadanie rejestrowaé wy-
darzenia zwigzane z naukg jezykow. Jej celem jest
zachecanie do autorefleksji nad potrzebami i celami
nauki, a takze strategiami i stylami uczenia sig.
Ostatnim elementem portfolio jest Dossier, ktore
zawiera zbiér prac, dokumentéw i innych mate-
rialéw osoby uczacej si¢, potwierdzajacy zdobyte
przez nig umiejetnosci jezykowe i doswiadczenia
interkulturowe. Wszystkie trzy elementy EPJ:
Paszport, Dossier czy Biografia s3 wypelniane przez
osob¢ uczacy si¢ jezykow, ktéra samodzielnie decy-
duje o czestotliwoscei 1 rodzaju umieszczanych tam
informacji. W przypadku dzieci i mlodziezy spec-
jalng role pelni nauczyciel lub rodzic. To on jest
odpowiedzialny za przedstawienie EPJ oraz zapo-
znanie ze sposobami pracy z portfolio, proponujac
na przykiad zadania przygotowujace do samodziel-

1 Tres¢ calego sprawozdania z konferencji jest dostepna na stronie internetowej http://www.coe.int/t/dg4/portfolio/default. asp?

|=e&m=/main_pages/welcome.html
2 Przeprowadzonej na podstawie tabeli samooceny.
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nej pracy w domu. Dzi¢ki temu Europejskie Portfo-
lio Jezykowe przyczynia si¢ do rozwoju postaw
autonomicznych.

Rozwoéj Europejskiego Portfolio
Jezykowego

Pierwsze wersje Europejskiego Portfolio Jezyko-
wego powstaly na poczatku lat 90. W pierwszej dzie-
siatce krajow, ktore stworzyly wlasne portfolio, zna-
lazly sie: Szwajcaria, Francja, Rosja, Niemcy,
Czechy, Wielka Brytania, Irlandia, Wegry, Holandia
1 Szwecja. Utworzone na podstawie ,,Europejskiego
systemu opisu ksztalcenia jezykowego; uczenie sig,
nauczanie, ocenianie” (ESOK]J) portfolio narodowe
byly testowane w projektach pilotazowych, a nastep-
nie zatwierdzane przez Komitet Akredytacyjny Rady
Europy. Wszystkie portfolio, przedstawiane Radzie
Europy do akredytacji, bazujg na opisach pozioméw
sformulowanych w ESOK], posiadaja ujednolicony
pod wzgledem ksztaltu i tresci Paszport Jezykowy
oraz bazuja na wspoélnych narzedziach opisu umie-
jetnosci jezykowych, skalach oceny i samooceny stop-
nia opanowania jezyka. Do chwili obecnej (2010)
Komitet Akredytacyjny Rady Europy zatwierdzit 104
wersje jezykowe. Wszystkie polskie portfolio sg do-
stepne w wersjach papierowych.

Europejskie Portfolio Jezykowe
— stan obecny

Portfolio zainicjowalo zmiang¢ sposobu myslenia
0 nauczaniu i uczeniu sig, co bardzo szybko znalazlo
swoje odzwierciedlenie w programach nauczania.
Najwazniejsze stalo si¢ wspieranie autonomii ucznia,
uwrazliwianie na réznorodno$¢ kulturowg oraz za-
checanie do §swiadomego kierowania swoja edukacja
przez cale zycie. Tak powazne zmiany wymagaly
1 wclgz wymagaja monitorowania 1 wsparcia. W tym
wlasnie celu podjeto szereg dziatan. Europejskie
Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECJN) prowadzi-
to w latach 2004-2007 w ramach programu Languages
for Social Cohesion dwa kluczowe projekty: IMPEL
1 ELP_TT. Gléwnym zadaniem projektu IMPEL
bylo gromadzenie i wymiana do§wiadczen oraz prak-
tycznych informacji zwigzanych z wprowadzaniem
portfolio. Drugi projekt, ELP_TT, mial na celu
przygotowac treneréw, ktorzy wspieraliby nauczy-
cieli w pracy z portfolio, mial tez za zadanie stworzyé
1 upowszechni¢ materialy dydaktyczne niezbedne
przy wdrazaniu EP]J. Praktycznym rezultatem obu
projektow bylo réowniez udostgpnienie platformy
edukacyjnej (http://elp-implementation.ecml.at), na
ktérej znalazly si¢ szczegbélowe informacje o prowa-
dzonych akcjach oraz liczne materialy szkoleniowe.
Ogromna potrzeba kontynuacji dzialan wspiera-
jacych upowszechnianie portfolio spowodowala, ze

Justyna Lesisz

ECJN przygotowalo kolejne projekty na lata 2008-2011
w ramach programu Empowering Language Profes-
sionals. Pierwszy z nich to kontynuacja ELP_TT2.
W ramach projektu zaplanowano cykl szkolen dla
treneréw, nauczycieli 1 przedstawicieli wladz oswia-
towych. Stworzono réwniez ogélnodostgpne forum
do wymiany dos$wiadczefi pomie¢dzy wszystkimi
zainteresowanymi ideg portfolio (http:/elp-tt2.ecml.
at/Forum/tabid/584/language/en-GB/Default.aspx).
Kolejny projekt ELP-WSU koncentruje si¢ na roli
Europejskiego Portfolio Jezykowego w procesie ca-
toSciowego, zintegrowanego rozwoju szkoly. Jednym
z gléwnych celéw projektu jest gromadzenie informacji
o placéwkach, ktére wykorzystuja portfolio w szerszej
perspektywie szkolnej. ELP-WSU zaklada réwniez
wspieranie nowych inicjatyw integrujacych szkole po-
przez wprowadzanie portfolio. Na podstawie zebra-
nych informacji ma powsta podreczny przewodnik
umozliwiajacy przygotowanie, prowadzenie i ewalu-
acje ogdlnoszkolnych projektdéw zwigzanych z Euro-
pejskim Portfolio Jezykowym. Aktualne informacje
o projekcie sg dostgpne na stronie http:/elp-wsu.ecml.ay.

Europejskie Portfolio Jezykowe
— nowe wyzwania

Rezultaty dotychczasowych dziatan Rady Euro-
py na rzecz wdrazania Europejskiego Portfolio
Jezykowego daja jasne wskazowki, ktére obszary
wymagajg szczegblnego wsparcia oraz jaka powin-
na by¢ strategia kolejnych przedsigwzigé. Jednym
z pierwszych krokow, ktore zostang podjete z dniem
1 stycznia 2011 roku, bedzie likwidacja Komisji
Walidacyjnej EP]. W zwigzku z opracowaniem
szczegotowych wytycznych dotyczacych tworzenia
narodowych wersji portfolio oraz zmniejszajaca si¢
liczba EPJ przedstawianych do akredytacji, podjeto
decyzje¢ o zastgpieniu procesu walidacyjnego reje-
stracja opartg na deklaracji zgodnosci. Rejestracja
obejmowal bedzie narodowe wersje, zaréwno
papierowe, jak i elektroniczne. Dalsze dzialania
dotyczg przygotowania uaktualnionej wersji stan-
dardowego paszportu jezykowego dla dorostych,
bedacego czeScig skladowa Europassu. Kolejnym
zadaniem wynikajgcym z potrzeb nauczycieli i ro-
dzicoéw bedzie przygotowanie materialéw dydaktycz-
nych zawierajgcych cenne wskaz6éwki niezbedne do
pracy z dziecigcym paszportem jezykowym. Ponad-
to Rada Europy nadal bedzie wspiera¢ wdrazanie
Europejskiego Portfolio Jezykowego poprzez orga-
nizowanie miedzynarodowych projektéw, tworze-
nie sieci eksperckich oraz przygotowywanie mate-
rialé6w 1 podejmowanie prac badawczych.

Autorka jest anglistkg, pracownicg Osrodka Rozwoju
Edukagji
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EPOSTL'

Jako nowe narzedzie w procesie
ksztatcenia nauczycieli jezykéw

Europejskie portfolio dla studentéw — przysztych
nauczycieli jezykow obeych (European Portfolio for
Student Teachers of Languages — EPOSTL) powsta-
lo w ramach trzyletniego projektu Europejskiego
Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECJN) w Grazu:
System Ksztalcenia Nauczycieli (A Framework for
Teacher Education), ktérego glownym celem bylo
ujednolicenie ksztalcenia nauczycieli w krajach eu-
ropejskich. Portfolio, stworzone przez grono mig-
dzynarodowych ckspertéw (wsrdéd nich profesor
Hanng¢ Komorowska z Polski), znawcéw réznych
systeméw edukacyjnych, zostalo pomyslane jako
narzedzie refleksji w ksztalceniu nauczycieli jezy-
kéw obcych. Wkiad w jego powstanie mieli takze
uczestnicy dwdch warsztatéw, zaréwno studenci,
jak 1 wykladowcy, pochodzacy z 33 ré6znych krajow.
Ich komentarze byly brane pod uwage w formu-
fowaniu ostatecznej wersji dokumentu.

Struktura

EPOSTL to dokument skladajacy si¢ z trzech
glownych czeSci: Autoprezentacja, Samoocena
i Dossier. Autoprezentacja (Personal Statement) jest
zroédlem podstawowych informacji na temat uzyt-
kownika dokumentu. Jest to jednak przede wszyst-
kim miejsce na udzielenie odpowiedzi na kilka ogé-
Inych pytan dotyczacych nauczania, oczekiwan
studenta wobec ksztalcenia nauczycielskiego, a tak-
ze jego stosunku do réznych aspektéw nauczania
jezykow obceych. To tutaj przyszly nauczyciel moze
zastanowic si¢ nad swoimi uczniowskimi doswiad-
czeniami 1 ich wplywem na wlasny styl nauczania.
W poczatkowym zamysle cze¢$¢ ta miala byé bar-
dziej obszerna, zblizona do Paszportu Jezykowego

z Europejskiego Portfolio Jezykowego? (EPJ). Zre-
zygnowano jednak z prezentacji nauczycielskich
kwalifikacji uzytkownika dokumentu. Tym samym
kolejna, glowna cz¢$¢ — Samoocena (Self-assesment)
— zyskala dodatkowo na znaczeniu. Sklada si¢ ona
z ponad 190 deskryptoréw, ktdre majg postal sfor-
mulowan can-do, czyli ,potrafi¢”, mogacych stanowié
nicjako zestaw umiejetnosei, do ktdrych osiaggniecia
kazdy ksztalcacy si¢ nauczyciel powinien dazyé (np.
potrafi¢ planowac i stosowac w klasie zadania, ktére
pozwola oceni¢ aktywno$é uczniéw i uzyskiwane
przez nich wyniki). Deskryptory te zostaly podzielo-
ne na siedem kategorii (,Kontekst”, ,Metody i tech-
niki nauczania”, ,Pomoce dydaktyczne”, ,Planowa-
nie lekeji”, ,Prowadzenie lekeji”, ,,Samodzielne
uczenie si¢”, ,Ocena wynikéw nauki”) odpowia-
dajacych gléwnym obszarom praktyki nauczyciel-
skiej (rys. 1). Niezwykle szczegblowo opisuja wyma-
gane kompetencje, poczynajac od umiejgtnosel
zaplanowania lekeji zgodnie z obowigzujacym pro-
gramem, a na umiejetnosciach zwigzanych z ocenia-
niem konczgc. Kazda kategoria, poprzedzona krét-
kim wstgpem stanowigcym zarys danego obszaru
tematycznego, dzieli si¢ dalej na podkategorie. I tak
na przyklad w kategorii ,Prowadzenie lekcji” moze-
my wyr6znié: ,Korzystanie z konspektu zajec”,
»Ilresel”, Interakcja z uczniami”, ,Kierowanie
klasg”, ,,Jezyk uzywany podczas lekeji”.

Pogrupowane w ten sposéb deskryptory poru-
szaja zagadnienia zwigzane z dydaktyka nauczania
jezykow obcych, stanowiac jedynie wstep do refle-
ksjiizachete do stawiania dalszych, bardziej szcze-
gblowych pytan, nie za$§ zamknigtg liste kompeten-
¢ji do osiagnigcia. Mozna jednak zastanawiac sig,
czy decyzja, by umiesci¢ deskryptory dotyczace

I Skrét od angielskiego tytutu publikacji: Newby D., Allan R., Feiner A.B., Jones B., Komorowska H., Soghikyan K. European
Portfolio for Student Teachers of Languages. A reflection tool for language teacher education, European Center for Modern Languages,
Graz 2007; polski tytut Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow. Narzedzie refleksji w ksztatceniu nauczycieli

Jezykow, CODN, Warszawa 2007.

2 Europejskie Portfolio Jezykowe (The European Language Portfolio) — dokument Rady Europy umozliwiajacy uczniowi
dokumentowanie, prezentowanie, a takze autoewaluacj¢ swoich kompetencji jezykowych.
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Rys. 1. Podzial deskryptoréw3
tylko kompetencji metodycznych, jest stuszna.
Wszak kompetencje pedagogiczne i jezykowe sta-
nowig integralna cz¢$¢ ksztalcenia nauczycieli. Byé
moze powinny zatem by¢ umieszczone posroéd kom-
petencji, do ktérych osiaggniecia nauczyciel powi-
nien dazy¢ w toku studiéw. Teoretycznie do celu re-
jestrowania postepdw jezykowych mogloby stuzyé
EPJ. Trudno jednak tudzi¢ si¢, ze studenci korzy-

staliby z obu dokumentéw jednoczesnie.

W oparciu o omawiane powyzej deskryptory
przyszly nauczyciel moze dokonaé autoewaluacji na
pasku samooceny, zaznaczajac poziom opanowania
konkretne] umiejetnosci. Ciagly charakter ksztalce-
nia i postrzeganie go jako procesu trwajgcego cale
zycie podkresla strzatka koficzaca pasek. Ma ona
na celu u$wiadomié studentowi, ze dazenie do
osiggniecia wielu sposréd wymienionych kompeten-
¢ji jest procesem rozciggnigtym w czasie. Podczas sa-
mooceny proponuje si¢ rowniez umieszczenie daty,
tak by fatwiej mozna bylo obserwowaé zachodzace
zmiany czy tez planowac dalszy rozwdj (rys. 2).

L Plraliy by sve cpzclwey abnwsfery, Kl sachmu aca o do Leania ckEpar el
AN W S REREEIR R R NI SN RAC) Tt S

ii'-HH':| A0 E | Ry | |I-'.-

Rys. 2. Pasek samooceny4

Ostatnig z gléwnych cz¢sci EPOSTL jest Dossier.
Oprécz pelnienia funkgeji reprezentacyjnej daje ono
przede wszystkim okazje gromadzenia rzeczywis-
tych dowodéw potwierdzajacych umiejetnosci na-

Jerykow, s. 8
+ Ibidem.

uczycielskie zaznaczone na skalach samooceny.
Tym samym przyszly nauczyciel, selekcjonujac ma-
terialy, ktore chce umiesci¢ w Dossier, czy tez porow-
nujgc nowo dodane z wczesniejszymi, zastanawia
si¢ nad swoimi kompetencjami ma mozliwo$¢ obse-
rwowania zaistnialych zmian 1 czynlonych poste-
pow W tworzeniu Dossier pomocna moze okazac
si¢ zalaczona ,lista dokumentow”, ktéra zawiera
przyktady materialéw mogacych stanowié potwier-
dzenie konkretnych umiejetno$ci (np. notatki na
podstawie obserwacji z lekgji, studium przypadku,
przeprowadzone ,badanie w dzialaniu”, konspekty).

Kazda z wyzej omdéwionych gléwnych czesci
EPOSTL poprzedzona jest wstepem, ktory wraz
z ,Przewodnikiem uzytkownika”, ,Glosariuszem
terminéw” oraz ,Indeksem” stanowig wyczer-
pujace zrédlo informacji na temat dokumentu
1 sposobu pracy z nim.

Gtoéwne cele

EPOSTL jest narzedziem skierowanym do stu-
dentéw kierunkéw nauczycielskich, przygotowy-
wanych do nauczania jezykéw obcych. Dokument
zostal pomyslany jako narzedzie refleks;ji dla przy-
szlych nauczycieli. Jego gtéwnym celem jest zatem
zachecenie studenta do zastanowienia si¢ nad kom-
petencjami waznymi w pracy nauczyciela jezykéw
oraz teorig, na bazie ktérej zostaly sformulowane.
Jako ze refleksja w procesie nauczania jest wedlug
opinii wielu elementem niezbednym dla jego skutecz-

3 Newby D. [et al.] Europejskie portfolio dla studentow — przyszlych nauczycieli jezykow. Narzedzie refleksji w ksstatceniu nauczycieli
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EPOSTL jako nowe narzedzie w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykow

nosci’, warto$¢ dokumentu wydaje si¢ niepodwazal-

na. Co wigcej, zamieszczone deskryptory, zache-
cajac studentdéw do podjecia wysitku samooceny
kompetencji, maja rozwija¢ u nich umiej¢tnosci
autoewaluacji. Zestawy tematycznie pogrupowanych
deskryptoréw stanowié moga tez material prowo-
kujacy dyskusje pomi¢dzy studentami, a takze stu-
dentami a wykladowcami w czasie zaj¢é z dydakty-
ki. Dokument moze okazaé si¢ rdbwniez pomocny
w czasie praktyk w szkolach, dzigki zwrdéceniu uwagi
studentéw na kwestie wazne w czasie przygotowy-
wania i prowadzenia zaj¢é, a takze stanowigc pod-
stawe do analizy przeprowadzonych lekcji. Warto
zauwazy¢, iz publikacja nie tylko poddaje pod roz-
wage konkretne kompetencje nauczyciela jezyka
obcego i stopiefi ich opanowania, ale takze pozwala
obserwowaé czynione postepy. Student, powracajac
do tych samych deskryptor6w po pewnym czasie,
moze stwierdzié, czy nastgpily jakie§ zmiany.

EPOSTL a inne dokumenty — poréwnanie

Nie bez wplywu na powstanie EPOSTL pozo-
stajg wezeSniejsze dokumenty. Jak podkresla koor-
dynator projektu David Newby®, od poczatku
autorom portfolio towarzyszyla §wiadomo$¢, iz nie
powstalo ono jako tabula rasa. Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jezykowego, Europejskie Port-
folio Jezykowe, Europejski Profil Ksztalcenia Na-
uczycieli Jezykow sa bezsprzecznie Zrédtami, ktore

przyczynily si¢ do powstania EPOSTL.

* EPOSTL a Europejski System Opisu
Ksztalcenia Jezykowego’

W artykule The European Portfolio for Student
Teachers of Languages Newby zauwaza, iz obu do-
kumentom przy$wiecajg te same cele, z tg r6znicg,
ze Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowe-
go skoncentrowany jest na uczeniu si¢ jezykow,
podczas gdy EPOSTL — na nauczaniu. Kluczowym
elementem obu publikacji sg deskryptory w postaci
sformutowan ,potrafi¢” (can-do statements), ktbre
w przypadku Europejskiego Systemu Opisu Ksztalce-
nia Jezykowego opisuja kompetencje ucznia w za-
kresie uczenia si¢ jezykéw obceych, a w przypadku
EPOSTL kompetencje przyszlego nauczyciela w za-

kresie nauczania j¢zykéw obcych. W odréznieniu

jednak od tych zaproponowanych w Europejskim
Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego, deskryp-
tory w EPOSTL nie s3 podzieclone na poziomy
(A1-C2), co przez nicktérych postrzegane jest za
wade. Burkert and Schwienhorst® twierdza, ze z te-
go powodu obserwowanie postgpu bedzie jedynie
bardzo subicktywna oceng. I chociaz zarzut ten
moze wydac si¢ stuszny, przekonywajaca wydaje si¢
argumentacja autoréw dokumentu, ktdérzy twier-
dzg, ze wielu z deskryptordéw opisujacych kompe-
tencje dydaktyczne (np. potrafi¢ zaangazowac
ucznidéw w planowanie lekeji) nie da si¢ zakwalifi-
kowa¢ do danych pozioméw. Co wigcej, wiele
z nich z pewnoscig nie zostanie osiagni¢tych w toku
edukacji, jako ze wymagaja nabycia doSwiadczenia.

To nie jedyna cecha, ktéra rézni deskryptory
EPOSTL od tych w Europejskim Systemie Opisu
Ksztalcenia Jezykowego. Mianowicie w EPOSTL nie
twierdzi sig, ze sa one ,niedogmatyczne”. Z pewno-
Scig jest wiele deskryptoréw neutralnych w swym cha-
rakterze, jednakze autorzy nie ukrywaja swojej apro-
baty dla pewnych teorii i praktyk (aspektéw podejscia
komunikacyjnego, autonomii, zwigzku jezyka z kul-
turg), co odzwierciedlone jest w treSci deskryptorow.
Potwierdzaja to ponizsze przyklady: potrafi¢ plano-
wac zadania, ktére 13czg gramatyke i stownictwo z ko-
munikacjg, potrafi¢ zachecic uczniéw do refleksji nad
procesami uczenia si¢ oraz do ewaluagji tych proce-
s6w 1 ich wynikéw, potrafi¢ zaplanowaé zadania, kt6-
re podkreslaja wspélzaleznosé jezyka 1 kultury.

« EPOSTL a EPJ

Nie potrzeba doglebnej analizy, by zauwazy¢ po-
dobiefistwa pomigdzy EPOSTL a EPJ. Struktura
dokumentu z podzialem na trzy gléwne czgsci jest
pierwszym z nich. Autoprezentacja odpowiada
Paszportowi Jezykowemu, Samoocena — Biografii
jezykowej, a Dossier jest integralng cz¢scig obu do-
kumentéw. Jak juz wspomniano wczes$niej, w po-
rownaniu z EPJ pierwsza gléwna cz¢$¢ ma bar-
dziej ograniczony i nieco zmieniony charakter. Nie
tyle prezentacja uzytkownika, co raczej refleksja
nad dotychczasowymi doSwiadczeniami jest jej
przedmiotem. Co wigcej, brak kategoryzacji deskryp-
toréw do poszczegbélnych pozioméw powoduje jed-
nocze$nie brak globalnej samooceny, ktéra w przy-

5> Dakowska M. Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych, PWN, Warszawa 2001; Gebhard J.G., Oprandy R. Language
Teaching Awareness. A Guide to Exploring Beliefs and Practices, CUP, Cambridge 1999; Pearson A.'T. Nauczyciel. Teoria i Praktyka
w ksztatceniu nauczycieli, WSiP, Warszawa 1994; Schon D.A. The reflective practitioner, Basic Books, New York 1983.

6 Newby D. The European Portfolio for Student Teachers of Languages, Babylonia nr 3/2007, s. 23-26 (http://www.babylonia-ti.ch/

BABY307/PDF/newby.pdf).

7 Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie — ESOK] (Common European Framework of
Reference for Languages: learning, teaching, assessment — CEFR) — dokument Rady Europy stanowigcy probe opisu procesdéw
zwigzanych z uczeniem si¢ i nauczaniem jezykéw obcych. Wprowadza migdzy innymi poziomy bieglosci jezykowej, szczegdtowo
okreslajac zakres wiedzy, sprawnosci i umiejetnosci wymaganych do ich osiagniecia.

8 Burkert A., Schwienhorst K. Focus on the Student Teacher: The European Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL) as a Tool to
Develop Teacher Autonomy. Innovation in Language Learning and Teaching, (http://www.multilingual-matters.net/ill/AoP/pdf/illt051.pdf).
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padku EPJ dokonywana byla wlasnie w Paszporcie.
Nieco inna jest takze funkcja Dossier w przypadku
obu dokumentéw. W EPOSTL funkcja reprezen-
tacyjna Dossier jest mocno ograniczona. Nacisk polo-
zony jest na proces gromadzenia materialéw bedacych
potwierdzeniem, przede wszystkim dla samego stu-
denta, przeprowadzonej przez niego samooceny.
Mimo tych réznic najwazniejszym elementem obu
publikagji jest refleksja i samoocena dokonywana w o-
parciu o zgromadzone w drugiej czeSci deskryptory.

Polska wersja dokumentu jest klamrg zamyka-
jacg kilkuletni trud przygotowania polskich portfo-
lio dla poszczegdlnych grup wiekowych.

Poniewaz zar6wno EPOSTL, jak i EP] maja po-
dobng budowg i funkcje, przyszly nauczyciel moze
sam przekonaé si¢ o korzysciach ptynacych z wyko-
rzystania dokumentu w procesie ksztalcenia (nie-
zaleznie od szczebla edukacji). Tym samym wdra-
za si¢ w te same procesy, w ktére pdézniej bedzie
wprowadzal swoich uczniéw.

* EPOSTL a Europejski Profil Ksztalcenia
Nauczycieli Jezykow

Europejski Profil Ksztatcenia Nauczycieli Jezykow
zostal opracowany przez zesp6t z Uniwersytetu w Sout-
hampton, ktérym kierowali prof. Kelly 1 dr Grenfell.
To zestaw czterdziestu zagadnien, ktére powinny zo-
sta wlgczone w program ksztalcenia nauczycieli je-
zykow, tak by byl on kompletny, zawierajacy wszelkie
treSci niezbedne dla rozwoju przyszlego nauczyciela.
Adresowany przede wszystkim do os6b odpowiedzial-
nych za ksztalcenie nauczycieli jezykéw przygoto-
wujacych 1 wdrazajacych programy ksztalcenia, ma
na celu ich ujednolicenie, zwickszenie przejrzystosei,
atakze przyczynienie si¢ do wzajemnej uznawalnosci
kwalifikacji w krajach europejskich. Okreslajac zakres
obszaréw istotnych w ksztalceniu nauczycieli, profil
stanowil odniesienie dla opracowujacych deskryptory
autorow Europejskiego Portfolio dla  studentéw
— przyszlych nauczycieli jezykéw obcych. EPOSTL
wydaje si¢ by¢ zatem narzg¢dziem do praktycznej rea-
lizagji tresci prezentowanych w profilu. Tym samym
oba dokumenty nawzajem si¢ uzupetniajg.

Whnioski

Wykorzystujac EPOSTL, przygotowujacy sie do
zawodu nauczyciela student ma do dyspozycji kon-
kretne narzedzie, ktére urzeczywistnia zdobywana
wiedze teoretyczng. W czasie akademickiego kursu
metodyki nauczania jgzyka obcego, w ktérego ramach
znajdzie si¢ miejsce dla wykorzystania EPOSTL, stu-
dent bedzie mial mozliwo$¢ nie tylko zrozumienia

Magdalena Urbaniak

teoretycznych pojed, takich jak autonomia, samoocena,
czy poznania alternatywnych metod oceniania, ale
przede wszystkim bedzie mogt do§wiadcezy¢ tego wszyst-
kiego w praktyce, rozwijajac wlasng refleksyjnosé,
umiejetno$¢ samooceny, niezbednych do osiggnigcia
coraz wigkszej autonomii. By tak moglo si¢ staé,
konieczne jest rozpowszechnienie publikacji 1 odpo-
wiednie jej wykorzystanie w pracy ze studentami.
W ramach projektu Europejskiego Centrum Jezykow
Nowozytnych w Grazu — EPOSTL2 Piloting and Im-
plementing the European Portfolio for Student Teachers
of Languages Medium-term Project (2008-2011) — kt6-
rego celem jest pilotowanie 1 wdrazanie EPOSTL, stu-
denci Uniwersytetu Wroctawskiego, Nauczycielskiego
Kolegium Jezykéw Obeych we Wroctawiu, Kolegium
Karkonoskiego oraz Uniwersytetu Slaskiego” mieli oka-
zj¢ zapoznac si¢ z dokumentem. Wnioski wyciggnicte
na podstawie ich doSwiadczen z pewnoscig pozwolg
opracowal jak najbardziej skuteczne formy pracy
z EPOSTL w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli.
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9 Studenci wyzej wymicenionych uczelni, kt6rzy zostali zapoznani z dokumentem i wykorzystywali go w czasie praktyk w szkotach,
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Danuta Brzeziniska

Biblioteka szkolna stymulatorem

efektow ksztatcenia

Samo posiadanie biblioteki nie czyni czlowieka uczonym.

Moéwigce o efektach ksztalcenia, nie spos6b pomingé
roli, jaka moze spetni¢ dobrze zorganizowana bib-
lioteka szkolna. Z zalozenia powinna ona wspierac
realizacje zadah dydaktycznych 1 wychowawczych
szkoly. Kierunki zmian w edukacji wskazujg konie-
czno$¢ usprawnienia komunikowania si¢ 1 przeka-
zywania informacji, dokumentowania, wskazywa-
nia 1 udostgpniania realnych oraz Wirtualnych
zrodel. Tradycy]ne rozumienie biblioteki jako miej-
sca tworzenia 1 pielegnowania kolekeji dokumen-
téw piSmienniczych zostalo wyparte przez wizj¢
nowoczesnej, mterdyscyplmarne] pracowni, gro-
madzqce], opracowujgcej 1 udostepniajacej infor-
macje na réznych nos$nikach. Szczegdlnie istotnym
zadaniem jest wyksztalcenie kompetentnych uzyt-
kownikéw tych informacji: ucznidéw 1 nauczycieli.
Tym bardziej celowe wydaje si¢ wskazanie
zwigzkéw przyczynowych miedzy dzialalnoscig
szkolnej biblioteki a efektami ksztalcenia.

W bogatej literaturze przedmiotu opisano wiele
czynnikéw podnoszacych jako$¢ ksztalcenia. Zie-
mowit Wlodarski wymienia trzy wazne kategorie:
wlaSciwosci ucznia, wlaSciwosci nauczyciela oraz
sytuacj¢ uczenia si¢. O ile dwie pierwsze kategorie
wykraczaja poza ramy niniejszego artykulu, o tyle
warunki zewnetrzne uczenia si¢ 1 sposoby post¢po-
wania, w wyniku ktérych uczenn zdobywa wiado-
mosci 1 umiejetnosci, jak najbardziej odnosza si¢ do
oferty szkolnej biblioteki. Szczegélnie czynniki
dzialajace podczas trwania procesu uczenia si¢
stwarzajg mozliwosci dostosowania warunkéw
i dobér zréznicowanych metod dydaktycznych'.

W przyjazna biblioteczna rzeczywisto$¢, w ktorej
uczeh nie jest oceniany i klasyfikowany, gdzie
moze, ale nie musi podejmowaé trudéw samoroz-
woju, gdzie zadania sa zach¢ta do poznawania

Gotthold Ephrain Lessing

Swiata, a nie sprawdzianem jego znajomosci — Swiet-
nie wpisujg si¢ zasady psychologicznych od-
dzialywan. Dla wielu teorii wiasnie biblioteka szko-
Ina moze staé si¢ poligonem, a nauczyciel bibliote-
karz kompetentnym i cierpliwym instruktorem.

Jedna z teorii jest prawo efektu sformutowane
przez Edwarda Lee Thorndike’a, amerykanskiego
behawioryste. Méwi ono, ze im wigcksze zadowole-
nie lub przykro§é, tym wicksze wzmocnienie lub
ostabienie efektéw. Tak wpisuje je w dydakeyke
Edward Fleming: Uczenie si¢ zachodzi tylko wtedy,
gdy prowadzi do zamierzonych wynikow. Bez rezul-
tatow nie ma uczenia si¢. Z efektywnoscig dziatania
lgczy si¢ uczucie przyjemnosci i gadowolenia, a wy-
konane czynnosci zostajg wzmocnione 1 utrwalone
w pamigct. Gdy uczenie si¢ nie daje wyniku, pojawia
sig uczucie preykrosci i niezadowolenia, a wykonane
crynnosci sg zapomniane’.

W celu zapewnienia skuteczno$ci uczenia si¢
stosujemy wprowadzong przez Iwana Pawlowa za-
sad¢ wzmocnienia. Polega ona na tworzeniu takich
warunkow, aby utrwali¢ efekty uczenia si¢ i dostar-
czyé uczniowl osiggnietych
wynikow.

Z kolei zasada samospelniajacej si¢ przepowied-

zadowolenia z

ni nie gwarantuje sukcesu, jednak zwigksza jego
prawdopodobieflstwo Jesli powiem sobie: ,nie uda
mi sig 1ego osiggngd” — wioz; w to mniej pracy i ener-
git; wige skoro rzeczywzscze nie odnoszg sukcesu,  sa-
tysfakcyg stwierdzam: ,,a nie mowitem?”. Jesli nato-
miast powiem sobie: ,zrobi¢ to, uda si¢” — dam
2 siebie naprawdg wszystko, aby odnies¢ sukces’.
Réwniez dlatego tak waznym czynnikiem w sku-
tecznym nauczaniu jest motywowanic uczniow,
czyli zachgcanie, wywolywanie zaciekawienia, po-
kazywanie korzysci z uczenia si¢. Istnieje wprost

' Wiodarski Z. Psychologiczne prawidtowosci uczenia si¢ i nauczania, Warszawa 1974, s. 81.
Fleming E. Srod/{z audiowizualne w nauczaniu, Warszawa 1965, s. 34.
3 Hamer H. Klucz do efektywnosci nauczania, Warszawa 1994, s. 43.
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proporqonalna zalezno$¢ migdzy poziomem moty-
wacji nauczyciela a poziomem motywacji uczniéw.
Mozemy oddzialywal poprzez zaspokajanie
potrzeb wyzszego rzedu, takich, jak: potrzeba po-
znawcza, potrzeba samorealizacji zgodnie ze zdol-
no$ciami, predyspozycjami 1 zamilowaniami, po-
trzeba szacunku, akceptacji, uznania, sprawowania
kontroli nad otoczeniem (posiadania wplywu na co-
kolwicek). Zaspokojenie tych potrzeb moze zapobiec
pojawieniu si¢ syndromu bezradnoSci. Brak spostrze-
gania zaleznosci miedzy wiasng aktywnoscig a jej spo-
dziewanymi pozytywnymi efektami, prowadzi do
utraty wiary w sensownosc dziatan obronnych, do bez-
radnosci, apatii, obojetnosci, czasem do depresji”.

Jeszcze jedna zasada, ktérg z powodzeniem sto-
suje si¢ w szkolnej bibliotece — to zasada wyréwny-
wania postaw. Pozytywne nastawienie do ludzi
zdecydowanie zmniejsza dystans miedzy nauczy-
cielem a uczniami. Myslenie pozytywne sprzyja do-
bremu samopoczuciu, sympatii do wtasnej osoby
1 sympatii do uczniow. Traktujgc innych mito
mamy wigkszg szansg na to, ze podobnie gostaniemy
przez nich potm/(towanl ggodnie z psyc/zologzcznq
zasadg wyrownywama postaw. A jeslij ]uz gacznieny
ciesgyc sig sympatzg otoczenia, gnacznie tatwiej nam
przy]dzze nie bac sig pokazywania siebie takimi, jaki-
mi naprawdg jestesiny, bez zachowar fasadowych
1 fatlszu, bez udawania i1 przywdzicwania masek na
roine okazje’.

Logiczna konsekwencja dbalosci o efektywnosé
ksztatcenia w szkole jest wspotdzialanie wszystkich
uczestnikéw procesu nauczania, zardwno na etapie
planowania, w czasie realizacji, jak i podczas ewa-
luacji. Szczegdlnie podsumowanie jest bardzo istot-
ne w pracy pedagogicznej. Tak zwany feedback

— informacja na temat postgpowania lub zachowa-
nia, ktora prowadzi do dziatania majgcego potwier-
dzic lub rozwingc to postepowanie lub zachowanie’
—jest niezbedny do oceny, poprawy czy modyfikacji
podejmowanych dzialan. Ciekawg forma feedbacku
jest nagranie audio lub video zaj¢é przeprowadzo-
nych z wybrang grupg uczniéw na zasadzie tzw.
mikronauczania. Takie praktyczne ¢Ewiczenie
ulatwia ksztaltowanie umiejgtnosci nauczyciel-
skich. Pozwala tez ujrzec i uslysze¢ siebie tak, jak

Op. cit., s. 42.

Op. cit., s. 40-41.

Bee R. 1 F. Feedback. Warszawa 1998, s. 10.

Perrott E. Efektywne nauczanie, Warszawa 1995, s. 29.

® N o e

Danuta Brzezinska

widzg to uczniowie. Taka forma daje tez wiele infor-
macji o naszych zachowaniach niewerbalnych.
Elizabeth Perrott zwraca uwagg, ze nagranie video
lub inna forma zapisu mikronauczania jest sposo-
bem na uzyskanie szybkiej informacji zwrotnej
o charakterze obicktywnym’. Zajecia takie moga
by¢ realizowane w wydzielonej cz¢sci biblioteki
z wykorzystaniem zgromadzonych tam urzadzen
1 profesjonalnej pomocy nauczyciela bibliotekarza.

Z powyzszych uwag wynika, ze warto spojrzec
na bibliotek¢ jako wielofunkeyjng pracownie
szkolng, a nie jedynie miejsce przechowywania
ksiagzek z kanonu lekeur.

Biblioteka w strukturze szkoty

W tradycji polskiej edukacji istnienie biblioteki
w szkole jest formalnie zagwarantowane w prawie
oSwiatowym 1 zakorzenione w $wiadomosci
spolecznej. Dokumenty odnoszace si¢ do funkcjo-
nowania biblioteki w szkole to: ustawa o systemie
oSwiaty z 1991 roku®, rozporzadzenie o ramowych
statutach szkét z 2001 roku’ oraz ustawa o bibliote-
kach z 1997 roku'’. W roku 1983 opracowano pro-
gram pracy bibliotek szkolnych. Wynikajaca z refor-
my oS§wiatowej w 1999 roku podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego!! wprowadzila nowa forme
edukacji — Sciezki migdzyprzedmiotowe, miedzy
innymi Sciezke edukaciji czytelniczej i medialne;.
Najnowsza podstawa programowa ksztalcenia ogdl-
nego, wprowadzona w grudniu 2008 roku, tak okre-
§la role biblioteki jako interdyscyplinarnej pracowni
szkolnej wspierajacej przygotowanie uczniéw do
zycia w spoleczenstwie informacyjnym: Realizacje
powyzszych celow powinna wspomagac dobrze wy-
posazona biblioteka szkolna, dysponujgca aktualny-
mi gbiorami, zarowno w postaci ksiggozbioru, jak
1 w postaci zasobow multimedialnych. Nauczyciele
wszystkich przedmiotow powinni odwolywac sig do
zasobow biblioteki szkolnej i wspotpracowac z na-
uczycielami bibliotekarzami w celu wszechstronnego
praygotowania uczniow do samoksztatcenia 1 swia-
domego wyszukiwania, selekcjonowania i wykorzy-
stywania informacji

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. Nr 95, poz. 425 z pézn. zm.).

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz

publicznych szkét (Dz. U. Nr 61, poz. 624 z pézn. zm.).

10" Ustawa z dnia 27 czerwca 1997 r. o bibliotekach (Dz. U. Nr 85, poz. 539 z p6zn. zm.).
I Rozporzadzenic Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego

(Dz. U. Nr 14, poz. 129).

12 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego

w poszczeg6lnych typach szkét (Dz. U. Nr 4, poz.17).
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Niestety, zaden z wyzej wymienionych doku-
mentéw nie zostal uzupelniony cho¢ ogdélnymi
standardami, zaden nie gwarantuje planowej reali-
zacji zadan biblioteki szkolnej. W praktyce nie zaw-
sze jest mozliwe pelnienie funkeji zapisanych w sta-
tutach. Przyczyn jest oczywiScie wiele. Raczej
rzadko jest to zla wola. Zdecydowanie marginalny
sposdb traktowania biblioteki w szkole wynika naj-
czeSciej z niedoinformowania, nieznajomosci spe-
cyfiki jej dzialania, braku perspektywicznego my-
Slenia, analizy potrzeb 1 niewystarczajacego
finansowania o$wiaty.

Zalecenia dla rzadzacych zawiera tez ,Manifest
bibliotek szkolnych”!3. Ten i inne dokumenty mie-
dzynarodowe UNESCO, traktujace o organizacji
narodowych systemdéw informacyjnych, zobowia-
zuja bibliotekarzy szkolnych do systematycznego
ksztalcenia uczniéw w zakresie samodzielnego wy-
szukiwania, wyboru 1 wykorzystania informacji
z nagromadzonych zasobéw wiedzy't. W §wietle
zagranicznych badan dotyczacych wykorzystania
bibliotek szkolnych przez uzytkownikéw jawi si¢
nicjednoznaczny obraz rzeczywistych rozwigzah
systemowych. W zalozeniach teoretycznych, meto-
dycznych i organizacyjnych (...) podkresla si¢ ich
znaczgcey, a niekiedy niezastgpiong role w realizacyi
zadan dydaktyczno-wychowawczych szkoty. Szcze-
golnie propagowany jest model biblioteki szkolnej
spetniajgey funkcje ogolnoksztatcgeego osrodka infor-
macji oraz interdyscyplinarnej pracowni zintegrowa-
nej z gyciem szkoly®.

W Stanach Zjednoczonych bibliotekarze szkolni
uczestniczg w przygotowaniu materialéw do lekeji,
pomagajg w sformutowaniu celéw lekeji, konsul-
tuja sposoby prezentacji lekeji, ksztatcg nauczycieli
w zakresie umiejetnosci biblioteczno-informacyj-
nych, dbaja o integracj¢ materialéw bibliotecznych
z programem nauczania. W pracy z uczniami duzy
nacisk kladzie si¢ na pomoc indywidualng w wy-
szukiwaniu, bibliografowaniu, notowaniu, cytowa-
niu, syntetyzowaniu informacji, zapewnia si¢ takze
dostep do materialéw pozabibliotecznych.

W Wielkiej Brytanii w latach 60. i 70. biblioteki
szkolne funkcjonowaly tylko w 25% szkél, stuzyly
przede wszystkim celom rekreacyjnym, rzadko uczest-
niczyly w realizacji zadan szkoly. Dopiero w 1984 roku
opublikowano raport z badan, majacy na celu prze-
konanie administracji szkolnej i nauczycieli o funda-
mentalnej roli biblioteki szkolnej w przygotowaniu
do umiejetnego wykorzystywania informacji w na-
uce szkolnej 1 calym zyciu. Jednym z wnioskow i za-

lecent bylo opracowanie programu szkolenia uzytko-
wnikéw informacji jako integralnej czgsci caloscio-
wego programu szkoly, z wyraznym okresleniem za-
dan 1 obszaréw pracy nauczycieli.

W 1987 roku Niemieckie Stowarzyszenie Biblio-
tekarzy wydalo memorial zobowiazujacy wszystkie
landy, okre¢gi 1 miasta do organizowania, wyposaza-
nia i finansowania bibliotek szkolnych. Postulowa-
no w nim koncepcje biblioteki szkolnej wykorzysty-
wanej w celu realizacji zadan szkoly. Wskazano na
niedostateczne jej uwzglednianie w programach
nauczania oraz na fakt, ze nauczyciele w trakcie
studidéw nie sg zapoznawani z rolg biblioteki szkol-
nej w procesie nauczania .

Wybrane powyzej przyklady ilustruja Swiatowe
tendencje odchodzenia od tradycyjnego nauczania
1 odpowiadajacej mu kolekeji pilnie strzezonych
zbioréw bibliotecznych do wskazywania sposobow
samodzielnego poszukiwania informacji i stosowa-
nia jej zgodnie z potrzebami. Przysposobienie infor-
macyjne powinno mie¢ charakter interdyscyplinar-
ny. Uczestniczacy w tym procesie nauczyciele,
uczacy innych, jak majg si¢ uczyé, sami nabywaja
przydatne umiejetnosci. Kwalifikacje dydaktyczne
oparte glownie lub tylko na wiedzy nie s3 kompe-
tencjami.

Dostosowanie zbioréw i sprzetu
do potrzeb czytelnikow

Tylko znajac potrzeby czytelnikéw, mozna po-
dejmowac starania o ich zaspokojenie. Stad tez tak
wazna jest znajomo$¢ krétko i dlugoterminowych
planéw placéwki i celow zalozonych przez po-
szczegblnych nauczycieli. Potrzeby informacyjne
nauczycieli s3 warunkowane programami naucza-
nia, instrukcjami, zaleceniami wladz, stosowanymi
formami doksztalcania i doskonalenia. Do tych wy-
mogéw nauczyciele dostosowujg metody swojej
pracy. W szkolnej bibliotece powinni mieé mozli-
wo$¢ zapoznania si¢ z potencjalnymi rozwigzania-
mi, pordwnania, dobierania takich form, ktére s3
efektywne, sprawdzone w dziataniu, ktére wzmac-
niaja kompetencje wlasne i uczniowskie. Groma-
dzenie, uzupelnianie i aktualizowanie literatury
pedagogicznej i metodycznej jest niezbednym ele-
mentem procesu podnoszenia efektywnosci pracy
szkoly. Dzialalno$¢ informacyjna biblioteki czgsto
wskazuje kolejne potrzeby, pobudza do nowych
form aktywnosci. Aby biblioteka szkolna mogta
spelniaé role bazy dla realizacji polityki szkoly, pro-

13- Manifest bibliotek szkolnych UNESCO/IFLA, thum. B. Staniéw, Biblioteka w Szkole nr 11/2000, s. 1.
14 Szczechura K. Uczert jako uzytkownik informacji [w:] Drzewiecki M. [red.] Biblioteka i informacja w systemie edukacji, Warszawa 1993,

s. 140.
15 Op. cit., s. 190.
16 Op. cit., 5. 193-199.
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ces6w nauczania i wychowania, niezbgdna jest jej
Scista wspolpraca ze wszystkimi czlonkami rady
pedagogicznej. Z jednej strony, oferta musi by¢ in-
teresujgca dla nauczycicli uwzgledniajgca zaré6wno
klasyczne opracowania teoretykéw dydakeyki, jak
1 wspolczesne tendencje, trendy, kierunki rozwoju
mysli pedagogicznej. Z drugiej strony to nauczyciel-
skie dzialania i krytyczna refleksja sa podstawg do
tworzenia warsztatu informacyjnego biblioteki
szkolnej. Praca badawcza nauczyciela jest szcze-
g6lng technika gromadzenia doswiadczenia kryty-
cznego. Mozliwosé przegladu literatury tematu po-
zwala na lokowanie wlasnych badah wsréd pracjuz
wykonanych. Chodzi bowiem o to, by wypetniac luki
w naszej wiedzy, a nie powrarzac reczy wystar-
czajgeo udowodnionych'. Takie podejscie wymu-
sza gromadzenie 1 przechowywanie materialow ba-
dawczych oraz wypracowanych dokumentow.
Analiza tych dokumentéw pod kgtem oddzialywan
edukacyjnych nauczycieli w zakresie nauczania
1 wychowania pozwala oceni¢ skuteczno$¢ dziatan.

Badania Jadwigi Andrzejewskiej ujawnily, ze na-
uczyciele czesto nie znajg warsztatu informacyjne-
go biblioteki i wykazujg si¢ niewystarczajacg umie-
jetno$cig korzystania z katalogéw i bibliografii'®
Tymeczasem ilo$¢ informacji 1 réznorodnos¢ sposo-
béw ich pozyskiwania wzrasta w zastraszajacym tem-
pie. Kto zatrzyma si¢ na etapie zdobytej wiedzy,
w zasadzie cofa si¢. Dlatego celowe wydaje si¢ pro-
ponowanie szkolen, warsztatow, ¢wiczen w biblio-
tece szkolne;j. Indyw1dualna pomoc 1 wskazowki
nauczyciela b1bl1otekarza nie wykluczaja zorgani-
zowanych i planowanych form doksztalcania uzyt-
kownikéw informacji w bibliotece.

Podobne dzialania powinny by¢ skiecrowane do
najwickszej grupy czytelnikéw bibliotek szkolnych
— spotecznosci uczniowskiej. Podstawa jest rozpo-
znanie i zdefiniowanie ich potrzeb informacyjnych.
Jako narzedzia badawcze najczesSciej sa wykorzy-
stywane ankiety, testy, obserwacje. Wyniki badah
stuza dopasowywaniu oferty do ujawnionych po-
trzeb, majg wplyw na polityke gromadzenia zbio-
row, zastosowanic odpowiednich  systeméw
informacyjno-wyszukiwawczych umozliwiajacych
samodzielne poszukiwania.

Idealnym rozwigzaniem bylaby mozliwosé
ksztattowania umiejetnosci czytelniczych w formie
cyklicznych zaje¢ prowadzonych w bibliotece szkol-
nej przez kompetentnego nauczyciela biblioteka-
rza. Poszczegdlne tresci realizowane i wytrenowane
w bibliotece szkolnej moglyby byé zastosowane
na innych przedmiotach i polach dzialalnosci ucz-

Danuta Brzezinska

nia. Gléwna zaletg realizacji cyklu zajeé wprowa-
dzajacych do samoksztalcenia przez nauczyciela
bibliotekarza jest odejscie od encyklopedycznego
przekazu wiadomosci na rzecz integracji wiedzy
1 umiejetnosci oraz ich praktycznego wykorzystania
w oparciu o baze¢ biblioteki szkolnej. Kompetencje
czytelnicze nie s3 umiejetnoscia wrodzong, ale — jak
pokazuje zycie — niezbedna do satysfakcjonujacego
funkcjonowania w spoleczefistwie informacyjnym.
Natomiast edukacje medialng nalezy postrzegac
w trzech aspektach: edukacja o mediach (wiedza
o mediach i mechanizmach ich oddzialywania,
umiejetnos¢ obstugi sprzetu), edukacja przez me-
dia (wykorzystanie Internetu i programéw mul-
timedialnych jako Zrédel informacji) oraz edukacja
dla mediéw (pozname gzyka mediéw 1 wykorzy-
stanic mediéw do wspierania rozwoju intelektual-
nego, tworczosci oraz tworzenia wlasnych komuni-
katéw medialnych).

Mimo ustawicznych staraf srodowiska nauczy-
cieli bibliotekarzy o potraktowanie edukacji czytel-
niczej 1 medialnej jako samodzielnego przedmiotu
czy chocby modulu obligatoryjnego dla wszystkich
etap6w nauczania, kolejne reformy edukacji trak-
tuja to zagadnienie bardzo marginalnie. Teoretycz-
nie podkresla si¢ wage problemu. Po raz kolejny
odwolam si¢ do najnowszej podstawy programo-
wej: Poniewaz srodki masowego przekazu odgrywajg
coraz wigkszg rolg zarowno w gyciu spolecznym, jak
i indywidualnym, kazdy nauczyciel powinien po-
swigcid duzo uwagi edukacyi medialney, czyli wycho-
waniu uczniow do wlasciwego odbioru i wykorzysty-
wania mediow".

Zwykle, gdy odp0w1ed21aln1 s Wszyscy, to do
osobistej odpowiedzialno$ci nie poczuwa si¢ nikt.
W praktyce szkolnej nie gwarantuje si¢ jednak cza-
su 1 mozliwosci 1 nie sprawdza si¢ postgpdw ucznia
w zakresie samoksztalcenia. Realizacja takiego szko-
lenia w przypadkowym czasie, na nieprzewidywal-
nych zastgpstwach za nieobecnych nauczycieli mija
si¢ z celem. Tego rodzaju oddzialywania: nieobo-
wigzkowe, nieregularne, niecelowe, bez mozliwosci
ewaluacji i kompensacji dostrzezonych brakéw, oz-
naczal mogg tylko jedno — dziatanie nieefektywne.

Koncepcja biblioteki szkolnej
- centrum informac;ji

Aby biblioteka mogta efektywnie wspomagac za-
mierzenia dydaktyczne 1 wychowawcze szkoly,
musi by¢ postrzegana jako jej niezbedne ogniwo.
Z pewnoscig jest to idealne wrecz miejsce do prze-

17 Zaczyhski W. Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1997, s. 53.

18 Kedziora T. Informacja pedagogiczna. Stan badaii naukowych prowadzonych w Polsce w latach 1945-1990 [w
Biblioteka i informacja w systemie edukacji, Warszawa 1993, s. 185.

:] Drzewiecki M. [red.]

19 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r., ibidem.
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chowywania i1 udost¢pniania informacji oSwiato-
wej, przedmiotowej, pedagogicznej. W polaczeniu
ze zbiorem dokumentéw pracy szkoly, zestawem
opracowan rezultatéw przeprowadzonych badan,
planéw  wynikowych  zawierajacych  krotko
i dlugoterminowe cele, jest to warsztat infor-
macyjny dla nauczyciela. Réwniez miejsce, teore-
tycznie ogdlnie dostgpne w godzinach pracy
szkoly, stwarza szanse na wykorzystanie zgroma-
dzonych w bibliotece materialéw do podnoszenia
jakosci swojej pracy.

W ofercie biblioteki powinny znalez¢ si¢ infor-
macje zapisane na réznych nosnikach i urzadzenia
do ich odtwarzania. Sam proces komputeryzacji bi-
bliotek szkolnych ma znaczenie wieloaspektowe.
Po pierwsze: uzytkowe — zdecydowanie usprawnia
obstuge informacyjno-bibliograficzna czytelnikéw,
przyspiesza prace techniczne 1 warsztatowe, dajac
nauczycielowi bibliotekarzowi wigcej czasu na pra-
c¢ pedagogiczna. Po drugie: edukacyjne — ucznio-
wie wdrozeni do korzystania z komputerowego sy-
stemu obslugi biblioteki szybciej, latwiej i bez
opor6éw skutecznie poszukujg informacji. Po trze-
cie: psychologiczne — zastosowanie nowoczesnych
technologii w bibliotece zwigksza jej atrakcyjnosé
dla mlodych czytelnikéw?’. W bibliotece szkolnej
przystajacej do pozaszkolnej rzeczywisto$ci na-
szych uczniéw, nadazajacej za technologicznym
postepem, cickawe bywaja zardwno lekcje propo-
nowane przez nauczyciela bibliotekarza, jak 1 zaje-
cia przedmiotowe realizowane w bibliotece. Siel
Internet wprowadzona do systemu nauczania szkol-
nego staje si¢ Srodkiem dydaktycznym, pozwa-
lajacym na swobodne przekraczanie barier: miejs-
ca, czasu, przestrzeni. Najlepszym przyktadem ta-
kiego skutecznego dzialania jest e-learning, czyli
zdalne nauczanie na odleglosé, wykorzystujace ko-
munikacj¢ internctowy. Zastosowanie Internetu
W nauczaniu stwarza tez mozliwo$¢ udzialu na-
szych uczniéw w mi¢dzynarodowych programach
edukacyjnych. Mozemy wykorzystywaé sie¢ do pro-
wadzenia lekeji hipertekstowych, pozwalajac ucz-
niom na przemieszczanie si¢ w cyberprzestrzeni,
odwiedzanie serweréw zawierajacych dokumenty,
grafike, animacje. Czgsto wlasnie w szkolnej biblio-
tece znajduje si¢ ,,centrum dowodzenia” grup reali-
zujacych projekty e-Twinningowe (mi¢dzynarodo-
wa wspolpraca szkol). Nauczyciele bibliotekarze
bywajg tez koordynatorami zespoléw wykorzy-
stujacych w swej pracy metode¢ projektu. Czasem
media (programy telewizyjne, komputerowe, mul-
timedia) stajg si¢ dla uczniéw alternatywnym na-

uczycielem. Praca z komputerem jest pasjonujaca,
a jednoczesnie komputer jest inteligentny, cierpli-
wy, sprawiedliwy. Na razie jeszcze media nie
zastapia calkowicie nauczyciela, ale z pewnoScia
nauczyciele, ktérzy nie bedg korzysta¢ z medidw,
zostang zastapieni przez tych, ktérzy swobodnie
wykorzystuja media w codziennej pracy.

Wypada dodac jeszcze stow kilka na temat na-
uczycieli zatrudnionych w szkolnych bibliotekach.
Ich osobowosé, kompetencje, kwalifikacje oraz
zaangazowanie 1 gotowo$¢ do wspdlpracy z przed-
stawicielami Srodowiska szkolnego i pozaszkolnego
gwarantujg wysoki poziom uslug bibliotecznych.
Praca w zespole uwalnia zdolnoSci twoércze 1 ener-
gie, zapal do pracy. Wzajemna wymiana do$wiad-
czen wplywa na wzrost wydajnosci. Czasem praca
zespolowa jest jedynym sposobem wykonania zada-
nia’!. Zdecydowanie zle skutki dla jakosci pracy bib-
lioteki szkolnej 1 wspomagania efektywnosci
ksztalcenia ma praktyka zatrudniania na stanowisku
nauczyciela bibliotekarza nauczycieli bez odpowied-
niego przygotowania zawodowego, bez checi 1 prze-
konania o celowosci bibliotecznej misji. Nauczanie
okreslane jako wzorowe (tzw. good practice) pozwala
osiggac doskonate wyniki nauczania nawet w pracy
wedlug programow nizszej jakosci. Z kolei nawet bar-
dzo dobre programy nie wykazg zadowalajgcych rezu-
ltatow, jesli dostang si¢ do realizacyi nauczycielom
o niewysokich kwalifikacjach formalnych i niewiel-
kich umiejetnosciach praktycznych®?.

Problemy do rozwigzania

Zaréwno warunki materialne szkoly, niedosta-
teczne wyposazenie szkoly i biblioteki, jak i zla or-
ganizacja pracy oraz nicodpowiednia obsada perso-
nalna moga stanowié powazna przeszkode
w realizacji zadan i funkeji biblioteki w szkole. Bra-
kuje standardéw okreslajacych najwazniejsze ob-
szary dzialalno$ci bibliotecznej, brakuje spdjnej
koncepcji pracy biblioteki szkolnej. Z kolei niezbyt
dokladne przepisy prawne dopuszczaja mozliwosé
swobodnej interpretacji ich wykladni przez sa-
morzady lokalne i dyrektoréw szkél. Zastosowanie
tzw. filtru percepcyjnego, zwanego tez S$lepota
umyslowy, polegajacego na tym, ze widzimy
glownie to, co chcemy zobaczyd, a styszymy glow-
nie to, co chcemy uslysze¢ — ma negatywny wplyw
na wizerunek biblioteki. Niepelny odbiér informa-
¢ji jest odbiorem znieksztalconym.

Podstawa istnienia kazdej biblioteki sa zbiory.
Jednak na nic si¢ nie przydadza, kiedy beda niedo-

20 Bohdziun J. Komputeryzacja bibliotek szkolnych oraz przygotowanie nauczycieli bibliotekarzy do obstugi bibliotecznych systemdw
komputerowych |w:] Nowicki ]. [red.] Komputery w bibliotekach — Polska * 94, Warszawa 1994, s. 236.

21 Hardingham A. Praca w zespole, Warszawa 1998, s. 18-20.

22 Komorowska H. O programach prawie wszystko, Warszawa 1999, s. 73.
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stepne dla czytelnikéw. Zdarza sig, ze biblioteka
szkolng jest szafa na korytarzu otwierana raz
w tygodniu albo sala, w ktdrej caly dzien odbywaja
si¢ lekcje, albo nawet wydzielone pomieszczenie z
podzialem na wypozyczalni¢ 1 czytelnig, ale za-
mknigte w czasie przerw, bo nauczyciel bibliotekarz
pelni dyzur na korytarzu. .. Przyznaje, to absurdal-
ne, ale z zycia wzigte! Taka biblioteka szkolna nie
moze stac si¢ centrum informacji, nie moze byé na-
wet wypozyczalnig w starym stylu, bo tez musiataby
by¢ dostepna. Nie mozna si¢ po niej spodziewac
wspierania skutecznosci ksztalcenia.

To do nauczycieli bibliotekarzy nalezy przygoto-
wanie odpowiedniego warsztatu pracy, zapewnie-
nie autentycznego wspicrania staran innych na-
uczycieli 1 skuteczna pomoc w rozwigzywaniu
probleméw naszych uczniéw. Nie mozemy poprze-
stal na wypozyczaniu zakurzonych ksigzek. Tylko
my mozemy przelamaé stereotyp postrzegania bib-
lioteki jako skostnialego archiwum, do ktérego nie
warto zagladac, bo nie ma tam nic cickawego, nic
si¢ nie dzieje, a panie bibliotekarki pija kawe, czy-
tajg gazety i nie lubia, kiedy si¢ im przeszkadza.
Nalezy ustawicznie udowadniaé, ze biblioteka
moze byé centrum dydaktyki w szkole, a kompetent-
ny nauczyciel bibliotekarz jest gwarantem $wiado-
mego gromadzenia, wszechstronnego opracowania
1 wskazania mozliwosci efektywnego wykorzysta-
nia jej bazy. Smialo mozna powiedzicé, ze skut-
kiem dzialania dobrze zorganizowanej biblioteki
szkolnej jest edukacyjna warto§é dodana.

Zaproponowana ponizej bibliografia jest do$¢
obszerna. Zawiera migdzy innymi kilka pozycji wy-
danych dawno temu, ale treSci zawarte na
pozodtklych stronach nie stracily aktualnosci. Za-
rowno zasady dydaktyczne, jak i techniki pracy
umystowej nie ulegly drastycznym zmianom, moze
troch¢ metodyka badan...

Na koniec wazna informacja: wigkszo$¢ z przy-
wolywanych nizej materialéw znalaztam w mojej
szkolnej bibliotece! Moze warto wstrzymaé si¢
z krzywdzgcymi komentarzami, odwiedzi¢ najblizsza
szkolna biblioteke, a jezeli stwierdzimy w niej jakie$
uchybienia — ¢4z szkodzi dopoméc w naprawie?

Bibliografia

1. Andrzejewska J. Bibliotekarstwo szkolne. Teoria i prak-
tyka, t. 1-2, Warszawa 1996.

2. Bandura L. O procesie uczenia sig, Warszawa 1972.

3. Bee R 1 F. Feedback, Warszawa 1998.

4. Bono de E. Naucz sig myslec kreatywnie, Warsza-
wal998.

5. Czerniawska E., Ledzifiska M. Jak sig uczyc? Warsza-
wa, Bielsko-Biata 2008.

6. Drzewiecki M. [red.] Biblioteka i informacja w syste-
mie edukacji, Warszawa 1993.

7. Fleming E. Srodki audiowizualne w nauczaniu, War-
szawa 1965.

Danuta Brzezinska

8. Gordon T. Wychowanie bez porazek w szkole, War-
szawa 1995.

9. Hamer H. Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik
dla nauczycieli, Warszawa 1994.

10. Hamer H. Nowoczesne uczenie si¢ albo scigga z meto-
dyki pracy umystowej, Warszawa 1999.

11. Hardingham A. Praca w zespole, Warszawa 1998.

12. Janowski A. Uczeri w teatrze zycia szkolnego, Warsza-
wa 1995.

13. Komorowska H. O programach prawie wszystko, War-
szawa 1999.

14. Krawcewicz S. Wspdlpraca i wspotzycie w zespotach
nauczgycielskich, Warszawa 1973.

15. Kruszewski K. [red.] Sztuka nauczania: czynnosci na-
uczgyciela. Podrecznik dla studentow kierunkow na-
ucgycielskich, Warszawa 1998.

16. Linksman R. W jaki sposob szybko si¢ uczyc, Warsza-
wa 2001.

17. Lucki Z. Jak zdac egzamin. Analiza zachowan 1 trud-
nosct, uczenie sig i gdawanie, Krakow 1998.

18. Maas V.F. Uczenie si¢ przez zmysty. Wprowadzenie do
teorii integracyi sensorycznej dla rodzicow i specjali-
stow, Warszawa 1998.

19. McGinnis A.L. Sztuka motywacyi, Warszawa 1993.

20. Niebrzydlowski L. Wplyw motywacji na uczenie sig,
Warszawa 1972.

21. Niemierko B. Pomiar wynikow ksztalcenia, Warsza-
wa 1999.

22. Nowicki J. [red.] Komputery w bibliotekach — Pol-
ska* 94, materialy z Ogélnopolskiej Konferencji SBP,
Chorzéw 10-12.06.1994, Warszawa 1994.

23. Okots W. Proces nauczania, Warszawa 1956.

24. Orczyk J. Zarys metodyki pracy umystowej, Warsza-
wa-Poznan 1978.

25. Osmelak J. Jak wczyc si¢ samodzielnie, Warszawa
1980.

26. Perrott E. Efektywne nauczanie, Praktyczny przewod-
nik doskonalenia nauczania, Warszawa 1995.

27. Pietrasifiski Z. Myslenie tworcze, Warszawa 1969.

28. Pietrasifiski Z. Sztuka uczenia sie, Warszawa 1961.

29. Putkiewicz Z. Uczenie si¢ i nauczanie. Czynniki wpty-
wajgce na efekty nauki szkolnej, Warszawa 1969.

30. Rudnianski J. Jak si¢ uczyc?, Warszawa 1972.

31. Rudnianski J. Sprawnos¢ umystowa, Warszawa 1972.

32. Szczechura K. Uczer jako uzytkownik informacyi [w:]
Drzewiecki M. [red.] Biblioteka i informacja w syste-
mie edukacji, Warszawa 1993.

33. Szczechura K. Wykorzystanie bibliotek szkolnych przez
uzythownikow w swietle badan przeprowadzonych za
granicg [w:] Drzewiecki M. [red.] Biblioteka 1 infor-
macja w systemie edukacji, Warszawa 1993.

34. Theml H. Relaks w nauczaniu, Warszawa 1997.

35. Wlodarski Z. Psychologiczne prawidtowosci uczenia
sig 1 nauczania, Warszawa 1974,

36. Wojciechowska M. [red.] Standardy biblioteczne. Prak-
tyka, teoria, projekry, Gdansk 2010.

37. Wojciechowski J. Podstawy pracy z czytelnikiem, War-
szawa 1991.

38. Zaczynski W. Praca badawcza nauczyciela, Warsza-
wa 1997.

Autorka jest nauczycielem bibliotekarzem w Zespole
Szkét Ogolnoksztatcacych nr 2 w Bydgoszczy, wice-
prezesem Rady Gtéwnej Towarzystwa Nauczycieli
Bibliotekarzy Szkot Polskich

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 3(18) 2010



O
W

Bogustaw Tundzios

Nowosci w prawie oswiatowym
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Koficzagc poprzedni tekst w dziale prawnym,
odwotatem si¢ do programu prac legislacyjnych
MEN, ,straszac” Czytelnikow 40 aktami prawny-
mi, ktore ukazg si¢ w roku 2010. Powyzszy program
jest realizowany 1 co rusz pojawiaja si¢ nowosci, ale
jest ich mniej niz w roku poprzednim. Odnotujmy
z kronikarskiego obowigzku ukazanie si¢ wiosng
i latem szeroko juz omawianych i wdrozonych
aktéow prawnych, takich, jak m.in.:

1) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 10 marca 2010 roku
w sprawie standardéw wymagan bedacych pod-
stawa przeprowadzania egzaminu potwier-
dzajacego kwalifikacje zawodowe (Dz. U.

Nr 103, poz. 652) — data wejscia w zycie 29 czerw-
ca 2010 roku.

2) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 8 kwietnia 2010 roku
w sprawie regulaminu konkursu na stanowisko

dyrektora publicznej szkoly lub publicznej pla-

2) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 31 sierpnia 2010 roku
w sprawie organizacji ksztalcenia dzieci obywa-
teli polskich czasowo przebywajacych za granica
(Dz. U. Nr 170, poz. 1143), obowigzujace od 1 paz-
dziernika 2010 roku,

3) znowelizowane ponadto zostalo ROZPO-
RZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I NA-
RODOWE] z dnia 14 listopada 2007 roku
w sprawie warunkéw i sposobu wykonywania
przez przedszkola, szkoly i placowki publiczne
zadah umozliwiajgcych podtrzymywanie po-
czucia tozsamosci narodowej, etnicznej 1 jezykowe;j
uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych
1 etnicznych oraz spolecznosci postugujacej sie je-
zykiem regionalnym (Dz. U. Nr 109, poz. 712),
obowigzujace od 7 lipca 2010 roku.

Sukcesywnie ukazujg si¢ rowniez podstawy pro-
gramowe ksztalcenia w zawodach, ostatnio:

1) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI

cowki oraz trybu pracy komisji konkursowej
(Dz.U.Nr 60, poz. 373) — od 21 kwietnia 2010 ro-
ku postepowania konkursowe na stanowisko dy-
rektora odbywajg si¢ juz na mocy powyzszego
aktu prawnego.

3) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 28 maja 2010 roku w spra-
wie §wiadectw, dyploméw panstwowych iinnych
drukéw szkolnych (Dz. U. Nr 97, poz. 624),
obowigzujace od 15 czerwca 2010 roku.

W obszarze wspélpracy miedzynarodowej uka-
zaly si¢:

1) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI
NARODOWE] z dnia 1 kwietnia 2010 roku
w sprawie przyjmowania os6b niebedacych oby-
watelami polskimi do publicznych przedszkoli,
szkol, zakltadéw ksztalcenia nauczycieli i placo-
wek oraz organizacji dodatkowej nauki jezyka
polskiego, dodatkowych zajeé wyréwnawczych
oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia
(Dz. U. Nr 57, poz. 361) — obowigzuje od
17 kwietnia 2010 roku,

NARODOWE] z dnia 17 czerwca 2010 roku
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia
w zawodach: ciesla, elektryk, opiekunka $rodo-
wiskowa, opiekun w domu pomocy spolecznej,
posadzkarz, renowator zabytkéw architektury,
technik elektryk, technik lesnik, technik prac
biurowych i technik wiertnik (Dz. U. Nr 125,
poz. 845),

2) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]JI

NARODOWE] z dnia 29 lipca 2010 roku w spra-
wie podstaw programowych ksztalcenia w zawo-
dach: elektromechanik, gérnik eksploatacji
otworowej, korektor 1 stroiciel instrumentéw mu-
zycznych, krawiec, mechanik precyzyjny,
pszczelarz, technik gérnictwa otworowego, tech-
nik informatyk, technik rachunkowosci i zegar-

mistrz (Dz. U. Nr 154, poz. 1033).

Jesli chodzi o szkolnictwo zawodowe, jeszcze

wiosng znowelizowane zostaly:

1) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I

NARODOWE] z dnia 8 kwietnia 2010 roku
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie klasyfi-

kacji zawodéw  szkolnictwa zawodowego
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(Dz. U. Nr 60, poz. 374) — weszlo w zycie
z dniem 28 kwietnia 2010 roku.

2) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE; z dnia 24 marca 2010 roku zmie-
niajace rozporzagdzenie w sprawie praktycznej
nauki zawodu (Dz. U. Nr 61, poz. 378) — weszto
w zycie z dniem 29 kwietnia 2010 roku.

Nast¢pna wymieniong kategori¢ stanowig prze-
pisy ,pomocowe”, m.in.:

1) UCHWALA nr 125/2010 RADY MINISTROW
z dnia 17 sierpnia 2010 roku zmieniajaca uchwalg
w sprawie rzgdowego programu pomocy uczniom
w 2010 roku — ,Wyprawka szkolna” oraz wyplaty
uczniom zasitku powodziowego na cele edukacyj-
ne —a w $lad za nia:

2) ROZPORZADZENIE RADY MINISTROW
z dnia 28 maja 2010 roku w sprawie szcze-
golowych warunkéw udzielania pomocy finan-
sowej uczniom na zakup podrgcznikéw oraz
wyplaty uczniom zasitku powodziowego na cele
edukacyjne (Dz. U.Nr 95, poz. 612, Nr 117, poz.
783 1 Nr 153, poz. 1028),

3) kontynuowany jest réwniez program ,,Owoce
w  szkole” (ROZPORZADZENIE RADY
MINISTROW z dnia 21 lipca 2010 roku w spra-
wie realizacji przez Agencje¢ Rynku Rolnego za-
dan zwiazanych z wdrozeniem na terytorium
Rzeczypospolitej Polskiej programu ,,Owoce
w szkole” w roku szkolnym 2010/2011 (Dz. U.
Nr 136, poz. 913).

Dwukrotnie znowelizowana zostala ponadto
ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie
oswiaty.

Pierwsza nowelizacja zwigzana jest z opubliko-
waniem ustawy z dnia 25 czerwca 2010 roku o spor-
cie (Dz. U. Nr 127, poz. 857) i polega na dookre-
Sleniu w art. 3 pkt 11lc pojecia oddziatu sporto-
wego jako oddziatu szkolnego, w ktorym sg prowa-
dzone zajecia sportowe obejmujgce szkolenie sporto-
we, zorganizowanego ggodnie g  przepisami
wydanymi na podstawie art. 9 ust. 5 oraz dodaniu
art. 13a, okreslajacego zadania przedszkola i szko-
ty w zakresie organizacji zaj¢l sportowych (tfacznie
z delegacja prawna do wydania rozporzadzenia
okreslajgcego dopuszczalne formy realizacji obo-
wigzkowych zajeé wychowania fizycznego). Row-
niez, w drodze rozporzadzenia, zostang okreslone
warunki tworzenia, organizacji oraz dzialania od-
dziatéw 1 szkol sportowych oraz szkot mistrzostwa
sportowego.

Druga nowelizacja, zawarta w Dzienniku Ustaw
z 13 sierpnia 2010 roku, Nr 148, poz. 991, dopre-
cyzowuje prawny model przedszkola publicznego
jako placowki realizujgcej programy wychowania

Bogusfaw Tundzios

przedszkolnego uwzgledniajgce podstawe progra-
mowg wychowania przedszkolnego, zapewniajacej
bezplatne nauczanie, wychowanie i opicke w czasie
ustalonym przez organ prowadzacy, nie krotszym
niz 5 godzin dziennie, przeprowadzajjcej rekruta-
cj¢ dzieci, opierajac si¢ na zasadzie powszechnej
dostgpnosci oraz zatrudniajacej nauczycieli posia-
dajacych kwalifikacje okreslone w odr¢bnych prze-
pisach. Wysokos¢é oplat za $wiadczenie udzielone
przez przedszkola publiczne prowadzone przez
gming w czasie przekraczajagcym wymagany wy-
miar oraz za Kkorzystanie z wyzywienia w pro-
wadzonych przez gming przedszkolach publicznych
ustala rada gminy, a w przypadku innych przedszko-
li publicznych — organ prowadzacy przedszkole.

I wreszcie, moim zdaniem najistotniejsze z pun-
ktu widzenia funkcjonowania szkél i placowek
w roku szkolnym 2010/2011 trzy ponizsze rozpo-
rzadzenia obowiazujace od 1 wrze$nia 2010 roku,
ktérym warto poswigcié nieco wigcej uwagi:

1) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 20 sierpnia 2010 roku
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warun-
kéow 1 sposobu oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania ucznidéw 1 stuchaczy oraz przeprowa-
dzania sprawdzianéw 1 egzaminéw w szkotach
publicznych (Dz. U. Nr 156, poz. 1046). Szkoly
zobowiazane s3 dostosowal swoje statuty do
zmian wprowadzanych przez ww. rozporzadze-
nie w terminie do 30 listopada 2010 roku, a zmian
jest naprawde sporo!

Pragng zwr6cié uwage tylko na niektore:

— wprowadzenie definicji pojecia ,specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢” (§ 1a), ktore odnosi si¢
do ucznidéw w normie intelektualnej, wlasciwe;j
sprawno$ci motorycznej i prawidiowo funkcjo-
nujgcych  systemach sensorycznych, ktorzy
wykazuja trudnosci w przyswajaniu treSci dyda-
ktycznych,

— koniecznos§¢ dostosowania indywidualnego po-
dejscia rowniez w stosunku do ucznia, ktéry nie
posiada opinii PPP lub orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego na-
uczania — podstawg beda ustalenia zawarte w Kar-
cie Indywidualnych Potrzeb Ucznia (§ 6),

— wprowadzenie pojec: ,,zajecia techniczne”, ,,zajecia
artystyczne” ,zajecia komputerowe” w zwiazku
z nowg podstawa programowg (§ 71 8),

— wprowadzenie zasady, ze zwolnienie ucznia
z niepelnosprawnos$ciami lub dysfunkcjami z na-
uczania drugiego jezyka obcego nast¢puje do kon-
ca danego etapu edukacyjnego. Do powodu
uzasadniajgcych zwolnienie dodano afazj¢ i ze-
sp6t Aspergera (§ 10),
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Nowosci w prawie oswiatowym cigg dalszy

— nastgpuje zmiana w formule rocznej opisowej
oceny klasyfikacyjnej w klasach I-1II szkoly pod-
stawowej. Zgodnie z § 13 ust. 3a sklada si¢ na nig
obecnie informacja na temat poziomu opanowa-
nia wiadomosci 1 umiejetnosci 3 2akresu wymagar
okreslonych w podstawie programowej edukacyi
wezesnoszkolnej oraz wskazanie na potrzeby ucz-
nia wigane g praeqwyciggeniem trudnosci w na-
uce lub rozwijaniem uzdolniert,

powierzenie wylacznej kompetencji rady peda-
gogicznej w zakresie decydowania o niepromo-
waniu do klasy programowo wyzszej lub
nieukonczeniu szkoly przez ucznia, ktéremu
ustalono roczna naganng ocen¢ zachowania co
najmniej dwa razy z rz¢du w danej szkole (§ 15
ust. 819),

rezygnacja z koniecznoSci uzyskania opinii po-
radni psychologiczno-pedagogicznej w przypad-
ku promowania ucznia klasy I i 1II szkoty
podstawowej do klasy programowo wyzszej (§ 20
ust. 2) oraz powtarzania klasy przez ucznia klasy
I-1I szkoty podstawowej (§ 20 ust. 9). Decyzje be-
dzie podejmowala rada pedagogiczna na podsta-
wie opinil nauczyciela,

ustalenie, ze uczen ma prawo do dwéch egzami-
néw poprawkowych. Dyrektor ma obowigzek
wyznaczenia egzaminu poprawkowego do dnia
zakoficzenia rocznych zajeé dydaktyczno-wy-
chowawczych. W szkolach ponadgimnazjalnych
rada pedagogiczna — jeden raz w ciggu etapu
edukacyjnego — bedzie mogta podjaé decyzje
o warunkowym promowaniu do klasy pro-
gramowo wyzszej (semestru programowo wyzsze-
go) ucznia, ktdry nie zdal egzaminu poprawkowe-
go z jednych obowigzkowych zajeé edukacyjnych,
pod warunkiem ze te obowigzkowe zajecia edu-
kacyjne, zgodnie ze szkolnym planem naucza-
nia, sa realizowane w klasie programowo wyzszej
(§ 20),

wprowadzenie dla uczniéw gimnazjum obo-
wigzku realizacji projektu edukacyjnego. Wa-
runki realizacji projektu edukacyjnego ustala
dyrektor szkoly w porozumieniu z radg pedago-
giczng. Zespolowy projekt moze byé réwniez
realizowany przez nauczycieli na prowadzo-
nych przez nich obowigzkowych zaje¢ciach edu-
kacyjnych. Udzial ucznia w realizacji projektu
powinien by¢ brany pod uwage przy ustalaniu
oceny zachowania ucznia. W roku szkolnym
201072011 wychowawcy klas I 1 II gimnazjum,
ktérych uczniowie beda realizowaé zespotowy
projekt edukacyjny, beda zobowiazani poin-
formowal ucznidéw i ich rodzicéw (opickunéw
prawnych) o warunkach realizacji projektu edu-
kacyjnego w terminie do 30 listopada 2010 roku

(§ 21),

o]
Ul

— poradnia psychologiczno-pedagogiczna bedzie
wydawala uczniom opini¢ o specyficznych trud-
nosciach w uczeniu si¢ nie p6zniej niz do ukon-
czenia szkoly podstawowej, z tym ze w przypad-
ku ucznia przystgpujacego do sprawdzianu — nie
wezesniej niz po ukonczeniu klasy III szkoly
podstawowej 1 nie pdzniej niz do kofica wrze$nia
roku szkolnego, w ktérym przeprowadzany jest
egzamin,

— szkola jest zobowigzana stworzy¢ warunki umo-
zliwiajace wyréwnanie réznic programowych
wynikajacych z realizacji nowej podstawy pro-
gramowej uczniom, ktérzy w roku szkolnym
2009/2010 nie uzyskali promocji do klasy progra-
mowo wyzszej oraz uczniom klasy III, ktorzy
w roku szkolnym 2010/2011 nie ukoficza gimna-
zjum (§ 5).

9MO1RIMSO OMeId

Cz¢s¢ zapisow wejdzie w zycie z dniem 1 wrzes-
nia 2011 roku. Zmiany dotyczg réwniez funkcjono-
wania szkél dla dorostych, ponadto czg¢Sciowo
zmienione zostaja zasady przeprowadzania spraw-
dzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu ma-
turalnego oraz egzaminéw potwierdzajacych kwa-
lifikacje zawodowe od roku szkolnego 2011/2012.

2) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 24 sierpnia 2010 roku
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie prowa-
dzenia przez publiczne przedszkola, szkoty 1 pla-
cowki  dokumentacji  przebiegu nauczania,
dziatalno$ci wychowawczej 1 opiekuficzej oraz
rodzajow tej dokumentacji (Dz.U. Nr 156,
poz.1047).

Gléwne zmiany dotycza:

— obowiazku wpisywania numeru PESEL w ksig¢-
dze ewidencji dzieci podlegajacych obowigzkowi
rocznego przygotowania przedszkolnego i1 obo-
wigzku szkolnego oraz ksicdze ewidencji dzieci
1 mlodziezy, ksiedze uczniéw, ksiedze wycho-
wankéw; zapisy nalezy uzupelnié — zgodnie
2 § 2 rozporzadzenia—do dnia 1 marca 2011 roku.
Numer PESEL wpisuje si¢ takze na Swiadec-
twach promocyjnych i swiadectwach ukoficzenia
poszczegdlnych typow szkot, arkuszach oceniin-
deksach (ROZPORZADZENIE MEN z 28 maja
2010 roku, Dz. U. Nr 97, poz.624),

— obowiazku prowadzenia dziennika zajeé przed-
szkola w placéwce przedszkolnej 1 oddziale
przedszkolnym w szkole podstawowej. Zmienio-
no takze nazw¢ prowadzonych w przedszkolu
»zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych” na ,zaje-
cia wychowawczo-dydaktyczne”,

— rezygnacji z obowiazku wpisywania w dzienni-
kach zaje¢ przedszkola i w dziennikach lekeyj-
nych realizowanych programéw nauczania oraz
hospitacji zajeé,
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— odstgpienia od obowigzku wpisywania tygodnio-
wych planéw zajec do dziennikéw zajeé dydakty-
czno-wyréwnawczych 1 specjalistycznych oraz
innych zaj¢é pozalekeyjnych,

— uporzadkowania adnotacji 1 informacji wpisywa-
nych do arkusza ocen, np. rezygnacja z obo-
wigzku wpisywania w arkuszu ocen adnotacji
o wydaniu $wiadectwa dojrzalosci 1 jego odpisu
(jest to w kompetencji OKE),

— uzupetnienia wykazu dziennikéw, ktére moga
byé prowadzone w formie elektronicz-
nej. W przypadku prowadzenia dziennikéw
wylacznie w formie elektronicznej wpisanie
przez nauczyciela tematu zajel jest rGwnoznacz-
ne z potwierdzeniem przez nauczyciela przepro-
wadzenia tych zajed,

— zajecia z uczniami w Swietlicy w danym roku
szkolnym dokumcntuje si(; w jednym dzienniku
zajeé, do ktorego WplSU]C si¢ plan pracy sw1et11cy
na dany rok szkolny, imiona 1 nazwiska uczniéw
korzystajacych ze $wietlicy oraz klase, do ktorej
uczeszczaja, obecno$é ucznidéw na poszczeg()l—
nych godzinach zaj¢é, tematy zajel realizowa-
nych w poszczegdlnych godzinach zajel oraz
podpis wychowawcy Swietlicy prowadzacego
dane zajecia,

— w ramach dokumentowania przez nauczyciela
zaj¢é 1 czynnosci realizowanych w ramach go-
dzin zajec 1 czynnosci, o ktorych mowa w art. 42
ust. 2 pkt 2 ustawy Karta Nauczyciela, kazdy na-
uczyciel powinien odnotowywal w odr¢bnym
prowadzonym przez sicbie dzienniku realizacje
tych zajec i czynnosci, wpisujgc imiona 1 nazwi-
ska ucznidéw, daty oraz tematy przeprowadzo-
nych zajeé lub czynnosci, liczbg godzin tych
zajeé lub czynnoSci oraz obecno§é ucznidw.
Przeprowadzenie zaje¢ nauczyciel potwierdza
podpisem.

3) ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 31 sierpnia 2010 roku
w sprawie rodzajow innych form wychowania
przedszkolnego, warunkéw tworzenia i organi-

zowania tych form oraz sposobu ich dzialania
(Dz. U. Nr 161, poz. 1080).

Najwazniejsze zmiany w stosunku do poprzed-
nio obowigzujacego (ROZPORZADZENIE MEN
z dnia 25 maja 2009 roku — Dz. U. Nr 83, poz. 693)
dotycza:

— okreslenia minimalnego dziennego i tygodnio-
wego wymiaru godzin zaje¢ Swiadczonych
w punkecie przedszkolnym lub zespole wychowa-
nia przedszkolnego . Liczba godzin zaj¢c powin-
na by¢ wuzalezniona od wielkoSci grupy.

Bogusfaw Tundzios

Minimalny dzienny wymiar zajeé¢ wynosi 3 go-
dziny. Minimalny tygodniowy wymiar zaj¢é
zmienia si¢ w przypadku zwickszania si¢ liczby
dzieci w grupie. W gruple l1czqce od 3 do 12
dzieci m1n1malny wymiar zaje¢ wynosi 12 go-
dzin, w grupie liczgcej od 13 do 16 dzieci — 16 go-
dzin, w grupie liczacej od 17 do 20 dzieci
— 20 godzin, w grupie liczacej powyzej 20 dzieci
— 25 godzin (obowigzuje od 1 wrzesSnia 2011
roku, przejSciowo mozliwe jest okre$lenie mini-

malnego tygodniowego wymiaru zgodnie
z ROZPORZADZENIEM MEN z 25 maja 2009
roku) - § 71§ 13.

Zastrzezono, ze organowl prowadzacemu nie
wolno skresli¢ z listy wychowankéw dziecka 5-let-
niego, ktére bedzie realizowalo roczne obowiazko-
we przygotowanie przedszkolne w publicznym
punkcie przedszkolnym lub zespole wychowania
przedszkolnego (§ 5 pkt 6¢ — przepis obowigzuje
od 1 wrzesnia 2011 roku).

Na koniec warto wezytaé si¢ w zapisy Ustawy
z dnia 8 kwietnia 2010 roku o zmianie ustawy
o ochronie zdrowia przed nast¢pstwami uzywania
tytoniu 1 wyrobéw tytoniowych (Dz. U. Nr 81,
poz. 529). Od 15 listopada 2010 obowigzujg za-
ostrzone regulacje prawne dotyczace palenia (choé
nie tak rygorystyczne, jak projektowano). Obecnie
zamiast szko6l 1 placowek o$wiatowo-wychowaw-
czych jest mowa o jednostkach organizacyjnych sy-
stemu o§wiaty 1 pomocy spolecznej. Zakaz palenia
obejmie tez m.in. tereny uczelni, pomieszczenia
obicktéw kultury 1 wypoczynku, $rodki transportu
publicznego lacznie =z obicktami stuzgcymi
obstudze podréznych, przystanki komunikacji pu-
blicznej, pomieszczenia obiektéw sportowych oraz
miejsca zabaw dla dzieci. Strefg wolng od dymka
pozostaly pomieszczenia zakladow pracy.

Ustawa nie przewiduje takze mozliwo$ci wyzna-
czenia palarni m.in. w placéwkach leczniczych,
szkotach, Srodkach transportu publicznego i po-
mieszczeniach obiektéw sportowych.

Podsumowujac, nauczyciele 1 uczniowie nie
beda wige mogli po 15 listopada zapali¢, dopéki nie
wyjda za plot, poza teren szkoty — byé moze jest to
okazja na radykalne rozwigzanie i rzucenie palenia,
polecam!

Autor jest nauczycielem konsultantem w Mazowiec-
kim Samorzadowym Centrum Doskonalenia Na-
uczycieli, kierownikiem Wydziatu w Radomiu
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