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»Co uslysze, zapomne.
Co zobacze, zapamietam.
Co sam zrobig, zrozumiem”

Konfucjusz

Transformacja ustroju, ktéra rozpoczela sie w 1989 roku, umozliwila doglebng re-
forme pedagogiki i jej subdyscyplin w Polsce. Dzisiaj dyskusja na temat kondycji tej
nauki w wymiarze krajowym wydaje si¢ juz rzecza naturalng - bo potrzebna. W pro-
cesie nauczania zachodzi bowiem wiele zmian, spowodowanych innym spojrzeniem
na szybko rozwijajacy si¢ §wiat. Nowoczesne teorie uczenia si¢ majg za zadanie wy-
zwoli¢ w uczniu jego aktywno$¢, zmobilizowaé go do samodzielnego dzialania, tak
zmotywowat, aby zechcial podja¢ z wasnej woli nauke. Teorie te ukierunkowane sg
na wzbudzenie w uczniu procesu uczenia si¢ i procesu wychowania. Jednakze owe
koncepcje skupiaja sie nie tylko o uczniu, ale takze wyznaczaja wazna role nauczyciela
w procesie uczenia si¢. Nauczyciel ma by¢ osobg, ktéra nadazajac za rozwijajacym si¢
$wiatem, pomaga wychowankom efektywnie, szybko i sprawnie przyswoi¢ wiedzg,
aby mogli oni wlasciwie, racjonalnie zy¢ i rozwija¢ si¢ w otaczajacym ich srodowi-
sku. Zastosowanie odpowiedniej teorii ksztalcenia (rozumianej jako proces uczenia
si¢ oraz proces nauczania i wychowania) jest waznym elementem w calym procesie
edukacyjnym, dajacym pozytywne efekty nie tylko uczniom, ale i nauczycielom.

Teoria ksztalcenia stanowi jedno z najbardziej ztozonych i najbardziej rozbudo-
wanych poje¢ pedagogiki. Dotyczy ona bowiem wielu obszaréw dziatania zaréwno
organizatorow i realizatoréw procesu nauczania (systemu edukacji i nauczycieli), jak
tez odbiorcow tegoz procesu (uczniow, studentéw, stuchaczy itd.). W zwigzku z tym
z teoria ksztalcenia wigze si¢ szereg réznych pojec i terminéw, ktdrych probe wy-
jasnienia i uporzadkowania podjeto w niniejszym materiale. Publikacja ta przezna-
czona jest przede wszystkim dla studentéw kierunkéw pedagogicznych, ale réwniez
dla poczatkujacych nauczycieli, zdobywajacych dopiero pierwsze szlify dydaktyczne
w zawodzie, ktdrego filarem jest wlasnie teoria ksztalcenia. Przyszly czy poczatkujacy
nauczyciel w trakcie studiowania teorii ksztalcenia rozumianej jako dydaktyka powi-
nien zdoby¢ podstawowe wiadomosci i umiejetnosci dotyczace formulowania celow
ksztalcenia, stosowania zasad, metod, form i srodkéw dydaktycznych. Na potrzeby
niniejszej publikacji autor zdecydowat si¢ uzywa¢ okreslenia ,dydaktyka” zamiast
teoria ksztalcenia”.
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STRUKTURA SYSTEMU EDUKAC]I
W POLSCE

Dwoma najistotniejszymi dokumentami regulujacymi funkcjonowanie catego sys-
temu o$wiaty w Polsce sa:

o Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty;

o Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. - Karta Nauczyciela.

Z dokument6w tych wynika nalozony na szkole jako instytucje bardzo szczegolny
obowigzek realizacji trzech podstawowych funkcji szkoty:

o wychowawczej,
o dydaktycznej,
o opiekunczej.

Nauczyciele maja réwniez za zadanie sprawowac piecze nad: zdrowiem uczniow,
poszanowaniem godno$ci ucznia, postawami moralnymi, postawami obywatel-
skimi, utrzymywaniem bezpiecznych warunkow nauki, opieka i wychowaniem
uczniéw w szkotach i placéwkach oswiatowych.

Ustawa o systemie o$wiaty reguluje zalozenia, ktére prawodawca zaklada od-
noénie: obowigzkéw przedszkolnych, obowigzkéw szkolnych, obowigzkéw na-
uki, zarzadzen szkot i placdwek publicznych, organizacji ksztalcenia, organizacji
wychowania, organizacji opieki w szkofach i placéwkach publicznych, zakladach
ksztalcenia i placowkach doskonalenia nauczycieli, finansowania szkét i placowek
publicznych.

Obowigzek nauki i obowiazek szkolny zostaly opisane w ustawie o systemie
oswiaty. Nauka jest obowigzkowa do ukoriczenia 18 roku zycia. Obowigzek szkolny
dziecka rozpoczyna sig z poczgtkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym, w kto-
rym dziecko koticzy 6 lat, oraz trwa do ukoficzenia gimnazjum, nie dtuzej jednak
niz do ukoriczenia 18 roku zycia (art. 15 ustawy o systemie o$wiaty). Obowig-
zek szkolny spelnia sie¢ przez uczeszczanie do szkoly podstawowej i gimnazjum
- publicznych albo niepublicznych. Po ukonczeniu gimnazjum obowiazek nauki
spelnia sie:

1. przez uczeszczanie do publicznej lub niepublicznej szkoly ponadgimnazjalnej;

2. przez realizowanie, zgodnie z odrebnymi przepisami, przygotowania zawodowego
u pracodawcy (art. 16 ustawy o systemie o$wiaty).
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Ustawa o systemie o$wiaty reguluje takze typologie placowek edukacyjnych. Bar-
dzo istotng kwestie odnoénie podziatu szkét na typy wprowadzono nowelizacjg usta-
wy o systemie o$wiaty z dnia 21 listopada 2001 roku. Wyrdzniono wowczas nastepu-
jace typy szkot:

1. szescioletnia szkota podstawowa:
o nauczanie zintegrowane (edukacja wczesnoszkolna), tzw. I etap edukacyjny,

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

3. szkoly ponadgimnazjalne, tzw. IV etap edukacyjny:
o trzyletnie licea ogolnoksztalcace,
o czteroletnie technika,
o trzyletnie zasadnicze szkoly zawodowe,

o szkoly policealne o okresie nauczania nie dluzszym niz 2,5 roku (Ziétkowski,
2014, s. 12).

Szkota podstawowa

Szescioletnia szkola podzielona jest na dwa trzyletnie etapy. Pierwszy etap obej-
muje klasy od I do III; zasadniczg czes¢ ksztalcenia w tym okresie stanowi blok zaje¢
zwanych ,ksztalceniem zintegrowanym” - zajecia te prowadzone s3 przez jednego
nauczyciela, petnigcego réwniez funkcje wychowawcy. Nauczyciel nie musi przestrze-
gac lekcyjnego czasu pracy, tj. dzieli¢ czasu pracy uczniow na 45-minutowe jednostki
lekcyjne, tak jak to si¢ robi w klasach wyzszych. Uczniowie uczestniczg rowniez w za-
jeciach religii lub etyki (rodzaj zaje¢ praktycznie nierealizowany w polskich szkotach
na skutek malej liczby chetnych). O uczestnictwie dziecka w zajeciach religii decydu-
ja rodzice. Na tym etapie edukacyjnym do szkolnego planu nauczania mogg zosta¢
wprowadzone dodatkowe zajecia edukacyjne, takie jak np. jezyk obcy. Czg$¢ uczniow
uczestniczy réwniez w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych oraz zajeciach gimna-
styki korekcyjnej. Mozliwe jest ponadto wprowadzenie innych dodatkowych zajec dla
wszystkich lub grupy uczniéw. Decyzje o tym podejmuje dyrektor szkoly, przeznacza-
jac na ten cel tzw. godziny do dyspozycji dyrektora. Limit godzin do dyspozycji dy-
rektora jest przyznawany szkole na kazdy oddziat klasowy do wykorzystania w ciaggu
trzech lat.

W klasach IV-VI przedmiotéw ucza rézni nauczyciele, z czego jeden (wychowaw-
ca) odpowiedzialny jest za swojg klase. Naucza sie nastepujacych przedmiotow: jezyk
polski, jezyk obcy nowozytny, matematyka, przyroda, historia i spoleczenstwo, mu-
zyka, plastyka, technika, informatyka, wychowanie fizyczne, religia (o uczestnictwie
dziecka w tych zajeciach decyduja rodzice) lub etyka (praktycznie nierealizowany ro-
dzaj zaje¢ w polskich szkotach), wychowanie do zycia w rodzinie (WDZ; o uczestnic-
twie decyduja rodzice).

Réwniez w tych klasach dyrektor szkoty, dysponujacy limitem tzw. godzin do dys-
pozycji dyrektora, moze wprowadzi¢ dodatkowe zajecia edukacyjne dla wszystkich
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lub dla grupy uczniéw, w tym m.in. dodatkowy jezyk obcy i zajecia dydaktyczno-
-wyréwnawcze. Od klasy V uczniowie - za zgoda rodzicéw - uczestnicza w zajeciach
z wychowania do zycia w rodzinie. W klasie VI przystepuja do sprawdzianu poziomu
wiedzy i umiejetnosci, ktory jest jednakowy dla wszystkich (tzw. sprawdzian szdsto-
klasisty). Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych otrzymuja dostosowane
arkusze. Moga oni takze zdawa¢ egzamin w indywidualnie przystosowanych warun-
kach. Sprawdzian organizowany jest przez Centralng Komisje Egzaminacyjna (CKE).
Nie ma on wplywu na ukonczenie szkoly podstawowej, jak i na przyjecie do gimna-
zjum (Tamze).

Gimnazjum

Reforma systemu o$wiaty z 1999 r. wprowadzita gimnazjum. Uczniowie uczesz-
czajacy do gimnazjum to mlodziez w wieku 13-16 lat. Ksztalcenie na tym etapie ma
charakter ogélny, naucza si¢ nastepujacych przedmiotéw: jezyk polski, I jezyk obcy
nowozytny, II jezyk obcy nowozytny, sztuka, historia, wiedza o spoleczenstwie, geo-
grafia, biologia, chemia, fizyka, matematyka, informatyka, wychowanie fizyczne, edu-
kacja dla bezpieczenstwa. Jesli rodzice wyraza takg wole, naucza si¢ takze religii. Dla
ucznidw, ktorzy nie uczgszczajg na religie, dyrektor gimnazjum winien zorganizowac
zajecia etyki. Uczniowie uczgszczajg rowniez na zajecia z wychowania do zycia w ro-
dzinie, ktore nie sa jednak obowigzkowe.

Nauka w gimnazjum konczy si¢ egzaminem gimnazjalnym pisanym przez uczniéow
klas ITI w kwietniu. Termin corocznie ustala dyrektor CKE. Egzamin sklada si¢ z sze-
$ciu czesci pisemnych: z jezyka polskiego, matematycznej, przyrodniczej, historycz-
nej, z wiedzy o spoleczenstwie i z jezyka obcego nowozytnego. Wynik egzaminu nie
ma wplywu na ukonczenie gimnazjum, ale ma znaczenie przy rekrutacji do szkét
ponadgimnazjalnych (liceum ogdlnoksztatcacego, liceum profilowanego, technikum
i szkoly zawodowej) (Tamze).

Szkoly ponadgimnazjalne
Istniejg nastepujace rodzaje szkdt ponadgimnazjalnych:

a) zasadnicze szkoly zawodowe - o trzyletnim okresie nauczania, ktérych ukon-
czenie umozliwia uzyskanie dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe
po zdaniu egzaminu, a takze dalsze ksztalcenie;

b) trzyletnie licea ogoélnoksztalcace — ktorych ukonczenie umozliwia uzyskanie
swiadectwa dojrzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

c) czteroletnie technika — ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplomu po-
twierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu, a takze uzyskanie
swiadectwa dojrzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego;

d) szkoly policealne - o okresie nauczania nie dtuzszym niz 2,5 roku, ktérych ukon-
czenie umozliwia osobom posiadajacym wyksztalcenie srednie uzyskanie dyplo-
mu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu (Tamze).
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Reforma systemu edukacji wprowadzita mozliwo$¢ uzyskania $redniego wyksztat-
cenia dla absolwentéw zasadniczych szkoét zawodowych — w toku ksztalcenia na spe-
cjalnych kursach kwalifikacyjnych.

Zamieszczony ponizej schemat pokazuje obecng konstrukcje systemu szkolnictwa
w Polsce.

Rys. 1. Struktura systemu edukacji w Polsce

Schemat systemu edukacji

Szkota wyzsza*

I

M a t u r a*

/] e

Szkota policealna* Szkota policealna* Szkota policealna*
T 7/ 1 Zasadnicza Szkota ~¢
Liceum Technikum* Zawodowa* Liceum
ogodlnoksztatcacego* “BlENElLY 3 lata nauki ogdlnoksztatcace*
. (egzaminy potwierdzajace (egzaminy potwierdzajace diad i
3 lata nauki kwalifikacje zawodowe) WZawudowe) a doroslycl
\ Gimnazjum Gimnazjum
P 3 lata nauki dla dorostych*
* Kwalifikacyjne N -

L kursy zawodowe Szkota podstawowa
T~ // 6 lat nauki

L]

Przedszkole
dzieci od 3 do 5 lat (ostatni rok obowigzkowo)

= ==

Zrédlo: http://edukacja.warszawa.pl/sites/edukacja/files/doradztwozawodowe/6506/attachments//sche-
mat_s_e.png (26.03.2015 r.).

Niezwykle waznym pojeciem, ktérego nie moze zabrakna¢ przy omawianiu struk-
tury systemu edukacji w Polsce, jest ,nadzdr pedagogiczny”. Nadzér pedagogiczny to
kontrola sprawowana przez przedstawicieli oswiaty (dyrektordéw szkot, wizytatorow,
kuratoréw itd.) nad poczynaniami pedagogicznymi szkot i placowek oswiatowo-wy-
chowawczych.

Wedtug ustawy o systemie o§wiaty nadzor pedagogiczny polega na:

o ocenianiu stanu i warunkow dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej szkdt, placowek i nauczycieli,

o analizowaniu i ocenianiu efektow dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot i placowek,

 udzielaniu pomocy szkolom, placéwkom i nauczycielom w wykonywaniu ich
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych,

12



TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTALCENIA

o inspirowaniu nauczycieli do innowacji pedagogicznych, metodycznych i orga-
nizacyjnych (art. 33 ustawy o systemie oswiaty).

Kontrola realizowana przez nadzoér pedagogiczny obejmuje przede wszystkim:
o zakres realizacji podstawy programowej oraz ramowego planu nauczania,
o przestrzeganie statutu szkoty lub placowki,

o zatrudnienie nauczycieli zgodne z wymaganymi kwalifikacjami,

o zapewnianie uczniom bezpiecznych i higienicznych warunkéw do nauki.

Osoby przeprowadzajace kontrole majg prawo do uczestniczenia w posiedzeniu
rady pedagogicznej, ale po wczesniejszym powiadomieniu dyrektora szkoly. Kolej-
ne uprawnienie stanowi wstep na zajecia w charakterze obserwatora, jednak réwniez
w tym przypadku kontroler zobowigzany jest do powiadomienia dyrektora szkoly lub
placodwki. Nadzor pedagogiczny nad kazdym nauczycielem w szkole sprawuje dyrek-
tor placowki, zas nadzdr pedagogiczny nad szkotami i placowkami oswiatowo-wy-
chowawczymi sprawuje minister edukacji narodowej, ktory wykonuje zadania w ra-
mach nadzoru pedagogicznego poprzez kuratora o$wiaty.

Aktami wykonawczymi do ustawy o systemie o$wiaty s3 liczne rozporzadzenia
wydawane przez ministra edukacji narodowej. W niniejszej ksigzce wiele bedzie od-
wolan do tych rozporzadzen. W tym miejscu jednak nalezy wymieni¢ dwa rozporzg-
dzenia, szczegdlnie istotne z punktu widzenia nauczyciela:

o Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela (Dz. U. z dnia 6.02.2012 roku, poz. 131);

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

Dokonujac analizy struktury systemu edukacji w Polce, wspomnie¢ nalezy takze
o dokumentach, ktére reguluja funkcjonowanie szkét i placéwek oswiatowo-wycho-
wawczych. Dokumenty te majg istotny wplyw na prace nauczycieli, dlatego tez zna-
jomos¢ ich jest jedna z pierwszych powinnosci kazdego pracownika systemu o$wiaty.
Podzielone zostaly one na zewnetrzne (te, ktére szkole sg narzucane ustawa lub in-
nymi aktami prawnymi, np. rozporzadzeniami) i wewnetrzne (te, ktére szkota sama
przygotowuje i zatwierdza jako obowigzujace dokumenty prawne). Sg to m.in.:
1. zewnetrzne dokumenty regulujace prace szkoty:

o Konstytucja RP,

» Konwencja o prawach dziecka,

o Ustawa o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 r. z pézniejszymi zmianami,

» Karta Nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r. z pdzniejszymi zmianami,

» rozporzadzenia wydane do ustawy o systemie oswiaty,

o podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego (dokument wydawany przez mi-
nistra edukacji narodowej, zawierajacy ramowy zestaw tresci nauczania oraz
umiejetnosci, ktére musza by¢ uwzglednione w programie nauczania),
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wymagania egzaminacyjne (ustalane przez Centralng Komisje Egzaminacyj-
ng, zawierajace ogoélne zagadnienia stuzace do opracowania zestawdw pytan na
egzaminy zewnetrzne, takie jak np. sprawdzian széstoklasisty, egzamin gimna-
zjalny, egzamin maturalny badz egzaminy zawodowe),

zarzadzenia kuratora o$wiaty;

2. wewnetrzne dokumenty pracy szkoly:

statut szkoly,

wewnatrzszkolny system oceniania,
przedmiotowy system oceniania,
regulamin rady pedagogicznej,
regulamin rady rodzicow,

regulamin samorzadu uczniowskiego,
regulamin naboru,

program nauczania,

rozklad materialu nauczania,
konspekty jednostek dydaktycznych,
plan pracy wychowawcy klasowego,
dzienniki lekcyjne i zaje¢ pozalekcyjnych.

Kazdy nauczyciel ze szczegdlng uwaga winien wnikliwie zapozna¢ sie z podstawa
programowg oraz programem nauczania przedmiotu, ktérego naucza. W podstawie
programowej znajduje sie wykaz zagadnien, ktére na danym etapie edukacyjnym z kon-
kretnego przedmiotu nalezy zrealizowaé. Obowiazek realizacji podstawy programowej
to jedno z kluczowych zadan kazdego nauczyciela zatrudnionego w szkole lub placow-
ce. Wedlug wytycznych Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN), okreslonych w sto-
sownym rozporzadzeniu, program nauczania powinien zawiera¢ nastepujace cechy:

powinien posiadac szczegotowe cele ksztalcenia,
jego material nauczania powinien dotyczy¢ celow ksztalcenia,
powinien zawiera¢ procedury osiggania celow,

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

powinien w sposéb jasny i wyrazny informowac:

- jakiego przedmiotu (bloku przedmiotéw) dotyczy,
- jakiego etapu nauczania dotyczy,

- jaka liczbe godzin zawiera,

powinien opisywac cechy uczniéw, takie jak mozliwosci intelektualne czy zain-
teresowania,

powinien jasno wskazywa¢ wymagania co do przygotowania nauczyciela oraz
srodkéw dydaktycznych.
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Aby program nauczania zostal dopuszczony do uzytku szkolnego, musi spetniaé
nastepujace kryteria:
» musi by¢ zgodny z podstawami programowymi,
o musi by¢ poprawnie skonstruowany, czyli zawiera¢ poszczegdlne sktadniki:
- szczegolowe cele ksztalcenia,
- material nauczania,
- procedure osiggania celow,
- zalozone osiagniecia ucznia,
- metody,
- pomiary,
« musi by¢ poprawny pod wzgledem dydaktycznym (przystepny dla ucznia),
« musi by¢ poprawny pod wzgledem merytorycznym (nie moze zawieraé
sprzecznosci czy bledow),

o musi by¢ oceniony przez dyrektora jako warto$ciowy.

Wydaje sie, Ze program nauczania powinien by¢ przede wszystkim dostosowany
do wymagan wspodlczesnosci oraz oczekiwan uczniéw i ich rodzicéw, aby moc wy-
ksztalci¢ cztowieka do sprawnego funkcjonowania w aktualnej rzeczywistosci spo-
tecznej. Dlatego wlasnie wiele 0s6b krytykuje obecne programy nauczania, wysuwajac
przeciwko nim powazne zarzuty, ale jednoczesnie podajac konstruktywne propozycje
zmian. Szczegétowo obrazuje to ponizszy schemat:

Rys. 2. Oczekiwania w zakresie programéw nauczania

OCZEKIWANIA W ZAKRESIE PROGRAMOW NAUCZANIA

‘ PRZESTARZALE ‘ — ‘ AKTUALNE

‘ KONSERWATYWNE ‘ — ‘ PRZYSZLOSCIOWE

‘ NIEZYCIOWE ‘ | ‘ PRAKTYCZNE

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

‘ SCHEMATYCZNE ‘ ——- ‘ ELASTYCZNE

Zrédlo: opracowanie whasne.
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Program nauczania sklada si¢ z trzech czg$ci:
1. uwag wstepnych,
2. materialu nauczania,

3. uwag dotyczacych realizacji programu:

o merytoryczna poprawnos¢ programu (bez bledow),

o dydaktyczna poprawnos¢ programu (przystepnosc),

o podawanie wiedzy w jasny i klarowny sposéb,

o adekwatno$¢ do grupy wiekowej,

o whasciwy jezyk oraz styl tekstu,

o przestrzeganie zasady stopniowania trudnosci,

o uwzglednianie zainteresowan uczniow,

o wskazywanie na rzne metody i formy pracy.

Podwaliny dla przygotowania prawidtowego programu nauczania stanowia pod-
stawy programowe — wyznaczajace pewne minimum programowe (ktdre nalezy zre-
alizowa¢ w okres$lonym czasie), obejmujace podstawowe wiadomosci i umiejetnosci,
jakie powinien zdoby¢ kazdy uczen. Program nauczania zatem musi bezwzglednie
opierac sie na podstawie programowej. Zauwazy¢ nalezy ponadto, ze pod kazdy pro-

gram nauczania przygotowywane s m.in. podreczniki szkolne. Zaleznosci tych do-
kumentéw przedstawione zostaly na ponizszym schemacie.

Rys. 3. Dokumenty pracy szkoly i nauczyciela

Podstawa programowa

Standardy egzaminacyjne

Programy nauczania + podreczniki

Rozktady materiatu

Konspekty zajec

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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GENEZA
I PRZEDSTAWICIELE DYDAKTYKI

Termin ,dydaktyka” (z grec. didasco — nauczaé, didascalos — nauczyciel) zostat
po raz pierwszy uzyty w XVII wieku w Niemczech. Poczatkowo (XVII-XVIII wiek)
dydaktyka byla traktowana jako sztuka nauczania, a wi¢c przekazywania informa-
¢ji; skupiata sie na nauczycielu i jego czynnos$ciach. Dominujacy w XVIII-XIX wieku
nurt dydaktyki okreslono mianem dydaktyki tradycyjnej, zwigzanej przede wszyst-
kim z nazwiskiem J.F. Herbarta. Przelom XIX i XX wieku to nowy nurt (tzw. nowe
wychowanie), ktory koncentrowal si¢ przede wszystkim na dziecku - jego rozwoju
i potencjalnych mozliwosciach juz od samego momentu urodzenia. W zwigzku z ta
koncepcja zmienila si¢ rowniez dydaktyka, ktora zaczeta by¢ okreslana jako sztuka
uczenia sie. Skoncentrowana byla nie tyle na nauczycielu, ile na uczniu - sposobie
jego uczenia sig, rozwigzywania problemoéw oraz jego rozwoju. Dydaktyka ta stano-
wila teori¢ uczenia sie okreslang mianem dydaktyki progresywnej (takze: progresywi-
stycznej, postepowej), ktora wiazala si¢ z amerykanskim psychologiem Johnem De-
weyem. Zatem dydaktyka Herbarta oznaczala sztuke nauczania, podczas gdy dydak-
tyka Deweya — sztuke uczenia sie. Wspolczesnie pod pojeciem ,,dydaktyka” rozumie¢
mozna ksztalcenie i samoksztalcenie (Pilch, 2003, s. 797).

System dydaktyczny Herbarta

J.E. Herbart byl niemieckim filozofem, pedagogiem i psychologiem, ktéry stworzyt
wlasny system dydaktyczny oparty na zasadach etyki i psychologii. Etyka stanowita
podstawe dla formutowania celéw wychowania, natomiast psychologia — dla srodkéw
osiggania tych celéw. Gléwny cel wychowania stanowilo moralne ksztalcenie silnego
charakteru u podopiecznych, ktérzy beda si¢ kierowaé w swoim postepowaniu pew-
nymi ideami moralnymi, okreslajacymi ideal osobowosci oraz zasadniczy cel zycia
czlowieka. Owe idee to:

o idea doskonalosci,

o idea prawa,

o idea stusznosci,

o idea wewnetrznej stusznosci,

o idea zyczliwodci.
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System dydaktyczny Deweya

John Dewey byl amerykanskim filozofem i pedagogiem. Jego poglady zwiazane
byly bezposrednio z praktyka szkolng. Stworzona przez niego koncepcja dydaktycz-
na zostala okre§lona mianem postepowej, gdyz stanowila wyrazny krok naprzéd na
gruncie dydaktyki, faczac poznanie z dzialaniem. Dewey, bedacy zwolennikiem przy-
rodniczego empiryzmu, uwazal poznanie i dziatanie za niezbedne w rozwigzywaniu
codziennych probleméw. Ten proces rozwigzania problemdéw wzorowal na ekspery-
mencie, ktéry zmierzal do odkrywania przez uczniéw nowych wiadomosci w toku
pieciu kolejnych stopni:

1. odczucie trudnoéci,

2. wykrycie trudnosci i jej okreslenie,

3. okreslenie mozliwych rozwigzan,

4. wyprowadzenie wnioskéw z zalozonego rozwigzania,
5

. dalsza obserwacja i eksperymenty zmierzajace do przyjecia badz odrzucenia hipo-
tezy.

Powyzsze etapy myslenia zostaly okreslone stopniami formalnymi, wediug kto-
rych zaczgto budowac lekcje szkolne.

Nieoceniony wktad w budowanie podwalin dla réznych systeméw nauczania maja
takze tacy tworcy, jak: Jan Amos Komenski, Jan Jakub Rousseau, Jan Henryk Pestaloz-
zi, Jan Wladystaw Dawid, Sergiusz Hessen, Bogdan Nawroczynski, Celestyn Freinet,
Piotr Jakowlewicz Galperin czy Kazimierz Twardowski.

Wspolczesnie dydaktyka stanowi zaréwno teori¢ nauczania, jak i teorie ucze-
nia sig, czyli teorie ksztalcenia, rozwijajaca si¢ jako jedna z subdyscyplin pedagogi-
ki (istnieja rézne odlamy dydaktyki, m.in. dydaktyka historii, dydaktyka geografii,
dydaktyka biologii, sa to tzw. dydaktyki szczegétowe badz przedmiotowe). Wrdd
wspolczesnych polskich twércow z dziedziny dydaktyki wymienic¢ nalezy: Kazimierza
Soénickiego, Wincentego Okonia, Jézefa Polturzyckiego, Franciszka Bereznickiego,
Kazimierza Denka, Jerzego Niemca, Czestawa Kupisiewicza, Krzysztofa Kruszewskie-
go czy Kazimierza Zegnatka.

2.1. Przedmiot badan i gléwne zadania dydaktyki

Przedmiotem dydaktyki jest — ujmujac rzecz ogdlnie - analiza proceséw nauczania
i uczenia si¢ zorganizowanych w §wiadomy, planowy i systematyczny sposob. Proces
ksztalcenia to zbidr wzajemnie si¢ warunkujacych czynnosci nauczyciela i ucznidw,
ktére sa podporzadkowane realizacji wspolnego celu, czyli wywolaniu zalozonych,
wzglednie trwatych zmian w obrebie osobowosci uczniéw. Przedmiot badan dydak-
tyki stanowi proces nauczania i uczenia si¢ wraz z czynnikami go wywotujacymi, wa-
runkami, w ktdrych on przebiega oraz jego rezultatami. Celem dydaktyki jest badanie
systemow dydaktycznych, celdéw i tresci ksztalcenia, procesu ksztalcenia wraz z jego
uwarunkowaniami.
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Realizacja procesu nauczania i uczenia sie zaklada zawsze osiaganie okreslonych
celow oraz istnienie pewnych tresci, metod, form organizacyjnych i srodkéw. W reali-
zacji tych celéw pomagaja nauki pomocnicze dydaktyki, jakimi sa:

» psychologia,

o pedagogika,

o andragogika,

o metodyka,

» socjologia,

o filozofia.

Oprocz celow dydaktyki wazne sg takze jej funkcje zwigzane z przedmiotem ba-
dan. S one nastepujgce:

o deskrypcyjna - opisuje ona pewne fakty oraz zjawiska dydaktyczne,

o eksplikacyjna — wyjasnia fakty i zjawiska dydaktyczne,

o predykcyjna (prospektywna),

o praktyczna - odzwierciedla efekty badan innych funkeji.

Charakteryzujac dydaktyke, nie mozna nie wskaza¢ rowniez zadan, jakie przed
soba ta nauka stawia. Do zadan dydaktyki ogolnej naleza zatem:

» naukowa analiza oraz formulowanie celéw ksztalcenia (ogoélnych i szczegoto-
wych),

+ dobor tresci ksztalcenia,

o analiza procesu ksztalcenia (jego elementow),

o formulowanie zasad ksztalcenia.

Dydaktyka, bedaca subdyscypling pedagogiki, wykorzystuje nastepujace metody
badawcze:

o eksperyment pedagogiczny (badanie okreslonego wycinka rzeczywistosci przez
wywolywanie lub tylko zmienianie przebiegu procesu w wyniku wprowadzenia
nowego czynnika oraz obserwowanie powstatych pod jego wplywem zmian),

» metoda indywidualnych przypadkéw,
» monografia,

o sondaz diagnostyczny - ankieta (badanie opinii respondentéw na dany temat).

2.2. Podstawowe pojecia dydaktyczne

Dydaktyka, jak kazda inna dyscyplina naukowa posiada jak juz wspomniano do-
okreslony przedmiot i cel badan a takze fachowg terminologie. Zbior poje¢ z zakresu
dydaktyki ma przede wszystkim za zadanie okresla¢ i uszczegétawiaé dziatania zwig-
zane z dydaktyka, zaréwno po stronie nauczyciela jak i ucznia.
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Rys. 4. Podstawowe pojecia dydaktyczne

edukacja

wychowanie

nauczanie uczenie sie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uczenie si¢ - w trakcie ktdrego na podstawie doswiadczenia, poznania oraz ¢wi-
czenia powstajg nowe formy zachowania si¢ i dziatania lub ulegajg zmianom formy
wczesniej nabyte (Okon, 2007, s. 437). Jest to rodzaj ludzkiej dziatalnosci majacy
w okresie dziecinstwa oraz mlodosci przewage nad innymi formami, takimi jak za-
bawa czy praca. Swiadomie zorganizowany proces uczenia si¢ odznacza si¢ takimi
cechami, jak:

« aktywnos¢ osoby uczacej sie,

« ukierunkowanie tej aktywnosci poprzez dazenie do osiagnigcia wczesniej zato-
zonego wyniku,

o planowos¢,

o ciaglos¢,

o wewnetrzna spdjnos¢ (poszczegdlnych czynnosci).

Wincenty Okon wymienia cztery rodzaje uczenia sig:

przyswajanie,

odkrywanie,

przezywanie,

L e

dziatanie.

Proces uczenia si¢ zawarty jest w procesie nauczania; uczy¢ mozna si¢ zawsze
i wszedzie, a spontaniczne ksztalcenie jest Swiadome i instytucjonalne.

Nauczanie - planowa i systematyczna praca nauczyciela z uczniami, polegajgca na
wywolaniu oraz utrwaleniu zmian w ich wiedzy, dyspozycjach i postepowaniu w wyni-
ku uczenia sig, opanowywania wiedzy, przezywania wartosci oraz prowadzenia wlasnej
dzialalnosci praktycznej (Tamze, s. 266). Jest to intencjonalna dzialalnos¢ zwiazana
z procesem ksztalcenia i wychowania.

Ksztalcenie - 0gdt swiadomych, planowanych i systematycznych oddziatywan dy-
daktyczno-wychowawczych na ogét uczniow (dzieci, mlodziez oraz dorostych) majgcy
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na celu zapewnienie wyksztatcenia (Kupisiewicz, 2009, s. 87). Ksztalcenie obejmuje na-
uczanie i uczenie sig, zatem zaklada uczestniczenie w nim nauczyciela i uczniéw. Reali-
zowane samodzielnie przez uczacego si¢ to samoksztalcenie, umozliwiajace nabywanie
kwalifikacji ogolnych. Proces ksztalcenia mozna organizowa¢ w sposob bezposredni
lub posredni. Rezultat ksztalcenia stanowi wyksztalcenie (Potturzycki, 2002, s. 32).

Ze wzgledu na stopien organizacji wyrdznia si¢ ksztalcenie:

 kierowane bezposrednio, czyli przez nauczyciela,

 kierowane pos$rednio, na przyklad przez podrecznik, skrypt, film, Internet czy
audycje radiowe.

Wychowanie - zaklada celowo organizowane oddzialywania prowadzace do
osiggania zalozonych zmian w funkcjonowaniu jednostki lub calej grupy. Odpowie-
dzialnos¢ za szczegdlne zadania wychowawcze ponosi rodzina. Proces wychowania
zaklada oddzialywanie na jednostke ze strony srodowiska spolecznego oraz przyrod-
niczego oraz spontaniczny, okazjonalny wplyw ze strony innych jednostek lub grup
(Kupisiewicz, 2009, s. 193).

Doksztalcanie - oznacza uzupelnianie pewnych kwalifikacji, niezbednych dla zaj-
mowanego stanowiska. Natomiast doskonalenie — oznacza rozwijanie wraz z posze-
rzaniem nabytych juz kwalifikacji (Ziétkowski, 2014, s. 260).

Samoksztalcenie - oznacza nabywanie wyksztalcenia w toku dziatalno$ci wtasnej,
gdzie warunki oraz $rodki ustalane sg przez sam podmiot. Wyrdznia si¢ nastepujace
techniki samoksztalcenia:

e czytanie,

o studiowanie literatury,

o shluchanie,

o prowadzenie dyskusji,

o sieganie po wiedze do réznych zrddet,

o pisemne opracowywanie zagadnien,

o uczestniczenie w zyciu kulturalnym (Pétturzycki, 1983).

Na samoksztalcenie sktada sie ksztalcenie oraz samodzielno$¢.

Samouctwo - oznacza zdobywanie podstawowego zakresu wiedzy. Do celow i za-
dan samouctwa zalicza sie:

 nieustanne dazenie do rozwijania oraz wzbogacania osobowosci,

o przygotowanie zawodowe, przygotowanie do wykonywania pracy oraz obo-
wigzkéw zawodowych, a takze podnoszenie kwalifikacji,

o udzial w kulturze narodowej,

 sterowanie rozwojem swojej indywidualnosci poprzez stawianie sobie okreslo-
nych celéw i zadan (Wenta, 2002, s. 11).

21



Przemystaw Ziotkowski

Proces uczenia si¢ zawarty jest w procesie nauczania; uczy¢ mozna si¢ zawsze
i wszedzie, a spontaniczne ksztalcenie jest Swiadome i instytucjonalne.

2.3. Formy organizacyjne ksztalcenia

Aby umozliwi¢ proces nauczania / uczenia si¢, konieczne jest — oprocz przygoto-
wania merytorycznego i metodycznego — odpowiednie $rodowisko dydaktyczne. Na
srodowisko to skladaja si¢ dwa elementy:

1. formy organizacyjne ksztalcenia albo inaczej: srodowisko spoleczne,
2. $rodki dydaktyczne albo inaczej: Srodowisko materialne.

Modyfikujac w odpowiedni sposéb oba rodzaje srodowiska, nauczyciel stara si¢
sktoni¢ ucznidéw do tego, aby reagowali na swoja sytuacje ciagiem czynnosci, ktérych
rezultatem beda trwate zmiany w ich wiadomosciach, umiejetnosciach, systemie war-
tosci i postawach. Mowiac wprost: by si¢ wszechstronnie uczyli.

2.3.1. Pracalekcyjna

W dziejach o$wiaty uksztaltowalo si¢ juz wiele form organizacji spolecznej prze-
strzeni nauczania i uczenia si¢. Aby uporzadkowal, warto postuzy¢ sie klasyfikacja
Wincentego Okonia. Wszystkie formy organizacyjne dzieli on na trzy kategorie:

1. praca lekcyjna,
2. praca domowa,
3. praca pozalekcyjna.

W tym podrozdziale omdwiona zostanie praca lekcyjna, w dwdch kolejnych - po-
zostale z wymienionych kategorii.

Praca lekcyjna charakteryzuje sie zazwyczaj dos¢ duzym stopniem przymusu.

W oparciu o analize dziejow o$wiaty, mozna wskazac kilka systemoéw pracy lekcyjne;.
Najistotniejsze z nich zostaly scharakteryzowane ponizej.

System klasowo-lekcyiny

Pierwszym w dziejach o$wiaty systemem organizacyjnym nauczania byl system
klasowo-lekcyjny. Juz w XIV wieku w Holandii nauka w szkole elementarnej przebie-
gala w oparciu o podzial uczniéw na grupy (oddzialy, klasy), ktére wspolnie praco-
waly w okreslonej jednostce czasu (lekcja). Podzial na klasy umozliwil dostrzezenie
i wyodrebnienie procesu ksztalcenia. Dokonat tego Jan Sturm, rektor szkoty w Stras-
burgu. Nie tylko podzielil on uczniéw na 10 klas, ale réwniez opracowal dla kazdej
klasy szczegélowy program nauczania. W ten sposob przechodzenie uczniéw z jednej
klasy do drugiej moglo si¢ dokona¢ dopiero po opanowaniu odpowiedniego materia-
tu. Celem laczacym programy nauczania w kazdej klasie byta realizacja celu szkoty
(dobre opanowanie taciny i retoryki jako podstawa ksztalcenia humanistycznego).
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Postulat rozpowszechnienia systemu klasowo-lekcyjnego w calym 6wczesnym
szkolnictwie jako pierwszy zglosit Jan Amos Komenski. Opracowal on jednolity sys-
tem, w ktorym po 6-letniej szkole elementarnej (dla wszystkich, w jezyku ojczystym)
nastepowala 6-letnia szkota srednia dla bardziej uzdolnionych. Nauka szkolna miata
opierac sie na systemie klasowo-lekcyjnym. W kazdej szkole miato by¢ po 6 klas, od-
bywajacych lekcje przed potudniem i po potudniu. Komenski opracowat tez nowy
program nauczania. Jego gtéwna ideg byto nauczanie mlodziezy tego, co bedzie dla
niej uzyteczne. Az do naszych czasow system klasowo-lekcyjny byt dominujacym
sposobem organizacji pracy szkolnej i jest nadal. Byt on stale udoskonalany. Ma jed-
nak nie tylko zalety, ale i wady.

Jego zalety to:
o prosta struktura organizacyjna,

o latwo$¢ administrowania.

Wady natomiast to:

o powszechnos¢,

o pomijanie réznic indywidualnych,

o sztywno$¢ organizacyjna,

o brak wi¢zi miedzy szkola a Zyciem,

« nacisk na zdobywanie dyploméw (Okon, 2003, s. 309).

System mannheimski

Jedng z wad systemu klasowo-lekcyjnego, a mianowicie brak dostosowania nauki
szkolnej do indywidualnych zdolnosci i potrzeb ucznidéw, probowal przezwyciezy¢
niemiecki nauczyciel, Anton Sickinger (1858-1930). Swoje reformatorskie pomysty
wprowadzal w jednej ze szkot w robotniczo-przemystowej dzielnicy w mies$cie Man-
nheim. Od nazwy miasta wzielo si¢ okreslenie nowego systemu. Podstawg podziatu
na klasy w tym systemie jest nie wiek uczniow, lecz réznice w poziomie ich rozwo-
ju umystowego. Sickinger wyodrebnit wiec klasy dla uczniéow przecietnych, dla mato
zdolnych, dla opdznionych w rozwoju umystowym i klasy dla uczniéw najbardziej
zdolnych, przed ktérymi otwierala si¢ droga do dalszej nauki. Idee Sickingera prébo-
wano przeszczepi¢ w wielu krajach $wiata, w tym réwniez w Polsce. Do zwolennikow
jego koncepcji nalezal m.in. Bogdan Nawroczynski.

Niewatpliwg zaleta systemu mannheimskiego byto respektowanie indywidualnych
mozliwosci uczniow. Jednak za powazng jego wade nalezy uznac to, ze dalsza kariera
edukacyjna ucznia byta uzalezniona od rodzaju klasy, do ktorej zostat przydzielony.
Ta selekcja z gory niejako przesadzata o jego przyszlosci. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
wprowadzona przez Sickingera zasada indywidualizacji ksztalcenia — mimo dobrych
intencji — zawierala niebezpieczenstwo dyskryminacji uczniéw ze wzgledu na ich po-
chodzenie spoleczne (wie$ badZ miasto) (Tamze, s. 311).
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S y stemy Nnowego w ychowania

System mannheimski byl tylko modyfikacja systemu klasowo-lekcyjnego, nato-
miast catkowicie z tym systemem zerwalo dopiero tzw. nowe wychowanie — ruch pe-
dagogiczny na przetomie XIX i XX wieku, ktory rozwingl tzw. pedagogike reformy.
Chodzito oczywiscie o reforme oswiaty. Jednym ze sktadnikéw reformy, ktéra postu-
lowali pedagogowie tzw. nowego wychowania, byta organizacja procesu ksztalcenia.
W miejsce tradycyjnego (i przez to juz zdyskredytowanego) proponowali oni m.in.
nastepujace:

szkota eksperymentalna Deweya

Dziatala w Chicago w latach 1896-1903. Catkowicie rezygnowata ona z syste-
mu klasowo-lekcyjnego. Za podstawe organizacji pracy uczniéw nie brano ani
jednostek lekcyjnych, ani tematéw programowych, lecz swobodnie zorganizo-
wane zadania wytwoércze. Do zadan tych nalezaty m.in.: uprawa roli, praca rze-
mieslnicza, zajecia w gospodarstwie domowym. Wytwarzajac rézne produkty,
uczniowie mieli jednoczesnie zdobywac konieczne wiadomosci. Jak si¢ okaza-
to, wiedza ta byla fragmentaryczna i niespojna.

plan daltoriski

Wzial swoja nazwe od amerykanskiego miasta Dalton, gdzie po raz pierwszy
zastosowala nowg forme organizacji pracy szkolnej uczniéw Helen Parkhurst.
Zgodnie z jej koncepcja praca uczniéw odbywata sie zasadniczo samodzielnie.
Po kilku wspoélnych lekcjach uczniowie otrzymywali od nauczyciela materiat
do samodzielnej nauki (podrecznik, zadania, ¢wiczenia), nad ktérymi praco-
wali przez dluzszy czas, zazwyczaj przez miesigc. W tym czasie mogli korzystac
z pomocy nauczyciela i ze srodkéw przygotowanych przez szkole. Na zakon-
czenie zdawali sprawe nauczycielowi ze stanu nabytych wiadomosci i przedsta-
wiali wykonane przez siebie prace (zadania, ¢wiczenia).

metoda osrodkow zainteresowar

Powstata w Belgii, a jej tworca byt Owidiusz Decroly. Zamiast przedmiotow
nauczania wprowadzit on tzw. osrodki zainteresowan, czyli tematy zaje¢ oparte
na zainteresowaniach dzieci i majace bezposredni zwiazek z ich zyciem. Jed-
nym z pierwszych i podstawowych osrodkéw zainteresowan byto samo dziec-
ko, jego potrzeby, warunki zyciowe i zajecia, nastepnie tematyka rozszerzala sig
na rozwoj jednostki ludzkiej — od zycia cztowieka pierwotnego do wspoélczesnej
cywilizacji. W Polsce z pomystéw Decroly'ego inspiracje czerpata m.in. Maria
Grzegorzewska. Na ich podstawie opracowala system nauki w szkotach specjal-
nych pod nazwg ,metoda o$rodkéw pracy”.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze proby radykalnego zerwania z systemem kla-
sowo-lekcyjnym i wyparcia go przez inne systemy nie mialy na ogét wiekszego powo-
dzenia. Po poczatkowym okresie duzego zainteresowania, zwykle upadaly i odcho-
dzily w zapomnienie (np. plan jenajski, wolne gminy szkolne w Niemczech, ,,szkota
bez klas” itd.). Niemniej jednak przyczynity si¢ one do wzbogacenie pracy lekcyjnej
uczniéw o nowe formy organizacyjne. Warto teraz wszystkie je wymieni¢:
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o praca zbiorowa (podstawowa jednostka organizacyjng jest klasa jako zbior
uczniéw - zwykle rowiesnikéw - uczacych sie¢ w jednym pomieszczeniu, we-
diug tego samego programu i reprezentujacych zblizony poziom zaawansowa-
nia w nauce),

o praca grupowa (podstawowg jednostkg organizacyjna jest grupa — od 3 do 15
0s6b - ktdra wspdlnie pracuje nad okreslonym zadaniem),

 praca jednostkowa - polega na tym, ze uczen realizuje swoje zadanie niezalez-
nie od wspoéttowarzyszy, korzystajac z pomocy nauczyciela (Tamze).

2.3.2. Praca domowa

Co prawda lekcja jest najwazniejsza forma pracy nad ksztalceniem i wychowaniem
ucznidéw w szkole, ale wymaga uzupelnienia i wzbogacenia przez prace domowg. Na
lekeji nauczyciel kieruje pracg kilkudziesieciu uczniéw, wskutek czego nie moze do-
stosowa¢ tempa pracy do mozliwosci kazdego ucznia z osobna. Ponadto ma za malo
czasu na rozwijanie ich samodzielnosci w postugiwaniu si¢ wiedza i na utrwalenie
wiadomos$ci. Praca domowa jest wigc koniecznym uzupelnieniem i ciagiem dalszym
pracy lekcyjnej. Umozliwia poglebienie i utrwalenie wiedzy ucznia, a przede wszyst-
kim wdrozenie go do samodzielno$ci w mysleniu. Obok tego praca domowa spet-
nia wazng role wychowawcza. Zmuszajac uczniéw do samodzielnego podejmowania
codziennych obowiazkdéw, wptywa na ich wole i charakter, rozwija systematycznos¢,
inicjatywe, pomystowo$¢, wzmacnia wiare we wlasne sily, ksztaltuje pozytywny sto-
sunek do pracy.

Praca domowa nie zawsze jest praca wykonywang w domu ucznia, np. we Fran-
cji tzw. studiom odbywa si¢ w $wietlicy szkolnej po przerwie obiadowej i trwa do
ok. godz. 17:00. W niektdérych systemach szkolnych zrezygnowano w ogodle z pracy
domowej, np. w USA nie zadaje sie nic do domu. Réwniez Polski nie ominety préby
likwidowania pracy domowej uczniéow. Byly to jednak tylko pojedyncze przypadki
tzw. szkol alternatywnych. Jedna sprawa jest sensownos¢ i potrzeba pracy domowe;j,
inng natomiast efektywno$¢. W. Okon jest zdania, ze aby praca domowa miata sens,
musi spetnia¢ kilka warunkow:

» Powinna by¢ urozmaicona (rézne rodzaje) — w zaleznosci od celéw, jakie przy-
$wiecaja pracom domowym, prace te mozna podzieli¢ na kilka grup. Do pod-
stawowych celéw nalezg:

- opanowanie nowego materiatu,

- utrwalenie materiatu przyswojonego,

- ksztaltowanie umiejetnosci i nawykow,

- rozwijanie samodzielno$ci i twdrczosci uczniow.

Prace domowe, ktore miatyby na celu opanowanie nowego materiatu sg bardzo
rzadkie. Najczesciej nauczycielowi chodzi o utrwalenie juz ,przerobionych”
tresci i wyrabianie pewnych nawykoéw. Do rzadkos$ci nalezg réwniez prace roz-
wijajace samodzielno$¢ i twdrczos¢ ucznidw.
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o Zadanie domowe musi by¢ dobierane racjonalnie - zadawanie prac domo-
wych wymaga odpowiedniego czasu. Na ten cel nalezy przeznaczy¢ koncowy
fragment lekgji, tak aby wszyscy uczniowie dokladnie zrozumieli, o co chodzi.
Mimo alarméw podnoszonych przez rodzicéw i uczniéw, iz zadawane prace do-
mowe zajmuja ogromng ilo§¢ czasu, badania empiryczne nie potwierdzajg tego.

o Zadania musza by¢ przygotowane - ¢wiczenia, ktére uczen ma wykonaé
w domu, musza wigzac si¢ z trescig ksztalcenia, jaka byla przedmiotem lekcji.
Zadawane napredce i nieprzemyslane prace dzialaja tylko kontraproduktywnie.

o Wykonanie pracy domowej musi by¢ nalezycie skontrolowane - kontrola jest
wazna nie tylko dla nauczyciela. Jest ona réwniez elementem motywujacym
(przez przymus) dla uczniéw. Najwigksza wartoscig kontroli jest mozliwo$¢
dostrzezenia i przeciwdziatania brakom w wiadomosciach i umiejetnosciach
uczniéw (Tamze, s. 330).

2.3.3. Praca pozalekcyjna

Czas wolny uczniéw zajmuje mniejszg lub wiekszg cze¢$¢ tzw. doby czynnej, przy
czym w weekend jego rozmiary si¢ podwajaja. Dla wiekszo$ci uczniéw stanowi to
pewien problem. Na znaczenie czasu wolnego zwracal uwage m.in. Sergiusz Hessen.
Wedlug niego zadaniem pracy szkolnej ucznia jest nabycie umiejetnosci spedzania
czasu wolnego. Szkofa jest wiec ,wychowaniem dla wczaséw”. Przygotowanie do ko-
rzystania z wolnego czasu nie jest jednak tylko zadaniem szkotly, ogromne znaczenie
majg tu rowniez rodzina i srodowisko réwiesnicze. Jest to zagadnienie, ktore rzadko
podejmuja dydaktycy (Tamze, s. 336).

Wlaéciwa organizacja czasu wolnego dzieci i mtodziezy sprzyja procesowi wychowa-
nia i socjalizacji. Dzigki temu wlasnie wchodzi w zakres oddziatywan profilaktycznych,
majacych na celu prawidlowy rozwdj intelektualny i osobowosciowy mlodziezy. Reali-
zuje si¢ to przy wspolpracy ze szkolg oraz poprzez odpowiednie placéwki, poradnie itd.

Powszechnie wiadomo, iz za wychowanie dzieci w pierwszej kolejnosci odpowie-
dzialni sg rodzice i opiekunowie prawni. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w dobie duzych
zmian spolecznych zachodzacych we wspdlczesnym $wiecie, rozwoju technologii,
komputeryzacji, wydluzenia czasu pracy i innych czynnikéw opiekunowie w wiek-
szo$ci nie dysponujg czasem, ktory mogliby poswieci¢ dzieciom. Dlatego w inicjatywe
zagospodarowania czasu wolnego dzieci i mlodziezy powinna wlaczy¢ si¢ szkola -
jako placéwka majaca na celu nie tylko edukowad, ale réwniez dba¢ o wszechstronny
rozwdj i wychowanie uczniéw. W szkole nalezy organizowaé zajecia pozalekeyjne,
ktére w atrakcyjny sposdb wypelnia czas wolny ucznidw, przyczynia si¢ do rozwoju
ich zainteresowan i zdolnosci, wplyng na poszerzenie wiedzy z réznych dziedzin oraz
pobudza ich tworcza i ruchowa aktywnosé. Wystarczy, aby kazdy nauczyciel pobudzit
zainteresowanie swoim przedmiotem chociaz u kilku uczniéw, a suma dziatan po-
zwoli na uzyskanie petnego wkladu nauczycielstwa w rozbudzenie amatorskich form.
Ogromne szanse w tym zakresie maja nauczyciele zaje¢ praktycznych, przedmiotéw
artystycznych i wychowania fizycznego. Rowniez opiekunowie $wietlic, klubow moga
sie wykaza¢ kreatywno$cia i pomystami.
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Dziatalno$¢ szkoty w wolnym czasie skupia sie przede wszystkim na:
o organizowaniu rdznego rodzaju imprez,

» udostepnianiu biblioteki, czytelni, §wietlicy szkolnej,

o udostepnianiu sali gimnastycznej (zajgcia sportowo-rekreacyjne),

« organizowaniu wszelkich két zainteresowan (polonistyczne, matematyczne, in-
formatyczne, plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne itp.),

o powstawaniu organizacji uczniowskich (np. zuchy, harcerze),
o organizowaniu réznego rodzaju klubéw, np. mitosnikéw przyrody, majsterkowicza,

o turystyce pieszej (Ziotkowski, 2014, s. 92).

Udziat wielu szkdt w realizacji funkcji wychowawczej czasu wolnego jest nieza-
dowalajacy, zauwazy¢ mozna niedomogi i braki w funkcjonowaniu poszczegdlnych
ogniw pracy pozalekcyjnej szkoty. Nauczyciele i uczniowie odczuwajg potrzebe wpro-
wadzenia zmian w istniejacej rzeczywistosci szkolnej w zakresie organizacji dziatal-
nosci pozalekcyjnej. Potrzeby dotycza zwigkszenia i ulepszenia bazy lokalowej i tech-
nicznej szkoly, a takze tresci i metod prowadzenia zajec. Skuteczny udzial szkét w or-
ganizacji czasu wolnego ucznioéw zalezy zatem od wielu czynnikéw, wsrdd ktérych
najwazniejszymi sg:

o sytuacja kadrowa w szkole,

o warunki lokalowe,

o wyposazenie techniczne szkoly,

o dojazdy uczniéw do szkoty, dojazdy nauczycieli,

 stopien atrakcyjnosci zaje¢ pozalekcyjnych.

Niezwykle istotnym jest, aby osoby odpowiedzialne za organizacje oraz prowadze-
nie poszczegolnych zajeé, czyli w wigkszosci nauczyciele i wychowawcy, byli dobrymi
organizatorami, animatorami, stosowali ciekawe i atrakcyjne formy pracy i by potra-
fili zacheci¢ uczniow do aktywnego w nich udzialu. Wszystkie propozycje dotyczace
planowanych zaje¢ powinny opiera¢ si¢ przede wszystkim na aktualnych zaintereso-
waniach dzieci, gdyz tylko wowczas stang sie atrakcyjne i popularne. Kazde zajecie
musi by¢ tak pomyslane, by uczestniczaca w nich mlodziez lub dzieci byly nie tylko
widzami, obserwatorami, lecz kreatywnymi i aktywnymi realizatorami. Odpowiednio
prowadzone przez szkole zajecia pozalekcyjne z pewnoscia w duzym stopniu przy-
czynia si¢ do umiejetnego wykorzystania czasu wolnego przez uczniéw, przygotuja
ich do zycia w spoleczenstwie, do pracy i do kulturalnego wykorzystania czasu w ich
pozniejszym zyciu.

Omawiajac problem zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych, nalezy wspomnie¢
o funkcjach tych zaje¢. Wychowanie pozalekcyjne i wychowanie pozaszkolne, jako
planowe formy dziatalno$ci wychowawczej, stuza wspdlnemu celowi, czyli organizuja
czas wolny dzieci i mlodziezy po lekcjach. Réznice polegaja na tym, ze prowadzone sa
przez odmienne podmioty w réznych formach.

W literaturze pedagogicznej zwraca si¢ szczegdlng uwage na nastepujace funkcje
zaje¢ pozalekcyjnych:
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o stuza rozszerzaniu i pogltebianiu wiedzy, rozwijaniu zainteresowan nauka, sztu-
ka, technikg i Zyciem spolecznym,

 organizujg racjonalnie czas wolny uczniéw, w ktérym pozostaja oni bez nadzo-
ru rodzicow,

o uspofeczniaja uczniow,

o s3 pomoca psychologiczno-pedagogiczng szkoly na rzecz uczniéw (rozporza-
dzenie MEN w sprawie pomocy pedagogiczno-psychologicznej z 2012 roku).

Naukowo wykazano, Ze zainteresowania: motywuja do uczenia si¢, wplywaja
na postepy w nauce szkolnej i studiach, okreslaja wybdr hobby, determinuja wybdr
i ukonczenie studiow, ksztaltuja poglad na $wiat, wptywaja na wybor zawodu i system
warto$ci. Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze wplywaja na rozwdj psychiczny i spoleczny
czlowieka — dlatego warto je rozwija¢, takze wlasnie poprzez zajecia pozalekcyjne.

Z kolei funkcje zajec¢ pozaszkolnych, ktdre mozna wymieni¢ na podstawie literatu-

ry to — ogolnie formutujac:

o rozwdj samodzielnosci zyciowej (cel opiekunczy), a w nim rodzaje dzialan:
profilaktyczne, biezace, ratownicze, kompensacyjne, rewalidacyjne, resocjali-
zacyjne; rozwoj tozsamosci osobowej, rozwijanie indywidualnych potrzeb i in-
dywidualnych sposobow samodzielnego zaspokajania wlasnych potrzeb;

o rozwdj tozsamosci spolecznej (cel wychowawczy) — uspotecznienie, socjaliza-
cja, rozwdj stosowania podstawowych kompetencji spotecznych, takich jak:
asertywnos¢, empatia, komunikacja miedzyludzka;

o rozwoj samowychowania;

o rozwoj intelektualny (cel dydaktyczny) - wyréwnywanie, zdobywanie, posze-
rzanie wiedzy i umiejetnosci, zastosowania mechanizmdw uczenia si¢; rozwija-
nie samoksztalcenia;

« rekreacja i wypoczynek oraz zagospodarowanie czasu wolnego i podniesienie
jego kultury;

o funkcja integrujaca spolecznosé¢ mtodziezowa zamieszkaly w rejonie szkolnym,
dzielnicy, miescie.

W. Okon dodaje, iz celem pracy pozaszkolnej jest $wiadome wiaczenie do realizacji
procesu wychowawczego tych czynnikéw wychowania réwnolegtego, ktore moga wy-
wrze¢ korzystny wplyw na wielostronny rozwdj osobowosci uczniéw (Okon, 2007, s. 362).

W obecnie funkcjonujacym systemie edukacji, rekreacji i kultury zobowigzano
przepisami prawa placowki wychowania pozaszkolnego do realizacji zadan: eduka-
cyjnych, wychowawczych, kulturalnych, profilaktycznych, opiekunczych, prozdro-
wotnych, sportowych i rekreacyjnych (Dz.U. Nr 52, poz. 467). Tym samym okre§lono
ich funkcje prawnie.

Warto wspomnie¢ takze wspdlnym integrowaniu funkcji zaje¢ pozalekcyjnych
i pozaszkolnych:

o szkola nie ma szans na prawidlowe funkcjonowanie, jesli odizoluje si¢ od wply-
wow i zwigzkow z instytucjami spoleczenstwa wychowujacego,
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» majac Swiadomos¢ autonomii wychowania pozaszkolnego, szkota powinna sie
stara¢ o wplyw na organizacje i tre$ci przynajmniej niektorych elementéw zajeé
pozaszkolnych i instytucji parawychowawczych,

 szkola powinna by¢ instytucja koordynujacg i porzadkujaca éw bogaty stru-
mien wplywow i dzialalnosci, w jakim tkwi mlody cztowiek - to szkota powin-
na orzekaé o profilaktyce, terapii, resocjalizacji i innych dziataniach koniecz-
nych wobec skutkéw wychowania spolecznego.

Jesli chcialoby sie opisa¢ podstawowe zasady organizacji form zaje¢ pozalekeyj-
nych, najlepiej przytoczy¢ zalozenia F. Kowalewskiego, ktéry w swoim autorskim
artykule podaje kilka zasad organizacji zaje¢ przypadajacych na czas wolny dzieci.
Autor opisuje dwie kluczowe zasady. Pierwsza z nich to zasada dobrowolnosci uczest-
nictwa w formach zaje¢ pozalekcyjnych. Méwi o tym, Ze ucznia nie mozna zmusi¢ do
uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych, bo brak checi z jego strony nie przyniesie
w pracy zadanych rezultatéw. W pozyskiwaniu uczestnikéw nie wystarczy odwotaé
sie do zdolnosci czy rozbudzonych juz zainteresowan, lecz warto siegna¢ do innych
motywow, zwlaszcza motywu sukcesu. Druga zasada to zasada atrakcyjnosci mowia-
ca, ze tylko zajecia atrakcyjne w tresci i sposobie prowadzenia moga liczy¢ na wzgled-
nie stalych uczestnikéw. Im bardziej mlodziez jest wlaczona do organizowania réz-
norodnych zadan i im bardziej te zadania uwzgledniaja jej potrzeby, tym wyzszy jest
udziat uczniéw w kotach zainteresowan i wigksze ich uczestnictwo w realizowaniu
wychowawczych zadan szkoly (Tamze).

Organizowane w szkole zajecia pozalekcyjne maja na celu ujawnianie zaintere-
sowan i uzdolnien uczniéw oraz propagowanie alternatywnych sposobéw spedzania
wolnego czasu, w tym szczegdlnie stymulowanie postaw tworczych, swobodne wyra-
zanie siebie i komunikowanie si¢ z innymi, dgzenie do rozwijania wlasnej osobowo-
$ci, pasji, zainteresowan poprzez wilasna, dobrowolng dziatalnos¢. Réwnie waznym
elementem celu organizowania takich zaje¢ jest wzbogacanie zasobu umiejetno$ci ru-
chowych, ksztaltowanie estetyki ruchu i elegancji postawy oraz umiej¢tnosci wlasci-
wego prezentowania sie. Wyzwalanie w dzieciach mozliwo$ci kreacyjnych, zaspoka-
janie potrzeby tworczej aktywnosci, rozwijanie zdolnosci recytatorskich, aktorskich
i muzycznych, wdrazanie do tatwiejszego nawigzywania kontaktéw miedzyludzkich,
odnajdywania swego miejsca w grupie. Ponadto prawidtowo zorganizowane zajecia
pozalekcyjne umozliwiaja podnoszenie wydolnosci i sprawnosci fizycznej dziecka,
rozwijanie samodzielno$ci, pomystowosci, dokladnosci oraz poczucia sprawiedliwo-
$ci i nietolerancji w stosunku do naruszania prawidet Zycia spotecznego w ramach
gier i zabaw. Dziatalno$¢ pozalekcyjna niesie za sobg rowniez korzysci edukacyjne.
Zajecia pozalekcyjne pelnia istotng role w procesie ksztalcenia i wychowania mlo-
dziezy, przyczyniaja sie do rozwoju, co wiaze si¢ $ciéle z przygotowaniem mtodziezy
do zawodu i dorostego zycia. Pelnig one rowniez funkcje wychowawcze i wspomaga-
jace wobec realizowanego programu nauczania oraz takie, ktére wykraczajg znacznie
poza doraznie realizowane zadania szkoly i maja wplyw na proces rozwoju psychicz-
nego i intelektualnego mlodziezy.
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Szkola, w ktorej prowadzi sie duzo ciekawych zaje¢ pozalekcyjnych, jest lubiana
przez uczniéw. Placoéwke taka wysoko ocenia srodowisko lokalne, a przede wszystkim
srodowisko rodzicow. Dzieci wyjezdzaja na konkursy, interesujace imprezy, a cieka-
wos¢ i aktywnos¢ sprawiajg, ze lepiej daja sobie rade w dalszej nauce. Pozalekcyjna,
nieetatowa praca nauczyciela przynosi bardzo wiele korzysci edukacyjnych:

utrwala si¢ material programowy przekazywany mlodziezy podczas lekcji;
dzieje sie to wprost — jesli zajecia maja forme koétka przedmiotowego albo po-
$rednio — w trakcie wedrowki krajoznawczej czy na zajeciach zespolu arty-
stycznego;

okreslone tresci przyswajane sa przez dzieci fatwiej, poniewaz towarzyszy im
duze zaangazowanie emocjonalne i atmosfera swobody, poczucie bezpieczen-
stwa, atmosfera akceptacji wysitku i doza wyraznej satysfakcji;

poszczegolne fakty z pozalekcyjnych ,,przygod” kojarza si¢ pozniej ze znacza-
cymi wydarzeniami w zyciu mlodego cztowieka;

wiele znacza przyjemne kontakty codzienne z uwielbianym wychowawca, z ko-
legami o tych samych zainteresowaniach;

uczen uczestniczy w zajeciach z wlasnej woli, bez presji rutynowej, szkolnej
oceny;

wiadomosci i nawyki wyniesione przez ucznia z autentycznego zainteresowa-
nia trwajg bardzo dlugo;

material dydaktyczny programowy nie tylko jest utrwalany, ale takze poszerza-
ny przez samego ucznia z wewnetrznego przekonania, ze co$ si¢ pragnie robi¢
lepiej, efektywniej;

nastepuje ,smakowanie” sukceséw w postaci nauczycielskiej aprobaty, w for-
mie konkursowych wyréznien;

mlodziez nabiera zwyczaju samodzielnego zdobywania wiedzy;

zmieniajg si¢ stosunki miedzy wychowawcami a wychowankami na bardziej
partnerskie;

uczen wystepuje w roli wspotpracownika, przyjaciela swojego pedagoga;

ta sama szkota po lekcjach przeobraza si¢ w inng szkole, funkcjonujacg na wyz-
Szym poziomie;

nauczycielska aktywno$¢ sprzyja wykrywaniu talentéw i ich rozwijaniu;
przydaja si¢ wszelkie indywidualne, szczegélne predyspozycje;

uczen ma mozliwos$¢ wigzania wiadomosci zdobytych w toku nauczania poszcze-
golnych przedmiotéw z zyciem i wykorzystaniu zdobytej wiedzy w praktyce;
sprzyja ujawnieniu si¢ réznorodnych probleméw nurtujacych mtodziez, kto-
rych nie potrafi ona sama rozwigzaé;

zajecia pozalekcyjne nie tylko sprzyjaja integracji mlodziezy, ale rowniez prze-
ciwdzialaja wyobcowaniu, zgubieniu, anonimowosci, braku akceptacji przez ro-
wie$nikow i najblizsze otoczenie; te do$¢ czesto wystepujace zjawiska utrudniaja
mlodziezy prawidfowe funkcjonowanie w grupie rowiesniczej i w klasie szkolnej;
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o podczas zaje¢ pozalekcyjnych nauczyciel niekiedy dowiaduje si¢ o istniejg-
cych konfliktach migdzy uczniami, ktérych nie dostrzega podczas lekeji; za-
jecia te s3 dogodnym terenem do ksztaltowania odpowiedniego stosunku do
pracy, ,wartosci spotecznych”, poszanowania mienia spotecznego (Ziotkow-
ski, 2014, s. 96).

W programach wychowawczych szkoét pojawia si¢ stwierdzenie, ze naczelnym
celem wychowania jest wszechstronny rozwdj osobowy ucznia w wymiarze intelektu-
alnym, psychicznym, spotecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym i duchowym.
Aby ten cel zrealizowa¢, nauczyciele muszg sprosta¢ ogromnemu wyzwaniu. Nalezy
tak okresli¢ zadania szkoly jako $rodowiska wychowawczego, by kazda sfera rozwoju
mlodego czlowieka byta nalezycie traktowana. Zajecia pozalekcyjne spelniajg bardzo
wazng role w procesie dydaktyczno-wychowawczym szkoly. Zwykle w konspektach
nauczycieli pojawiajg si¢ nastepujace cele zaje¢ pozalekcyjnych:

e rozwijanie zainteresowania,

o ksztaltowanie umiejetnosci zbierania i selekcjonowania informacji,

o wyzwalanie wewnetrznego potencjatu uczniéw,

 rozwijanie umiejetnosci pracy zespolowej i wspotdziatania w grupie,

o ksztaltowanie umiejetno$ci komunikowania sie,

o ksztaltowanie umiejetnoéci postugiwania sie technologia informacyjna,

o uczenie odpowiedzialnosci za powierzone zadania.

Wychowanie pozalekcyjne zostato zinstytucjonalizowane w kotach zaintereso-
wan oraz $wietlicach szkolnych. Te ostatnie, pomyslane jako miejsce przebywania
po lekcjach dzieci matek pracujacych lub dzieci posiadajgcych trudne warunki
domowe, mialy by¢ ogniwem wigzacym opiekuncze, dydaktyczne i wychowawcze
obowiazki szkoly. Zadaniem $wietlic bylto: zapewnienie dzieciom do nich uczegsz-
czajagcym mozliwosci odrabiania lekcji, brania udzialu we wszystkich rodzajach
zaje¢ pozalekcyjnych wedlug zainteresowan oraz otrzymania goracego positku po
lekcjach (Tamze).

Zajecia pozaszkolne i pozalekcyjne stwarzaja mozliwosci uzupelniania i pogte-
biania programowych wpltywoéw szkoly, sa plaszczyzng szeroko rozumianej profi-
laktyki pedagogicznej i promocji rozwoju ucznia. Ze wzgledu na tres¢ zajecia poza-
lekcyjne zazwyczaj dzieli si¢ na:

o zwigzane z przedmiotami nauczania albo - szerzej - z dyscyplinami nauk,

 techniczne, polegajace na rdznego rodzaju pracach technicznych,

o artystyczne, nawiazujace do dziedzin sztuki,

» sportowe i turystyczne,

o hobbystyczne (Wegrzynowicz, 1971, s. 16).

Ponadto wyrdznia sie zajecia pozalekcyjne z zakresu szkolnej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej. Realizowane sg one obecnie przez: $wietlice terapeutyczne,
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zajecia kompensacyjno-wyréwnawcze, zajecia korekcyjne, wspierania ucznia z wybit-
nymi uzdolnieniami (Dz.U. z 2003 r. Nr 11, poz. 114).

Zajecia pozalekcyjne mozna tez podzieli¢ za wzgledu na charakter odptatnosci
na: platne, bezplatne i cze$ciowo ptatne.

Waznym elementem wspomagajacym realizacje funkcji opiekunczo-wycho-
wawczych czasu wolnego dzieci i mlodziezy jest rowniez dziatalno$¢ placowek wy-
chowania pozaszkolnego. Placéwki te spetniajg w ramach systemu edukacji istotng
role w organizacji czasu wolnego dzieci i mlodziezy. Nalezg do nich:

o palace miodziezy (PM),

o milodziezowe domy kultury (MDK),

o ogniska pracy pozaszkolnej (OPP),

o miedzyszkolne oé$rodki sportowe (MOS),
o ogrody jordanowskie (OJ),

» inne placowki specjalistyczne.

Funkcjonuja one na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z 28 wrze$nia 1993 r. w sprawie rodzajow, organizacji i zasad dziatania publicz-
nych placéwek o$wiatowo-wychowawczych (Dz.U. Nr 95, poz. 2321z 1997 r. Dz.U.
Nr 75, poz. 473).

Oferta programowa placowek realizujacych zadania o$wiatowe, kulturalne
i rekreacyjne sprzyja ksztaltowaniu osobowosci, zdobywaniu réznorodnych umie-
jetnosci oraz rozwijaniu zainteresowan intelektualnych i estetycznych mlodego
pokolenia. Placowki te ksztalca umiejetnos¢ samodzielnego organizowania czasu
wolnego. W coraz wigkszym stopniu rozszerzaja i uzupelniaja funkcje wychowaw-
cze, profilaktyczne i edukacyjne szkoly, wspieraja takze dziatania wychowawcze
rodzin.

Analizujac dziatalnos¢ placowek oswiatowych zajmujacych si¢ organizacja cza-
su wolnego dzieci i mtodziezy, nalezy zauwazy¢, ze ich programy ulegaja stopnio-
wym przeobrazeniom i coraz czesciej odpowiadajg na aktualne zapotrzebowania
$rodowisk zaniedbanych wychowawczo. Sprzyja temu dobrowolnos¢ uczestnictwa
w zajeciach, atrakcyjnos$¢ ofert, otwarto$¢ na nowe propozycje i partnerski stosu-
nek nauczyciela-instruktora do uczestnikdw. Perspektywy dzialalnosci placowek
wychowania pozaszkolnego, zagospodarowujacych czas wolny mtodego pokolenia,
sg zdeterminowane przez sytuacje calej edukacji. Ograniczony budzet resortéw
edukacji, sportu czy kultury pozwala na podejmowanie jedynie wybranych dziatan,
niedopuszczajacych do pogorszenia sytuacji placowek. Jednoczesnie, ze wzgledu
na zapotrzebowanie spoteczne i problemy wychowawcze z mtodzieza, konieczne s
zmiany w funkcjonowaniu placéwek wychowania pozaszkolnego.

Od kilku lat Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ministerstwo Sportu i Tury-
styki czy Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego realizuja nastepujace
dziatania:
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dofinansowywane sg z budzetu resortu liczne konkursy, przeglady artystycz-
ne, festiwale, warsztaty oraz inne formy prezentacji dorobku wychowankéw
i nauczycieli,

ograniczana jest komercjalizacja placéwek,

wspierany jest amatorski ruch artystyczny,

podejmowanie sa zadania o charakterze promocyjnym, dajace nauczycie-
lom, uczniom, szkotom i innym placéwkom satysfakcje pozamaterialna (np.
cykl audycji w programie telewizji publicznej, nagrody, materialy programo-
wo-metodyczne itp.),

wydawane sg akty prawne umozliwiajace placowkom wzbogacenie dziatal-
no$ci merytorycznej, poszerzenie oferty o dzialania profilaktyczne i wspot-
prace z rodzing oraz wprowadzenie nowoczesnych rozwigzan dotyczacych
zarzadzania i organizacji pracy,

wspierane s3 rodzinne wzorce spedzania czasu wolnego, poprzez np. orga-
nizacje imprez i zaje¢ kulturalnych dla rodzin, turystyke wielopokoleniowa
sprzyjajaca poznaniu dorobku kultury narodowej oraz inne formy,

przeznaczane sg $rodki na doskonalenie nauczycieli w zakresie diagnozowa-
nia i zapobiegania uzaleznieniom i patologii zachowan spolecznych, umie-
jetnosci psychospotecznych oraz form i metod pracy pozalekcyjnej i pozasz-
kolnej,

promowane s3 i wdrazane liczne programy edukacyjne i wychowawcze, re-

formujace placoéwki wychowania pozaszkolnego oraz podnoszace jako$¢ ich

pracy, m.in.:

- zawierajace oferty dla dzieci i mtodziezy o niesprecyzowanych zaintereso-
waniach, obejmujace mlodziez z grup subkulturowych i zagrozong pato-
logia,

- wyréwnujace poziom zycia dzieci pochodzacych z rodzin wymagajacych
szczegdlnej pomocy,

- integrujace rézne dziedziny kultury oraz dziatania instytucji i organizacji
pozarzadowych,

- wiazace edukacje kulturalng z dziedzictwem kulturowym - lokalnym, re-
gionalnym i narodowym,

- zawierajace oferty dla dzieci z rodzin wiejskich.

Wspdlpraca z organizacjami pozarzadowymi w zakresie wychowania pozaszkol-
nego przebiega na réznych poziomach, poczawszy od inicjatyw lokalnych podejmo-
wanych wspdlnie z placdwkami o$wiatowo-wychowawczymi, poprzez wspolprace
z wladzami samorzgdowymi i kuratoriami, az do wspoétdziatania z instytucjami szcze-
bla centralnego.

Aby usprawni¢ wspoélprace z organizacjami pozarzadowymi, konieczna jest zmia-
na przepisow zmierzajaca do decentralizacji systemu zarzadzania $rodkami finan-
sowymi oraz przekazania samorzadom wszystkich szczebli zadan panstwowych dla
jednostek niepanstwowych przy okresleniu priorytetéw i standardéw. Centralnie za-
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rzadzanymi winny pozosta¢ jedynie zadania strategiczne dla panstwa.

Na marginesie rozwazan zaznaczy¢ mozna, iz funkcjonuje takze inne rozu-
mienie pojecia ,zajecia pozalekcyjne”, odmienne od przedstawionego wczesniej.
Zgodnie z tym pojmowaniem zaje¢cia pozalekcyjne sa to zajecia dzieci i mlodziezy
szkolnej, organizowane przy czynnym udziale uczestnikéw przez szkole, instytucje
wewnatrzszkolne, wybrane przez nich dla spedzenia czasu wolnego, przynoszace-
go wypoczynek i rozrywke, ksztalcace i doskonalagce wewnetrznie, dajace okazje
do spotecznego dzialania, a réwnoczes$nie uczace samodzielnego gospodarowania
czasem pozostajgcym po wypelnieniu obowigzkéw zwigzanych z lekcjami i innych
(Ziotkowski, 2014, s. 94).

2.4. Organizacja procesu ksztalcenia

Jednym z gléwnych warunkéw $wiadomego i celowego dzialania jest planowa-
nie. Polega ono na gruntownie przemyslanym przewidywaniu przebiegu i wynikow
zdarzen w procesie dydaktycznym. Z jednej strony przewidywanie obejmuje projekt
czynnosci (zadan), jakie majg zosta¢ wykonane w ustalonym terminie, a z drugiej
wskazuje wykonawcow, metody, Srodki i warunki, za pomoca ktérych te zadania maja
by¢ zrealizowane. Okresla ono nie tylko czas pracy nad danym tematem (w ramach
szerszego programu szkolnego), lecz determinuje réwniez tok ksztalcenia, tzn. roz-
kiad w czasie poszczegdlnych porcji materiatu.

Opinie dydaktykow na temat struktury lekeji nie sg jednolite. Z tradycji najbar-
dziej znana jest struktura jednostki lekcyjnej, jaka na przetomie XIX i XX wieku
wprowadzili herbartysci. Sg to tzw. stopnie formalne (przygotowanie, podanie, po-
wigzanie, zebranie, zastosowanie). Rowniez nawigzujacy do Deweya progresywisci
uwazali, ze lekcja powinna przebiega¢ w uporzadkowany sposéb. Jej strukture wy-
znaczaly etapy ,,pelnego aktu myslenia” (odczucie trudnosci, sformutowanie pro-
blemu, wysuniecie hipotez, weryfikacja, rozwigzanie problemu).

Obecnie panuje poglad, ze o strukturze lekcji nie powinny decydowaé czynniki
formalne, lecz cele i zadania dydaktyczne, wiek ucznidéw oraz zastosowane metody
i $rodki dydaktyczne. Lekcji nie traktuje si¢ jako zamknietej i izolowanej catosci,
lecz jako jeden z elementdéw rozbudowanego cyklu powigzanych i zazg¢biajacych
sie jednostek dydaktycznych. Ponadto wskazuje sie, Ze proces ksztalcenia jest zbyt
zlozony, aby w czasie danej lekcji udalo sie zrealizowaé wszystkie zaplanowane ele-
menty.

Zamiast o strukturze lekcji Wincenty Okon proponuje méwic o czterech typach
lekji:

o podajacym,

o problemowym,

e operacyjnym,

o ekspozycyjnym (Tamze, s. 320).
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Tym typom z kolei odpowiadajg cztery strategie ksztalcenia:

przyswajanie gotowej wiedzy - lekcja podajaca,

strategia problemowa - samodzielne zdobywanie wiedzy przez uczniéw w toku
rozwigzywania probleméw,

oddzialywanie na rzeczywisto$¢ — ¢wiczenia, praktyka, zadania,

oddzialywanie na ucznia (postawy, wartosci) - muzyka, sztuka, plastyka.

Lekcja posiada nastepujaca budowe:

czg$¢ glowna,
czes$¢ podstawowa,

czynnosci koncowe.

Niezaleznie od takiego czy innego typu kazda lekcja powinna przebiegaé wedtug
wczesniej opracowanego planu. Plan obejmuje trzy grupy czynnosci:

czynnosci przygotowawcze (np. sprawdzenie obecnosci, pracy domowej),
czynnosci podstawowe,

czynnosci koncowe.

W planie lekcji nalezy uja¢ temat, zalozone cele dydaktyczne i wychowawcze, po-
rzadek (tok) prowadzenia zajec. Bardziej szczegdtowy plan lekeji nazywany jest kon-
spektem. Obejmuje on zazwyczaj:

temat,

cele i zadania lekcji,

metody i $rodki dydaktyczne,

porzadek (tok) z rozwinigciem na poszczegélne etapy,
temat pracy domowej,

niekiedy réwniez przewidywane pytania.

Punktem wyjscia do opracowania plandw i konspektow lekeji sa plany okresowe
i roczne. Podstawe sporzadzania obu wymienionych rodzajow planéw stanowi pod-
stawa programowa ksztalcenia ogoélnego w danym przedmiocie i odnoszace si¢ do
niej wymagania egzaminacyjne.

Dobrze zaplanowana lekcja powinna spetnia¢ swoje funkcje. Wyrdznia si¢ naste-
pujace funkeje lekeji:

zapoznawanie uczniow z nowym materialem,
utrwalanie poznanego juz materialu,

sprawdzanie wiadomosci oraz umiejetnosci.

Przykladowa lekcja szkolna moze mie¢ nastepujaca budowe i strukture:
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Tab. 1. Przykladowy przebieg lekcji szkolnej

PRZEBIEG LEKC]JI SZKOLNE]

przykladowe czynnosci

przykladowe czynnosci

nowego tematu
lekcji

. Omawia

3. Projekgja filmu

ogniwa lekcji dydaktyczne nauczyciela poznawcze ucznia
1. Sprawdzenie obecnosci.
. Zapisanie nowego tematu zajec
. na tablicy. 1. Zglasza sie, gdy nauczyciel
. - . Przygotowanie materialéw wyczytuje jego nazwisko.
Czynnosci dydaktycznych Przygotowuje si¢ do lekeji
organizacyjno Yy ycznych. . rzy.go (?WLI]C sie o. ekcji
- porzadkowe. . Uruchomienie komputera, (’W}.'Jmu’JQ podrecznik, zeszyt
projektora multimedialnego. ¢wiczen, przybory do pisania).
. Rozdanie uczniom materiatow
do zajec.
. Przejscie wzdluz fawek
i sprawdzenie, ktérzy ucznio-
wie nie odrobili zadania do- . Wszyscy uczniowie otwierajg
% Fo mowego (odnotowanie braku zeszyty ¢wiczen na stronie
S gaw. eme zadania domowego w dzien- z zadaniem domowym.
zadania .
domowego niku). . Wyznaczeni uczniowie czytaja
; . Wskazanie 2 uczniéw do od- odrobiong prace domowsa.
czytania odrobionego zadania
domowego (ocena).
. Zadaje pytania zwigzane
z ostatnim tematem zajec
(konkr‘etne Py t,ai.qza P mwc?za— 1. Zgtasza si¢ i odpowiada.
jace wiadomosci, pozwalajgce o '
3 na nawigzanie do nowego 2. Wykonuje ¢wiczenia
Rekapitulacja tematu,). 3. Ws.kazanl uczniowie 0dp0w1.a-
wtérna. . Realizuje ¢wiczenie zwiazane df‘]% - POZ?Stall przygotowuja
z ostatnim tematem zajec. si¢ do lekcji.
. Odpytuje ustnie kilku uczniow | 4- Pisza kartkowke.
z minionego tematu.
. Podaje pytania do kartkowki.
4. L ) Opow1ada. nawlaztjac . Stuchajg, notuja, zapisuja te-
Nawigzanie do ostatniego tematu zajeé Ny
. mat zajec.
do tematu. (stowo wigzgce).
5. 1. Opowiada )
Realizacja . Stuchaja
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. Zadaje pytania zwigzane z te-

matem zaje¢

Zadanie domowe.

. Zadaje zadanie obowigzkowe

i dla chetnych - dodatkowe.

6. o o .| 1. Zglasza si¢ i odpowiada.
Rekapitulacia . Wspolnie z uczniami wypelnia Wybelnia zadani .
. p ) zeszyt éwiczen. . YPe nia zadania w zeszycie
pierwotna. ¢wiczen.
. Dzieli klase na zespoly i orga-
nizuje prace w grupach.
. Nauczyciel rysuje na tablicy
7z drzewko decyzyjne. . Uczniowie wypelniaja drzew-
Podsumowanie. . Wypisuje najwazniejsze hasta ko
zwigzane z tematem.
3 . Nauczyciel dyktuje notatke . Zapisuje notatke w zeszycie
I\iotatka e, lub uczr}iovx.zie tworzg notatke éinczeﬁ lub zeszycie przed-
samodzielnie. miotowym.
. Méwi konkretnie uczniom co . Zapisuje tre§¢ zadania domo-
9. majg zrobic. wego.

. Zadaje pytania uzupelniajace

do zadania domowego.

10.
Ocena.

. Odnotowanie w dzienniku lek-

cyjnym aktywnosci uczniéow

na zajeciach:

- tych, ktorzy chetnie
odpowiadali podczas
rekapitulacji wtdrnej,

- tych, ktorzy byli aktywni
podczas rekapitulacji
pierwotnej,

- tych, ktdérzy prawidtowo
i najszybciej wykonali
¢wiczenia na lekgji,

Kolejna istotng w tym miejscu kwestia s formy organizacyjne. Okreslaja one spo-
sOb organizacji pracy z uczniami - w zaleznosci od tego, kto, gdzie, kiedy i po co ma
stanowi¢ podmiot ksztalcenia. Determinowane sg przez takie czynniki, jak: cele, tresci,
wiek uczniéw itd. Formy organizacyjne dziela si¢ wedtug nastepujacych kryteriow:

o kryterium liczby uczniow:

- ksztalcenie indywidualne,

- ksztalcenie zespotowe,

- ksztalcenie grupowe,

« kryterium miejsca uczenia sie:

- zajecia szkolne (lekcje, $wietlica),

- zajecia pozaszkolne (wycieczki, zadanie domowe),
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o kryterium czasu trwania zajec:
- zajecia lekcyjne,

- zajecia pozalekcyjne (np. zajecia dodatkowe na terenie szkoty).

Proces ksztalcenia wraz z procesem wychowawczym tworzy calo$¢, ktéra Win-
centy Okon nazywa procesem edukacyjnym. W praktyce szkolnej proces ksztalcenia
i proces wychowawczy wzajemnie si¢ przenikajg. Wedlug Czestawa Kupisiewicza pro-
ces ksztalcenia wyrdznia sie tym, ze jest:

o zamierzony (celowy i $wiadomy),

 systematyczny (planowy),
o rozlozony w czasie (dlugotrwaly).

To rozrdznienie prowadzi do rozwazan na temat stylu nauczania.

Do ciekawych wnioskéw doszedl w polowie lat 60. minionego stulecia James Co-
leman. Byt on autorem stynnego raportu nazwanego od jego nazwiska Raportem Co-
lemana. Przedtozyt w nim wyniki swoich badan nad réwnoscig szans edukacyjnych
mlodziezy z rozmaitych grup etnicznych i kulturowych. Za cel postawil sobie zbadanie
wplywu elementéw procesu dydaktycznego i srodowiska spolecznego uczniéw na ich
osiagniecia szkolne. Coleman stwierdzil, ze ani wyposazenie szkoly, ani wyksztalcenie
nauczycieli nie wplywaja na wyniki osiggane przez ucznidéw. Z jego badan wynikalo,
ze biali uczniowie czynili w swoich szkolach daleko wigksze postepy niz uczniowie
z innych grup rasowych lub etnicznych. Na tej podstawie Coleman wysnul wniosek, ze
na osiagniecia dydaktyczne uczniéow najwieckszy wplyw wywieraja ich szkolni koledzy.
Raport Colemana byt druzgocaca krytyka nauczycieli i systemu szkolnego. Do tej pory
bowiem sadzono, ze o postepach uczniéw decydujg wlasnie nauczyciele i bogate wy-
posazenie szkoty. Nie dziwne wiec, ze wzburzeni pedagodzy zaczeli podwaza¢ wyniki
ekspertyzy. Chociaz wykazano, ze Coleman popetnit wiele bledéw badawczych, naj-
wigkszg jego zastuga pozostanie to, Ze rozpoczat on systematyczne badania nad proce-
sem dydaktycznym. Badacze wreszcie skupili si¢ na czynnosciach nauczycieli; zaczglo
ich interesowac, czy i jakie dzialania prowadza do wymiernych osiagnie¢ dydaktycz-
nych uczniéw. Starano sie odkry¢ zwigzek miedzy nauczaniem a wynikami uczenia sie.

Efektem tych badan jest wyodrebnienie trzech opisanych nizej stylow nauczania.

1. Styl kierowniczy

W stylu tym nauczyciel odgrywa zasadniczg role. Pracuje on niczym wykwalifiko-
wany menedzer, ktéry organizuje uczenie si¢ i zarzadza nim. Gléwny nacisk kfa-
dzie sie na zdobywanie przez uczniéw kompetencji. Dzielac czas jednostki lekcyj-
nej na czas przydzielony i czas zajety, nauczyciel stara si¢ jak najlepiej wykorzysta¢
czas przydzielony. Zajmuje go w zaplanowany sposéb tak, aby uczen odniést jak
najwiekszg korzys¢. W tym celu zarzadza on pracg klasy w sposob zdecydowany,
jak menedzer. Na jego efektywnos$¢ wplywa przede wszystkim to, ze udziela:

o wskazowek naprowadzajacych,
 korygujacych informacji zwrotnych,

e wzmocnien.
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Wskazéwki naprowadzajace to jakby mapy albo drogowskazy. Nauczyciel postuguje
sie nimi, zeby ukierunkowa¢ uwage uczniéw na to, czego i jak maja sie uczy¢. Ko-
rygujace informacje zwrotne to po prostu szybkie poprawianie bledow w trakcie
moéwienia lub pisania. Wzmocnienia - od lekkiego usmiechu, przez stopnie, az do
nagrod za aktywnos¢ i prace. Punktem krytyki w tym stylu moze by¢ to, ze praca
nauczyciela przypomina nieco prace szefa fabryki, brygadzisty przy tasmie produk-
cyjnej albo poganiacza na galerach. Podkreslanie znaczenia zadania, wykonanie
obowigzku, osiagniecie rezultatu, odpowiedzialno$¢ za brak postepow — to wszystko
odsuwa na plan dalszy samego cztowieka, zar6wno osobe nauczyciela, jak i ucznia.

. Styl terapeutyczny

Nauczyciel wnika w osobowos¢ wychowanka, pielegnuje ja i wspomaga; stuzy
rozwojowi. GIéwny nacisk kladzie na spelnienie si¢ ucznia jako czlowieka oraz
realizacj¢ jego duchowego i intelektualnego potencjatu. Celem nauczania w sty-
lu terapeutycznym jest wyposazenie ucznia w umiejetnosci, ktére umozliwiag mu
stanie sie autentycznym czlowiekiem, osobg zdolng do samookreslenia przez §wia-
dome wybory. Dlatego nauczyciel jako terapeuta skupia si¢ przede wszystkim na
uczniu. Stara si¢ umozliwi¢ mu poznanie siebie samego. Uwaza, ze napelnienie
gltowy ucznia ,,martwg” wiedzg nic nie daje. Jest przekonany, ze wiedza szkolna
musi by¢ dla uczniéw czyms$ znaczacym (np. czytanie lektur zaproponowanych
przez uczniow). W tym sensie swoja role widzi przede wszystkim w tym, aby przez
nauczany przedmiot pomagaé uczniom w ksztaltowaniu swojej tozsamosci. Na-
uczyciel wspiera ich i ukierunkowuje tak, by stawali si¢ ludZzmi autentycznymi. Au-
tentyzm jest najwazniejszym celem jego pracy. Styl terapeutyczny wiele zawdzie-
cza psychologii humanistycznej. Podkresla si¢ w niej niepowtarzalnos¢ jednostki
i samorealizacje jako droge rozwoju indywidualnego. Osobg w pelni rozwinieta
jest kto$, kto posiada zharmonizowang osobowo$¢, kto uksztaltowal w sobie takie
cechy charakteru, jak autonomia, tworczo$¢, niezalezno$é, altruizm.

. Styl wyzwalajacy (emancypacyjny)

Pytanie, jakie sobie stawia nauczyciel pracujacy w tym stylu, dotyczy tresci ksztal-
cenia: Jak nauczy¢ tego materiatu? W jaki sposob przekazac go, aby uczen zrozu-
miat? Dlatego nauczyciel szuka najlepszego podrecznika, odpowiednio dobiera
zeszyty ¢wiczen, opracowuje wlasne srodki dydaktyczne, zbiera pomoce naukowe
(plakaty, wykresy, grafy, filmy itp.). Chodzi mu o to, aby wyzwoli¢ umyst ucznia
z wiezow wiedzy fatszywej czy w ogéle z braku wiedzy. Styl wyzwalajacy to manie-
ra nauczania (specyficzny sposéb wykonywania czynnoséci zawodowych), w ktorej
nauczyciel kfadzie nacisk na tresci ksztalcenia. W tym celu stara si¢ on jak najwier-
niej odda¢ nauczang przez siebie dziedzing wiedzy. Oprocz tego uwaza, Ze uczen
uczac sie, nie tylko zdobywa nowe wiadomosci, umiejetnosci czy sprawnosci, ale
ponadto formuje przymioty swego ducha i cechy charakteru. To wlasnie prowadzi
do wyzwolenia (emancypacji). Sednem tego nauczania jest uwolnienie z nieu$wia-
domionych wigzéw w sposobie myslenia. Wiezy te pochodzg zdaniem pedagogdw
swyzwolenia” z uprzedzen narzuconych przez system spoleczny (pochodzenie,
klasa, kultura), w ktérym zyje uczen.
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Zaden z przedstawionych powyzej styléw nauczania nie wystepuje w rzeczywisto-
$ci w czystej formie. Konieczno$¢ mieszania ich stawia przed nami pytanie o zasade
wyboru poszczegolnych elementéw — a tym samym o zasade nauczania.
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3.
CELE KSZTALCENIA

W nauczaniu mamy do czynienia z ogélnymi okresleniami stanu, jaki powinien
zostac osiagniety na koncu dziatania (cel). Opisujg go zaréwno dyrektywy edukacyj-
ne, jak i uczestnicy ksztalcenia: uczniowie, ich rodzice i nauczyciele.

Cele ksztalcenia sg tym, do czego dazy si¢ w procesie ksztalcenia. Innymi stowy:
to $wiadome i zalozone efekty, ktére zamierza si¢ osiagna¢ w procesie ksztalcenia. Cel
dydaktyczny stanowig komunikaty, ktore wyrazaja zamiary nauczyciela oraz to, jakie
zmiany maja zachodzi¢ w uczniach; uznac je mozna niejako za mapy drogowe umoz-
liwiajgce nauczycielowi i uczniom orientowanie sie, gdzie zmierzajg i w jakim punkcie
drogi si¢ znajduja (Okon, 2003, s. 65).

Miejsce celow ksztalcenia w strukturze ksztalcenia szkolnego zaprezentowane zo-
stalo na ponizszym schemacie:

Rys. 5. Miejsce celéw ksztalcenia w strukturze procesu ksztalcenia

sl

"""""""""""" STANDARDY WYMAGAHN
ZADANIA ZAWO DOWE
W ZAWODZIE ' i EGZAMINACYJNYCH

PODSTAWA PROGRAMOVVA
KSZTAL CENIA W ZAWODZIE

- -

CELE
* KSZTAL CENIA

l

TRESCI
KSZTALCENIA

L > l - A

METODY, FORMY
I ORGANIZACJA
KSZTAL CENIA

l

OCENA
KSZTAL CENIA ~

POTWIERDZANIE K\VALIFKACJ ZAWODOVYCH ORAZ
ZEWNETRZNE SPRAWDZANIE WYNIKOW KSZTALCENIA

ZMANY TRESCI PRACY — NOWE ZADANIA
| KOMPETENC.JE NIEZBEDNE DO ICH WYKONYWANIA

PROGRAM KSZTAt CENIA ZAWODOWEGO

Zrodto: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Przy wyznaczaniu celow ksztalcenia nalezy uwzglednié¢ nastepujace dokumenty:
o podstawe programowg ksztalcenia ogdlnego,
o program nauczania w danej klasie,

o standardy wymagan egzaminacyjnych.

W procesie ksztatcenia wyrdzni¢ mozemy nastepujace cele ksztalcenia:

o cele poznawcze, ktére dotycza proceséw poznawczych, takich jak myslenie,
spostrzeganie czy analiza,

o cele emocjonalne - dotyczg uczenia sie poprzez przezywanie,

o cele psychomotoryczne - sg zwigzane z przemieszczaniem si¢, wykonywaniem
pewnych czynnosci.

Z kolei wedlug Wiestawa Okonia cele ksztalcenia podzieli¢ mozna na:

o cele rzeczowe (uczestnictwo w przeksztalcaniu rzeczywistosci),

o cele podmiotowe (poznanie siebie, swoich zainteresowan i brakow).

Cele mozna takze podzieli¢ na poznawcze, ksztalcace i wychowawcze. Ich zakres
przedstawiony zostal na ponizszym schemacie.

Rys. 6. Cele dydaktyczne i ich rodzaje

CELE
DYDAKTYCZNE

CELE POZNAWCZE

To dazenie do ,,wyposazania uczniow w
zakres wiedzy, pozwalajacy ksztaltowac
zdolnosci, zainteresowania,

umiejetnosci i nawyki”

CELE WYCHOWAWCZE

To ksztaltowanie postaw i zachowac
uczacych sie w powiazaniu z wiedza

oraz umiejetnosciami.

{Muszynski 1972) (Nawroczynski 1961, Nowacki 1979 )

CELE KSZTALCACE

To ,,umiejetnosci interpretacji i transferu
posiadanych wiadomosci oraz stosowanie
ich w praktyce”, np. w rozwiazywaniu
zadan praktycznych

(Nawroczynski 1961, Nowacki 1979)
Zrédlo: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Tres¢ celow ksztalcenia okreslana jest przez plany nauczania i program naucza-
nia. Plany nauczania dotyczg konkretnych szkot i obejmujg dany zakres przedmiotow
wraz z liczbg ich godzin w poszczegolnych klasach oraz rozklad na poszczegdlne lata
nauki. Z kolei program nauczania zawiera podstawy programowe i opisuje kolejno$¢
przyswajanego przez ucznia materialu nauczania.
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Cele ksztalcenia posiadaja takie cechy, jak:
o dostrzegalnos$¢,

o konkretno$¢,

o logicznos¢,

o osiagalnos¢,

o precyzyjnosc,

o realnos¢,

e 1ZeCZOWOSC,

o tworczosé,

o wykonalnos¢.

Funkgje, jakie majg spelnia¢ cele, sg nastepujace:
o funkcja koordynujaca (punkt odniesienia),
 funkcja motywujaca,

« funkcja organizacyjna (cale dzialanie),

o funkcja regulacyjna,

o funkcja ukierunkowujaca,

o funkcja zapewniajgca trwale wartosci.

Hierarchia celow zakfada:

o rozwoj osobowosci,

o ksztaltowanie postaw,

o ksztaltowanie wartosci i §wiatopogladu,

o przygotowanie do samodzielnego rozwoju,
o wiadomosci,

o wiedze encyklopedyczna.

Wedtug kryterium stopnia konkretyzacji wyrdznia si¢ nastepujace rodzaje celow:

1. cele ogdlne - ich adresatem jest nauczyciel, jego zamyst i strategia dziatania;
cele te okreslajg, co ma osiggnaé nauczyciel, ukierunkowuja to, co podczas pla-
nowanej lekcji bedzie doskonalone, ksztaltowane, rozwijane, poznawane, zdo-
bywane, ¢wiczone i przezywane przez uczniow;

2. cele szczegdtowe (czyli operacyjne) — ich adresatem jest uczen; sa one wezsze,
sprecyzowane i skonkretyzowane, okreslajg konkretne zachowania ucznia.

Cele szczegdtowe moga by¢:

o obserwowalne, gdyz stanowia konkretny opis zachowania;

o nieobserwowalne gdyz dotycza czynnoéci okreslanych czasownikami (np.
»znaé’, ,wiedziel, ,potrafi¢” itp.).
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Cechy celéw operacyjnych, ktére z kolei wyréznit Ch. Galloway, to:

o formuluje si¢ je z perspektywy ucznia,

 sg opisem konkretnych zachowan,

o moga obejmowac¢ pewne warunki ograniczajace, dotyczace czasu, miejsca czy
$rodkéw dydaktycznych,

o moga dotyczy¢ roznych typoéw zachowan ucznia (poznawczych, emocjonal-
nych czy psychomotorycznych).

Powyzsze uwarunkowania opisu i wlasciwosci celow ksztalcenia zaprezentowane
zostaly na ponizszym schemacie:

Rys. 7. Podzial celow operacyjnych

/ - \

CELE al KSZTALCENIA _ CELE

NAUCZANIA PROGRAMOWE

Politykaedukacyjna — CELE OGOLNE «—— Podstawyprogramowe
|

Y

Mutorzyprograméw  ——»|  CELEPOSREDNE | programynauczania

\J

CELE SZCZEGOLOWE Rozklady materialu
Szkoly i nauczyciele — (cele operacyjne) +—— nauczania, konspekty
lekeji

[
[ 5 2

CELE DYDAKTYCZNE

» CELEPOZNAWCZE (WIEDZA)
+ CELEKSZTALCACE (UMIEJETNOSCI)
+ CELEWYCHOWAWCZE (POSTAWY

Zrédlo: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Do realizacji kierunku wskazanego przez cele ogélne niezbedna jest umiejetnosc
przektadania ich na cele szczegdtowe (tzw. cele operacyjne). Opis ten ma by¢ na tyle
doktadny, by umozliwi¢ planowanie procesu edukacyjnego i jego ocene. W ocenianiu
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chodzi o stwierdzenie, na ile zamierzone cele zostaly zrealizowane, innymi stowy: czy
w danym zakresie tematycznym powstala u ucznia edukacyjna warto$¢ dodana. Pla-
nujac nauczanie, nauczyciel musi zatem dokonywac¢ operacjonalizacji celéw ksztalce-
nia. Przez operacjonalizacje nalezy rozumie¢ czynno$¢ uszczegétowiania celéw ogol-
nych - w jej wyniku uzyskuje sie informacje o nastepujacych elementach:

o oczekiwane efekty: zachowanie lub wiedza koricowa (co?),

» warunki, w ktorych majg by¢ ujawnione te efekty (gdzie?, kiedy?),

o kryteria, wedlug ktérych efekty konicowe zostang ocenione (jak?).

Operacjonalizacja polega zatem na zamianie celéw ogoélnych na cele szczegélowe.
Proces ten zawiera trzy wazne czynniki:

o konkretyzacje,

e precyzowanie,

o uszczegdlowienie.

Narzedziem operacjonalizacji celu jest taksonomia. Oznacza ona hierarchiczne
ujecie celow ksztalcenia polegajace na tym, iz wyzsze kategorie obejmuja te nizsze, co
oznacza, ze osiagniecie celu wyzszego wymaga wczesniejszego osiagniecia nizszego.

Graficzng prezentacje hierarchicznego ujecia celéw ksztalcenia od ogdlnych, po-
przez posrednie, do szczegdtowych ukazuje ponizszy schemat.

Rys. 8. Hierarchiczne ujecie celow ksztalcenia

CELE OGOLNE
Cele ksztalcenia
w podstawie
programowej

CELE POSREDNIE
Cele ksztalcenia programach nauczania

I O

Operacjonalizacja celow ksztalcenia
QD OGOLU DO SZCZEGOLU

Czy mieszcza sie w celach ogélnych?
0D SZCZEGOLU DO OGOLU

CELE $ZCZEGOLOWE (OPERACYJNE)
Cele ksztalcenia formulowane przez nauczycieli

Lttt

Zrodto: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Pierwsza w dziejach dydaktyki taksonomie wprowadzit w polowie lat 60. XX wie-
ku Benjamin Bloom, amerykanski pedagog zajmujacy si¢ teorig programu ksztalcenia
(ang. curriculum). Pojecie taksonomii zapozyczyl on z biologii. Lacza si¢ w nim dwa
greckie terminy: taxis (porzadek) i nomos (prawo). Od czaséw Blooma zatem takso-
nomia oznacza hierarchiczny uklad celow ksztalcenia. Autor 6w wyodrebnia cztery
dziedziny celéw ksztalcenia:

o emocjonalng,

o poOznawcza,

» $wiatopogladowa,

o praktyczna.

Taksonomia celow ksztalcenia zaproponowana przez Blooma przedstawia sie na-
stepujaco:

o wiedza,

e Zrozumienie,

e zastosowanie,

o analiza (,,dlaczego?”),

 synteza (czyli rozwigzanie problemu),

o ocena (sformulowanie osadu na dany temat).

Rys. 9. Hierarchiczne ujecie celéw ksztalcenia wg. B. Blooma

Zrozumienie

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Réwniez Bolestaw Niemierko zaproponowat swoja taksonomig celow ksztalcenia.
Gléwne dziedziny w tej taksonomii to:

o dziedzina emocjonalna (postawy i wlasne dziatania ucznia),

o dziedzina praktyczna (postepowanie zgodnie z przyjetymi wartosciami),

o dziedzina $wiatopogladowa (system wartosci ucznia),

o dziedzina poznawcza (zdobyte umiejetnosci, ktére moga zosta¢ zastosowane
w odpowiednich sytuacjach problemowych) (Niemierko, 2002, s. 31).

Dla kazdej z dziedzin Niemierko wyznaczyl cztery hierarchicznie uporzadkowane
stopnie realizacji (A - B — C - D). Pofaczenie wszystkich dziedzin procesu edukacyj-
nego i stopni realizacji tworzy szczegélowy taksonomie celow ksztalcenia (Niemierko,

1997, s. 85).

Tab.2. Cele ksztalcenia wg. B.Niemierki

POZNAWCZE PRAKTYCZNE WYCHOWAWCZE
Intelektualne Psychomotoryczne Motywacyjno-emocjonalne
POZIOM | KATEGORIA | POZIOM | KATEGORIA | POZIOM | KATEGORIA
A. A.
. . A. .
Zapamigtanie . . Uczestnictwo
. .. Nasladowanie . )
wiadomosci w dziataniu
I
. L L.
Wlafd,o_ B Dziatania Dzialania
mosci : B.
Zrozumienie B. .
. ot . Podejmowa-
wiadomosci Odtwarzanie . .
. nie dzialania
(wyjasnianie)
¢ g‘rawnos’c’
Stosowanie p' . (@
. . dziatania ..
wiadomosci Nastawienie
. w statych s
w sytuacjach na dziafanie
N warunkach
11. ypowy 11. (typowych) | |
Umiejet- Umiejet- )
- 2t Postawy
nosci D. nosci
. D. D.
Stosowanie 3z ]
] 2 Sprawnos¢ System dzia-
wiadomosci . . p
. dzialania fan
w sytuacjach . : N
w zmiennych (internalizacja
problemo- s
warunkach wartos$ci)
wych

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. 3. Taksonomia celéw poznawczych

~ TAKSONOMIA CELOW POZNAWCZYCH

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
1. A. Zapamietywanie | Przypominanie sobie pewnych terminow, faktow,
Wiadomosci wiadomosci praw i teorii naukowych. Wigze sie to z elementar-
nym poziomem rozumienia tych wiadomosci; uczen
nie powinien ich myli¢ ze sobg ani znieksztalcac.
'B. Zrozumienie Przedstawianie wiadomosci w innej formie niz byly
wiadomosci zapamietane, podporzadkowane i streszczanie, czy-
nienie podstawa prostego wnioskowania.
Il. |C. Stosowanie wia- | Praktyczne posfugiwanie si¢ wiadomosciami we-
Umiejetnosci domosciwsy- | dlug podanych uprzednio wzorow. Cel, do ktorego
tuacjach typo- | wiadomosci majg by¢ stosowanie, nie powinien by¢
wych bardzo odlegly od celow osiagalnych w toku cwi-

| D. Stosowanie wia-
domosci w sy-
tuacjach pro-
blemowych

czen szkolnych.

Formutowanie problemow, dokonywanie analizy
i syntezy nowych zjawisk, formutowanie planu dzia-
tania, tworzenie oryginalnych przedmiotow i warto-

$ciowanie przedmiotow wedtug pewnych kryteriow.

Zrédlo: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Tab. 4. Taksonomia celéw praktycznych

TAKSONOMIA CELOW PRAKTYCZNYCH

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
I A. Planowe spostrzeganie przedmiotow i dziatania wzo-
Dzlakania Nasladowanie | rowych w zwiazku z tymi przedmiotami oraz etapowe
dziatania wykonywanie wlasnych dziatan z systematyczna kon-
trola kazdego elementu przez poréwnanie ze wzorem,
pod ewentualnym kierunkiem nauczyciela
B. Wykonywanie dziafania praktycznego w catosci bez
Odtwarzanie koniecznosci jednoczesnego obserwowania wzoru,
dziatania ale z niewielkq jeszcze ptynnoscig i skutecznoscia.
Uczen koryguje dziatania na podstawie wiasnego do-
Swiadczenia i jest w stanie cwiczy¢ je samodzielnie.
II. C. Doktadne wykonywanie wyuczonego dzialania prak-
Umiejetnosci | Sprawnosc dziata- !:ycznego i o_siqga’nig zamiergonego v_vyniku, j_eieli_
niaw stalych wa- | |s_totne okollcznosc! tego dnal;_nla nie ulegajg zmia-
runkach | nie. Ewentualna zmiana sytuaciji, a zwlaszcza potrze-
| ba koordynacji tego dziatania z innymi ztozonymi
! czynnosciami, zaktoca jednak jego ptynnosé, a do-
' stosowanie do zmiany pochlania wiele energii.
D. ' Automatyzacja dzialania pozwalajaca na uzyskanie
Sprawnosc¢ dziafa- najwyzszej sk_utecznos_ci przy ba_lrdzo r_1ie\n_rielki_m je_lst
niawzmiennych | _elastyczna, a jego powiazanie z innymi dziataniami
warunkach | jest harmonijne.

Zrédlo: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Tab. 5. Taksonomia celéw motywacyjnych

TAKSONOMIA CELOW MOTYWACYJNYCH

Poziom

Kategoria

Czynnosci ucznia

L.
Dziatania

Il.
Podstawy

A.

Uczestnictwo
w dziataniu

Swiadome i wazne odbieranie okreslonego rodzaju
bodzcow oraz wykonywanie czynnosci odpowiadaja-
cych przyjetej roli, jednak bez wykazywania inicjatywy.
Uczen ani nie unika danego rodzaju dziatania, ani tez
go nie podejmuje z wiasnej woli, chetnie natomiast
dostosowuje sie do sytuacji.

B.

Podejmowanie
dziatania

C.

Nastawienie na
dziatanie

Samorzutne rozpoczynanie danego rodzaju dziatania

i wewnetrzne zaangazowanie w wykonywanie danego
rodzaju czynnosci. Uczen nie tylko dostosowuje sie do
sytuacji, w jakiej sie znalazt, ale i organizuje jg w pe-
wien sposob. Jest to jednak postepowanie mato jesz-

cze utrwalone.

Konsekwentne wykonywanie danego rodzaju dziatania
na skutek trwatej potrzeby wewnetrznej i dodatniego
wartosciowania jego wynikow. Uczen jest zwolenni-

kiem tego dziatania i zacheca do niego innych; pogla-

dom jego brak jednak szerszego uogdlnienia i pelnej

spoistosci.
D. Regulowanie okreslonego typu dziatalnosci za pomoca

oo harmonijnie uporzadkowanego zbioru zasad postepo-

System dziatan wania, z ktorymi uczen identyfikuje sie do tego stop-
nia, Ze mozna je uwazac za cechy jego osobowosci.
Uczen nie zawodzi nawet w bardzo trudnych sytu-
acjach, a jego dziatania odznaczaja sie skutecznoscia
oraz swoistoscig stylu

Zrédlo: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Dobrze sformulowany cel mozna pordwnaé do gorskiego szczytu, ktory kto$ chce
zdoby¢. Metafora ta do$¢ trafnie wskazuje podstawowe wiasciwosci, ktore zwigzane s
z wyznaczaniem celéw. Pierwszg z nich jest koniecznos¢ pokonania pewnego dystan-
su, ktdry dzieli nas od osiggniecia szczytu (droga), drugg fakt, ze szczyt jest dobrze wi-
doczny juz na poczatku drogi. Podobnie jest z postawionymi celami, z ktérych kazdy
powinien spetnia¢ przynajmniej dwa warunki:

« musi nas dzieli¢ od niego pewna odlegto$¢, ktora powoduje, ze podejmujemy

wysilki, aby do niego dojs¢,

o musimy go widzie¢ od samego poczatku, aby dazy¢ do jego osiagniecia (czyli

powinien on by¢ wyrazny, konkretnie opisany).

Pewnym weryfikatorem tego, czy dobrze formutujemy cel, jest reguta SMART. Po-
mimo, ze SMART jest prostg i do§¢ powszechnie znang zasada, jest ona czesto nie-
wykorzystana. Definiowanie celéw wedlug wszystkich 5 kryteriow jest sztuka dos¢
trudng i wymaga ¢wiczenia si¢ w tej umiejetnosci. Regute SMART prezentuje poniz-
szy wykres.
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Rys. 10. Reguta SMART w formutowaniu celéw

Specyficzny, czyli dobrze i precyzyjnie okreslony

¥ (3 3 3 3

Mierzalny, czyli tak skonstruowany, by w trakcie
treningu mozna bylo precyzyjnie okresli¢ przyrost
wiedzy, umiejetnosci czy tez zmiany postaw

Akceptowalny, czyli zaplanowany tak, by warunki
stawiane przed realizujacymi ten cel byly przez nich
mozliwe do przyjecia

|
Realistyczny, czyli uznany za mozliwy do realizacji

w danych warunkach (np. czasowych, finansowych
czy dydaktycznych)

A

Terminowy, czyli z okreslonymi, konkretnymi
terminami jego osiagniecia

~.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Rys. 11. Poziom wiadomosci w taksonomii czasownikéw operacyjnych

Poziom wiadomosci

A. Zapamietywanie wiadomosci(znajomosé terminow)

Uczen potrafi-

nazywac

Zdefiniowac ...

wymienic .
rozpoznac .

Zidentyfikowad ...

wyliczyc ..

(unikaé okreslef wieloznacznych np. wiedzieé")

B. Zrozumienie wiadomosci (znajomosc praw i zasad)

Uczen potrafi:

wyjasnié .
strescic ...
Zilustrowac

rozréznic ...

uporzgdkowac ...
(unikaé okreslef wieloznacznych np.  rozumieé")
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Kolejnym elementem pomocnym w formulowaniu celow przez nauczycieli sg tzw.
»czasowniki taksonomiczne”. Taksonomia to hierarchiczna klasyfikacja, ktéra okresla
porzadek poszczegolnych kategorii — od kategorii najnizszych do najwyzszych. W dy-
daktyce przez pojecie taksonomii celéw nauczania nalezy rozumie¢ pewien uklad
— hierarchiczne uporzadkowanie celéw ksztalcenia, w ktéorym pewne wyrdznione
kategorie s3 objasnione oraz powigzane z czynno$ciami uczenia si¢. Ponizej zapre-
zentowano ich liste.

Rys. 12. Poziom umiejetnosci w taksonomii czasownikéw operacyjnych

Poziom umiejetnosci

C. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych
(rozwigzywanie latwych zagadnien teoretycznych)
Uczen umie:
- rozwigzywac
— zastosowac ..
— porownac .
— sklasyfikowac ...
— narysowac
— scharakteryzowac ...
— Zmierzyc ...
— wybrac sposob
— okreslic ...
(unikac okreslen wieloznacznych np. ksztaltowaé")

D. Stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych
(zastosowanie wiedzy teoretycznej do zagadnien praktycznych)
Uczen umie:
- wykonac .
- dowiesc. .
= wykryc ...
- ocenié .
- przewidzied ...
— wnioskowac
— zanalizowad .
{unikac okreslen wieloznacznych np. ,umie”)
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4.
ZASADY NAUCZANIA

Poprowadzenie interesujacych zaje¢ dydaktycznych jest wspolczesnie niezwykle
trudnym zadaniem. Sktada si¢ na to wiele réznych czynnikdw, takich jak:

o brak stosowania lub nieumiejetno$¢ stosowania przez nauczycieli nauczania
polimetodycznego (nauczania z zastosowaniem wielu réznych metod naucza-
nia na jednej lekcji),

o dominacja werbalizmu nad dzialaniem praktycznym,

 niedostateczne umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne nauczyciel,

 niedostateczne wykorzystywanie do$§wiadczen ucznidw,

» nieodpowiedni dobdr terminologii o duzym stopniu abstrakcyjnosci,

o brak umiejetnos$ci efektywnej kontroli i oceny ucznia,

o niewlasciwy ukfad tresci nauczania (czesto brak nastepstwa tresci oraz brak
korelacji tresci nauczania miedzy przedmiotami),

o bezwzgledno$¢ wymagan.

W tej sytuacji z pomoca przychodza sformulowane przez wielu dydaktykow zasa-
dy nauczania. Zasady nauczania to normy postepowania dydaktycznego, ktérych prze-
strzeganie pozwala nauczycielowi skutecznie zaznajamiac uczniow z wiedzg, rozwijac
ich zdolnosci i zainteresowania poznawcze, wpaja¢ poglgdy i przekonania oparte na

akceptowanych spotecznie wartosciach oraz wdraza¢ do samoksztatcenia (Kupisiewicz,
2002, s. 115).

Ilo$¢ zasad, ktorymi nalezy sie postugiwaé w trakcie ksztalcenia, nie jest okre$lona.
Rézni dydaktycy przyjmujg nieco odmienne ujecia zasad nauczania, réznigce si¢ od
siebie liczbg, a takze kolejnoscia przyjetych zasad. Sg to jednak propozycje zblizone
(Poétturzycki, 2002, s. 152).

Ponizej zaprezentowano przykladowe zasady dydaktyczne sformutowane na prze-
strzeni lat przez czterech polskich dydaktykow.
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Tab. 6. Porownanie klasyfikacji zasad ksztalcenia wg. polskich dydaktykow

Klasyfikacja zasad ksztalcenia wg polskich dydaktykow

prof.
Wincenty Okon
(2003)

prof.
Czestaw Kupisiewicz
(2002)

prof.
Jozef Potturzycki
(2002)

prof. Franciszek
Bereznicki
(2011)

z. systemowosci,
z. pogladowosci,
z. samodzielnosci,
z. zwigzku teorii

z praktyka,

z. efektywnosci,

z. przystepnosci,

z. indywidualizacji
i uspoleczniania.

z. pogladowosci,

z. przystepnosci
nauczania,

z. $wiadomego i ak-
tywnego udziatu
uczniéw w procesie
ksztalcenia,

z. systematyczno$ci,
z. trwalosci wiedzy
uczniow,

z. operatywnosci
wiedzy ucznidw,

z. wigzania teorii

z praktyka.

z. pogladowosci,

z. przystepnosci
ksztalcenia,

z. systematycznosci,
z. $wiadomego i ak-
tywnego uczestnic-
twa uczniow,

z. ksztaltowania
umiejetnosci ucze-
nia sie,

z. faczenia teorii

z praktyka,

z. indywidualizacji
i zespotowosci,

z. trwalosci wiedzy,

Z. ustawicznos$ci
ksztalcenia

z. $wiadomej aktyw-
nosci uczniow,

z. podgladowosci
z. przystepnosci,

z. systematycznosci
i systemowosci,

z. faczenia teorii

z praktyka,

z. trwalosci wiedzy
i umiejetnosci,

z. indywidualizacji
i zespotowosci.

Zrédlo: opracowanie wasne na podstawie: E. Bereznicki, Podstawy ksztatcenia ogdlnego, Krakéw 2011.

Ponizej oméwione zostang wybrane z powyzszych zasad nauczania.

1. Zasada pogladowosci

Jest to jedna z najwczesniej sformutowanych zasad, a zarazem najpowszech-
niej uznawana. Jej przestrzeganie ma si¢ przeciwstawia¢ werbalizmowi, to jest
zastepowaniu przedmiotdéw nauczania przez oznaczajace je, ale czesto niezna-
ne uczniom wyrazy. Nastepstwem werbalizmu jest przyswajanie sobie przez
ucznidéw stéw bez rozumienia ich znaczenia, w wyniku czego, zamiast mysle¢
samodzielnie i logicznie, operuja oni tylko wyuczonymi na pamie¢¢ stowami
(Kupisiewicz, 2002, s. 118).

W czasach wspolczesnych z zasady pogladowosci wynikaja nastepujace postu-
laty dydaktyczne (reguty):

o bezposrednie poznanie rzeczywistosci powinno by¢ punktem wyjscia pracy
dydaktycznej z uczniami w tych przypadkach, gdy nie dysponuja oni jeszcze
zasobami spostrzezen i wrazen niezbednymi do zrozumienia omawianego

materialu,

o abyuczen mogl zdoby¢ rzetelng i operatywng wiedze, nalezy umiejetnie kie-
rowacé jego czynnosciami poznawczymi, tzn. dostarczaé mu odpowiednich
wskazowek i zwracac jego uwage na istotne cechy poznawanego przedmiotu
(Tamze, s. 119).
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2. Zasada przystepnosci w nauczaniu

Przy doborze materialu nauczyciel musi bra¢ pod uwage jego przystepnosé
dla uczniéw, a takze dostosowywaé metody nauczania do ich poziomu. Za-
sada ta bywa okreslana rowniez zasadg stopniowania trudnosci. Jako jeden
z pierwszych, Jan Amos Komenski zwracal uwage na to, ze w nauczaniu na-
lezy przechodzi¢ od tego, co dla ucznia bliskie, do tego, co dalsze. Pisat takze:
W nauczaniu nalezy przechodzi¢ od tego, co jest dla uczniow fatwiejsze, do tego,
co trudniejsze. Trzecig forma tej samej zasady jest zdanie: W nauczaniu nalezy
przechodzi¢ od tego, co jest uczniom znane, do tego, co nowe i nieznane. Z kolei
zdaniem Kupisiewicza z zasady przystepnosci w nauczaniu wynika nastepujgca
regula: W procesie ksztalcenia nalezy uwzgledniac roznice w tempie pracy oraz
stopniu zaawansowania w nauce poszczegolnych uczniow. Nieprzestrzeganie
indywidualizowania treéci i tempa uczenia si¢ wywiera bowiem niekorzystny
wplyw na postepy w nauce ucznidéw stabych, a ponadto hamuje nie tylko ich
rozwoj, ale takze pozostalych czltonkéw klasy (Tamze, s. 121).

3. Zasada $wiadomego i aktywnego udziatu uczniéw w ksztalceniu

Zasada ta zwraca uwage na ucznia. Nauczyciel powinien poznaé potrzeby po-
znawcze i zainteresowania swoich uczniéw oraz je rozwijaé. W zasadzie tej na-
lezy wprowadza¢ wiele szczegotowych regul dydaktycznych:

 nauczyciel powinien stara¢ si¢ pozna¢ indywidualne potrzeby spoteczen-
stwa, kultury oraz zadania edukacji;

« nauczyciel powinien stawia¢ uczniéw w sytuacjach wymagajacych od nich
dostrzezenia i wyjasnienia podobienstw i niezgodnosci miedzy obserwowa-
nymi faktami a posiadang wiedza;

o+ nauczyciel powinien stwarza¢ warunki sprzyjajace wdrazaniu uczniéow do
zespotowych form pracy (Pétturzycki, 2002, s. 155).

4. Zasada systematycznosci

Proces dydaktyczny jest lanicuchem dzialan, ktdre sa ze sobg $cisle powigza-

ne. Przebiega on plynnie i zapewnia spodziewane wyniki tylko wtedy, gdy jest

odpowiednio uporzgdkowany. Z zasady systematyczno$ci mozna wyprowadzi¢

szereg regut dzialania pedagogicznego, np.:

o poczatkiem zaznajamiania uczniéw z nowym materialem jest uprzednie
okreslenie stanu ich wiedzy wyjs$ciowej na dany temat;

o lekcja powinna mie¢ ustalony ,,punkt ciezkosci’, wokot ktdrego koncentro-
wana jest uwaga uczniow;

» zaznajamianie uczniéw z nowym materiatem wymaga podzielenia go na
mniejsze fragmenty, uporzadkowane w logiczng strukture;

+ na koncu lekeji powinno si¢ syntetycznie powtdrzy¢ najwazniejsze wiado-
mosci (Kupisiewicz, 2002, s. 125).

5. Zasada trwalosci wiedzy uczniow
Trwalo§¢ zapamigtywania i reprodukeji wiedzy zalezy od wielu czynnikéw.
Wazna role odgrywa w tym zainteresowanie i znaczenie, jakie uczen przypisuje
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przyswajanemu materialowi. Nalezy jednak mie¢ na uwadze fakt, ze pamigé
ludzka jest wybidrcza - nie mozemy pamietaé wszystkiego. Stad w procesie dy-
daktycznym tak istotne jest podejmowanie dziatan w celu wsparcia uczniow
w zapamietywaniu wiedzy. Do tych dzialan nalezy m.in.:

o powtarzanie materiatu i ¢wiczenie,
 systematyzowanie nowych zagadnien i taczenie ich z poprzednimi,
« kontrola wynikéw nauczania (Bereznicki, 2011, s. 109).

Zasada operatywnosci wiedzy uczniow

Nierzadko wiedza przekazywana w szkole jest pasywna. Stad nauczyciel powi-
nien zwraca¢ uwage na to, by uczniowie nie tylko przyswajali sobie okreslone
partie materiatu i reprodukowali je, ale réwniez posiedli umiejetnoé¢ ich stoso-
wania. Szczegdlnie przydatne jest tutaj nauczanie problemowe. Dzigki faczeniu
teorii z praktyka nastepuje istotne poglebienie rozumienia wiedzy (Kupisie-
wicz, 2002, s. 128).

. Zasada indywidualizacji i zespotowosci

Zasada ta sprowadza sie do takiej organizacji procesu nauczania / uczenia sig,
w ktorej z jednej strony uwzgledniane s3 indywidualne mozliwosci kazdego
ucznia, z drugiej za$ uwzgledniona bedzie wspodtpraca i wspétdziatanie wszyst-
kich uczniéw w klasie. Zasada ta postuluje bowiem zachowanie indywidualne-
go podejécia do kazdego ucznia w warunkach pracy zespotowej (Bereznicki,
2011, s. 110).

Zasada laczenia teorii z praktyka

Stuzy przygotowaniu uczniéw do racjonalnego postugiwania si¢ wiedzg teore-
tyczng w roznorakich sytuacjach praktycznych, do przeksztalcania otaczajacej
rzeczywisto$ci. Zasada ta ma duze znaczenie w procesie ksztalcenia zawodo-
wego, gdzie jest najwiecej okazji do bezposredniego taczenia teorii z praktyka
(Potturzycki, 2002, s. 157).

Zasada ustawiczno$ci ksztalcenia

W procesie uczenia si¢, aktualizowania zdobytej wiedzy, podnoszenia kwali-
fikacji, nadgzania za rozwojem nauki i techniki przede wszystkim zapewnia
mozliwos¢ stalego rozwoju i wzbogacania osobowosci. Zasada ustawicznosci
ksztalcenia wyraza przede wszystkim to, ze proces dydaktyczny nie jest incy-
dentalny, a tworzy systematyczny i $wiadomie prowadzony krag dzialan po-
znawczych i wychowawczych w celu stalego rozwijania wiedzy i osobowosci
(Tamze, s. 159).

Stosujac wyzej przedstawione zasady nauczania, nalezy jednocze$nie pamietaé
o pewnych regutach prowadzenia zaje¢, takich jak:

postepowanie zgodnie z zasadg trwalto$ci wiedzy,
powtarzanie tego samego w réznych kontekstach, z réznymi przyktadami,

stosowanie réznych srodkéw i symboli,

56



TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTALCENIA

o odwolywanie si¢ do zainteresowan ucznidw,

o stosowanie zachet, pochwal,

o odwolywanie si¢ do praktyki,

o utrwalanie wiedzy przez umiejetnosci,

» ukazywanie uczniom przydatnosci tresci zaje¢,

o dokonywanie poréwnan, syntez, uogdlnien i skojarzen,
o zachowywanie przystepnosci terminéw i poje¢,
 stosowanie starannego jezyka wypowiedzi,

 stopniowanie trudnosci (przechodzenie od najtatwiejszego do najtrudniejsze-
go, od prostego do ztozonego, od znanego do nieznanego),

o laczenie tego, czego uczacy ma sie nauczy¢, z tym, co juz wie,

o stosowanie zasady korelacji tresci nauczania (przenikania sie tresci),

» niewprowadzanie wiadomosci, ktore nie sg potrzebne do zaje¢,

 stworzenie pozytywnego stosunku do zajec,

o nieustanne motywowanie uczniow (warto uczyni¢ tak, aby uczen traktowat

kazde dobrze wykonane zadanie jako swoj osobisty sukces).

Podczas wykorzystywania w praktyce zasady ksztalcenia oraz wymienionych po-
wyzej regutl realizacji zaje¢ nie mozna oczywiscie zapomina¢ o kwestii skutecznosci
ich realizacji. Skuteczno$¢ te ilustruje ponizszy schemat.

Rys. 13. Skutecznos¢ oddzialywan dydaktycznych

Ludzie generalnie

amiétajt Poziom
P : abstrakcji
10% tego, co czytajt / Czytanie \
Odbidr werbalny
10% tego, co s¥ysz: / Sduchanie \
30% tego, co widz: Oglt danie obrazéw
nieruchomych
Oglt danie obrazé h h Odbi6r wizualny
anie obrazéw ruchomycl
50% tego, co widz: / 9 y \

i 1
{Issz / Demonstaracja \

70% tego, co mowit / Aktywne "“zwiedzanie" \
i piszt S3szenie, méwienie,

/ Dramatyczne prezentacije \ widzenie i robienie
90% tego, co / Gry z podzia’em na role i symulacje \
méwil podczas
wykonywania / Zastosowanie w praktyce \

/ 227 Przyszioaee 727 \

Zrédlo: opracowanie whasne.
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5.
SRODKI DYDAKTYCZNE

Srodki dydaktyczne pelnig wazng role w rozwoju wyobrazni, my$lenia, wplywaja
na lepsze i szybsze opanowanie wiadomosci i umiej¢tnoéci. Badania (o ktérych mowa
w Dydaktyce ksztalcenia ogélnego F. Bereznickiego) wykazaly, ze przy nauczaniu wer-
balnym uczniowie przyswajaja do 35% przekazywanych wiadomosci, natomiast przy
zastosowaniu odpowiednich srodkéw dydaktycznych zwigksza sie zakres przyswojo-
nych wiadomosci do 85%. Srodki audiowizualne pelnig szczegdlng role, gdyz ogra-
niczaja uczenie si¢ werbalne z ksigzek na rzecz poznania bezposredniego. Przyblizaja
uczniom dosy¢ dokladnie poznawang rzeczywistos¢, gdyz ukazujg rzeczy, procesy i zja-
wiska w sposob mozliwie wierny w ich autentycznym otoczeniu, w ruchu, w kolorze.

5.1. Stosowanie $rodkow dydaktycznych w procesie ksztalcenia
W procesie ksztalcenia $rodki dydaktyczne spelniaja wiele funkeji, m.in:

« motywacyjna — polega na wywolaniu pozytywnego nastawienia do uczenia si¢
poprzez budzenie zaciekawienia i zainteresowania dla przedmiotu poznania;
poprawnie wykonane pod wzgledem pedagogicznym, technicznym i artystycz-
nym $rodki dydaktyczne wywolujg nie tylko przezycia intelektualne, ale row-
niez wzruszenia, przezycia emocjonalne, przez co z kolei rozbudzajg zaangazo-
wanie, zaciekawienie i zainteresowanie materiatem nauczania;

o poznawcza - polega ona na tym, Ze uczacy sie dzieki srodkom poznaje bezpo-
srednio okreslong rzeczywistosé;

o dydaktyczng - $rodki dydaktyczne sa dla uczniéw gtéwnym zrédltem wiado-
mosci, utatwiajg ich zrozumienie, utrwalenie i sprawdzenie stopnia ich opano-
wania, s3 niezbedne w trakcie weryfikowania hipotez;

o wychowawczg — polegajaca na pobudzaniu sfery emocjonalnej, na wywotaniu
przezy¢ i ksztaltowaniu postaw uczniéw (Bereznicki, 2007, s. 355).

Srodki dydaktyczne, dzieki zastosowaniu nowych form technicznych, moga
zwiekszaé efektywno$¢ w procesie ksztalcenia. Wykorzystanie nowoczesnych $rod-
kow jest niezbednym warunkiem prawidtowego procesu nauczania. W zwigzku z tym
powinny one wystepowaé w kazdym z etapdw procesu ksztalcenia — zaréwno przy
opracowywaniu nowego materiatu, ksztalttowaniu u uczniéw nowych umiejetnosci,
zdolnosci, jak i w trakcie utrwalania, kontroli i oceny. Powinny pojawi¢ si¢ réwniez
podczas stosowania zdobytych wiadomosci w praktyce i rozwijaniu zdolnosci po-
znawczych uczniow.
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O wzroscie efektywnosci pracy nauczyciela i ucznia nie przesadza ilo§¢ srodkow
dydaktycznych uzytych w procesie ksztatcenia. Sam srodek dydaktyczny nie decydu-
je bowiem o efektach, ale jego wlasciwe wykorzystanie w zorganizowanym procesie
ksztalcenia nastawionym na realizacj¢ zalozonych celéw (Tamze, s. 357).

Srodki dydaktyczne nie powinny by¢ stosowane tam, gdzie jest mozliwo$¢ pozna-
nia rzeczywistosci w sposob bezposredni. Nalezy oglada¢ i pokazywac rzeczy, obiekty,
czynnosci w sposob bezposredni w naturalnej sytuacji. Dopiero gdy nie ma mozliwo-
$ci bezpo$redniego poznania rzeczywistosci, wlasciwym jest zastosowanie srodkow
dydaktycznych, ktore zastepuja naturalng sytuacje. Szczegdlnie dotyczy to zjawisk,
obrazéw i zdarzen odlegtych w przestrzeni, ktérych uczen nie jest w stanie zaobser-
wowa¢ w warunkach naturalnych (w sposdb bezposredni), np. wylot w kosmos, lub
gdy juz dane zjawiska przeminely, np. kultura starozytnych Egipcjan (Pdtturzycki,
2002, s. 315). Kolejna sytuacja moze by¢ zjawisko lub przedmiot, ktorego cztowiek nie
jest w stanie poznac bezposrednio ze wzgledu na ograniczone mozliwosci wlasnych
receptorow lub szkodliwos¢ badanego $rodowiska, np. walka biatych krwinek z bak-
teriami. Tego rodzaju zjawiska mozna zaobserwowac¢ dzigki technice filmowej, elek-
tronowej. Srodki wizualne umozliwiaja bowiem obserwacje i zrozumienie zjawisk,
prawd przyrody i techniki.

W zaleznosci od tematu i celu zaje¢ odpowiednio wykorzystywane byly dostepne
srodki dydaktyczne. Najczesciej taczono srodki z trescig wypowiedzi nauczyciela
lub trescia podrecznika, tak aby uczen mégt zapoznacd si¢ z zagadnieniami, je zrozu-
mie¢ i zapamietaé. Srodki wystepowaly zatem jako uzupehienie stéw nauczyciela.
Taki sposob wykorzystywania $rodkéow dydaktycznych okazal si¢ zbyt malo efek-
tywny, dlatego musial ulec zmianom.

Po pierwsze, stowne informacje zeszly na dalszy plan na rzecz obrazéw, lepiej
spelniajacych funkcje przekazywania wiadomoséci - nadano im wiekszg wartos¢,
dano do odegrania wazniejsza role. Po drugie, zwiekszono uzycie $rodkéw we
wszystkich etapach procesu nauczania, a nie tylko w przedstawianiu nowych wia-
domoéci. Jednak nie wszyscy autorzy i nauczyciele uznajg te zmiany i nadal stosu-
ja $rodki jedynie do zapoznawania uczniéw z nowym materiatem (Tamze, s. 316).
Srodki dydaktyczne stuzg przeciez nie tylko przyswajaniu kolejnych partii tresci,
ale réwniez sprawdzaniu nabytych informacji, umiejetnosci i nawykéw. Powinny
ocenia¢ postepy ucznidw w nauce, powtarzaniu, utrwalaniu nabytej wiedzy i rozwi-
janiu zdolnosci uczniow.

Prawidlowo dzialajacy proces nauczania, oparty o srodki dydaktyczne, wymaga
odpowiedniego przygotowania nauczyciela, poznania zasobow, jakimi moze dyspo-
nowa¢ i jakie moze pozyskac. Uczniowie rowniez powinni zosta¢ wlaczeni do umie-
jetnosci postugiwania sie srodkami w czasie odpowiedzi oraz w trakcie kontroli ich
postepéw w nauce. W ten sposéb proces dydaktyczny ulegnie unowocze$nieniu,
a przebieg procesu ksztalcenia stanie si¢ fatwiejszy, szybszy, trwalszy i efektywniej-
szy (Tamze).

Wrykorzystanie réznorodnych urzadzen, jak np. komputery, odtwarzacze video czy
DVD, a takze pomocy szkolnych, nie jest w naszych czasach juz zadnym problemem.
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Jezeli zwraca si¢ uwage na te elementy, to raczej w kontekscie trudnosci w dostepie do
PC czy Internetu, jakie ciagle wyr6zniaja (w negatywny sposob) polskie szkolnictwo
na tle innych krajow. Jednak srodki dydaktyczne to nie tylko PC i Internet. Spoglada-
jac na te kwestie jednak z szerszej perspektywy, mozna stwierdzi¢, ze w edukacji juz
od bardzo dawna wykorzystywano niektére przedmioty jako $rodki ulatwiajace na-
uczanie / uczenie sie. To jest wlasnie gtéwna funkcja srodkéw dydaktycznych — wspie-
ranie procesu dydaktycznego - ktdra niestety czgsto bywa przez nauczycieli naduzy-
wana i doprowadza do sytuacji, kiedy to $rodek dydaktyczny zaczyna na zajeciach
dominowac i niemal zastepowac nauczyciela.

Przyjmujac, ze ksztalcenie ma na celu rozbudowe wszechstronnego kontaktu
ucznia z rzeczywistoscia, to — zdaniem W. Okonia - $rodki dydaktyczne ufatwiaja
i poglebiaja:

e poznawanie rzeczywistos$ci

Najlepszy jest bezpoéredni kontakt z rzeczywistoécig, niemniej jednak w pew-
nych sytuacjach jest on niemozliwy. Dlatego wykorzystuje si¢ srodki technicz-
ne, ktére wspomagaja prace ucznia (np. lunety, teleskopy, mikroskopy, filmy
dokumentalne, globusy, mapy itp.). Za pomocg $rodkow technicznych powsta-
je rzeczywisto$¢ zastepcza (modele), ktéra posredniczy w procesie nauczania /
uczenia sie.

o poznawanie wiedzy o rzeczywisto$ci

Od momentu wynalezienia druku w XV wieku pismo (a wraz z nim podrecz-
nik) stalo sie najbardziej rozpowszechnionym $rodkiem przekazywania wiedzy
o rzeczywisto$ci. Mimo rozwoju techniki tekst pisany wciaz odgrywa zasadni-
czg role w procesie nauczania / uczenia sie.

o ksztaltowanie postaw emocjonalnych wobec rzeczywistosci

Zdawaloby sig, ze technika ma niewiele do powiedzenia w sprawie zycia uczu-
ciowego. Jednak wspolczesne $rodki techniczne moga stac si¢ nosnikami in-
formacji, ktore oddzialuja na te sfere egzystencji cztowieka. Ich wykorzystanie
stuzy réwniez o$wiacie.
o rozwijanie dziatalnosci przeksztalcajacej rzeczywisto$¢

Za pomocg techniki czlowiek w sposéb decydujacy wplywa na $wiat, ktéry go
otacza. Mamy coraz wiecej srodkéw technicznych, ktére mozemy wykorzystaé
w celu panowania nad rzeczywistoscig. Trzeba uczy¢ si¢ wlasciwie nimi postu-
giwac, aby nie zniszczy¢ natury i samych siebie. Wielkie bogactwo przedmio-

tow wspierajacych proces ksztalcenia powoduje, Ze trudno si¢ w tym ogromie
odnalez¢ (Okon, 2003, s. 287).

Wymienione powyzej funkcje srodkéw dydaktycznych wediug W. Okonia mozna
przedstawi¢ w postaci tabelki.
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Tab. 7. Funkcje srodkow dydaktycznych wg. W. Okonia

Funkcje dydaktyczne Srodki dydaktyczne
- w postaci naturalnej, - okazy naturalne,
1. Poznanie - W postaci zastepczej - przedmioty zastepcze, obraz
rzeczywistosci P ePeze, P ¥ zastepcze, Y
- w postaci uogolnionej. - mapy, plany, modele.

- eksponowanie dzialalnosci
za pomocg $srodkow
technicznych,

- teksty drukowane,

2. Poznanie wiedzy - tablice, grafoskopy, czytanki,

o rzeczywistosci - podreczniki i teksty

programowane.

- eksponowanie wiadomo$ci
w polgczeniu z pracg wlasng.

- teksty drukowane, telewizja,
radio, gramofon, magnetofon,

3. Ksztalcenie

emocjonalnego .

- wychowanie muzyczne, ) ) )
stosunku do ] - dziela sztuki plastycznej:
- wychowanie plastyczne.

- wychowanie spoteczne,

rzeczywistosci reprodukgje, telewizja, filmy.
- maszyny dydaktyczne,

4. Ksztalcenie - sprawnosci jezykowo- laboratoria jezykowe,
dzialania symboliczne, - urzadzenia i materiaty
przetwarzajacego |- sprawnosci badawcze, laboratoryjne,
rzeczywistos¢ - sprawnoéci ogélnotechniczne. | - narzedzia pracy, maszyny,

gry dydaktyczne.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogélnego, Krakéw 2007.

5.2. Klasyfikacja srodkow dydaktycznych

Srodki dydaktyczne to nic innego jak $rodki, ktére maja wspieraé prace nauczycie-
li w nauczaniu mlodziezy i dorostych. Do najbardziej znanych i rozpowszechnionych
naleza podreczniki oraz tablice. Z biegiem czasu ulegaly one jednak réwniez rewolu-
cji i dzisiaj, oprocz tradycyjnych tablic, na ktorych pisze si¢ kreda, posiadamy takze
takie tablice, jak: flanelowe, magnetyczne, perforowane, montazowe, $wietlne. Oprocz
podstawowych podrecznikéw mamy réwniez do dyspozycji podreczniki programo-
we, kompleksowe i obudowane.

Srodki klasyfikuje sie, biorac pod uwage rézne kryteria, z ktérych najczesciej
pod uwage brane sg kryteria: bodzca, funkcji, stopnia zlozonosci, stopnia bliskosci
z rzeczywistoscia oraz przeznaczenia. Gdy za podstawe kryterium wezmie si¢ rodzaj
dziatajacego bodzca - wzrokowy, stuchowy i wzrokowo-stuchowy - wyrdznia si¢
odpowiadajace tym bodzcom $rodki dydaktyczne: wzrokowe, stuchowe i wzrokowo-
-stuchowe. Gdy przyjmiemy za kryterium stopien bliskosci srodkéw dydaktycznych
z rzeczywisto$cig, to mozemy wyrdznic trzy wymienione ponizej grupy.

1. Srodki symboliczne (abstrakcyjne oraz graficzne ujmowanie problemuy):

o graficzne (tabele, rownania, plany, wykresy, wzory, formuly, mapy, rysunki,
schematy):
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- wykresy - sa bardzo czesto wykorzystywane ze wzgledu na czytelny prze-
kaz, niestety nie powinny by¢ zbyt skomplikowane; jesli jednak sg skompli-
kowane, lepiej przedstawic je uczniom w wersji wydruku;

- tabele - daja mozliwo$¢ szybkiego zapoznania si¢ z danymi, tak samo jak
w przypadku wykresow, jesli sg skomplikowane, lepiej da¢ je uczniom
w wersji wydruku;

o werbalne (czasopisma, podreczniki, ksigzki).

Symboliczne $rodki powinno si¢ stosowal po odpowiednim przygotowaniu
ucznia, poniewaz, aby zrozumial niektoére wzory, wykresy itp., musi posiada¢ on
odpowiednig wiedze, ktéra nauczyciel powinien mu przedstawié. Srodki te przed-
stawiajg rzeczywisto$¢ w sposob uogdlniony.

2. Srodki techniczne (w sposob uproszczony ukazuja rzeczywistosé):

o wzrokowe (rysunki, fotografie, przezrocza, obrazy, ilustracje z czasopism, folio-
i fazogramy, tablice);

o stuchowe (nagrania, audycje radiowe);

» wzrokowo-stuchowe (programy telewizyjne, filmy, programy komputerowe);

 automatyzujace (komputery);

o modelowe (makiety, modele).

Srodki dydaktyczne techniczne ukazujg rzeczywisto$¢ za pomocg wymienionych
powyzej elementow. Ukazywana rzeczywisto$¢ jest forma obserwacji przez ucznia.
Nowoczesne srodki pozwalaja na skrocenie trwania proceséw dydaktycznych, jak
réwniez zwiekszajg mozliwo$¢ przekazania wigkszej ilosci informacji i wiedzy
uczniom.

3. Srodki naturalne (uczei manipuluje lub obserwuje $rodek dydaktyczny):

 okazy z otoczenia kulturowego, spotecznego oraz przyrodniczego.

Grupa $rodkéw dydaktycznych naturalnych opiera sie na zdobywaniu wiedzy
o $wiecie za pomocg poznania tzw. zmystowego, poprzez obserwacj¢ oraz aktyw-
no$¢ fizyczng. Nauczyciele uzywaja okazéw przyrodniczych oraz kulturowych,
moga to by¢ np. wycieczki kulturoznawcze (Okon, 2003, s. 276).

Istnieje takze inny podzial srodkéw dydaktycznych, w ktérym gléwnym kryterium
podziatu srodkéw jest sposéb eksponowania bodzcdw oraz przeznaczenia. Wyrdznit
on nastepujace rodzaje srodkow:

o wzrokowe (przedmioty naturalne, preparaty, modele, obrazy, schematy, sym-

bole);

o stuchowe (plyty gramofonowe, tasmy magnetofonowe z urzadzeniami do ich
odbioru, aparaty radiowe, instrumenty muzyczne);

o wzrokowo-stuchowe (film, telewizja);

o cze$ciowo automatyzujace proces nauczania-uczenia sie (maszyny dydaktycz-
ne, laboratoria jezykowe, komputery) (Tamze, s. 277).
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Srodki dydaktyczne mozemy réwniez podzieli¢ wedtug kryterium, w ktérym ro-
dzaje bodzcéw podporzadkowano kryterium zlozonosdci srodkéw dydaktycznych.
Wowczas wyodrebni¢ mozna:

o $rodki proste;

o $rodki zlozone (techniczne), ktére maja charakter zlozony ze wzgledu na rodzaj
materiatu, np. przezrocza, filmy i urzadzenia stuzace do ich odtworzenia, np.
rzutniki, aparaty filmowe.

Przedstawiony podzial obejmuje sze$¢ kategorii:

o $rodki proste, w skfad ktérych wchodza:

srodki stowne (podreczniki, teksty drukowane);

proste $srodki wzrokowe — zwane pomocami naukowymi; obejmuja natural-
ne i spreparowane okazy, modele, obrazy, mapy i wykresy;

o $rodki ztozone, w sklad ktérych wchodza:

mechaniczne $rodki wzrokowe, ktére umozliwiaja przekazywanie obrazéw
za pomocy urzadzen technicznych, takich jak aparat fotograficzny, diaskop,
episkop, teleskop, mikroskop;

srodki stuchowe, ktére umozliwiaja przekazywanie dzwiekdw za posrednic-
twem gramofonu, magnetofonu i radia;

$rodki stuchowo-wzrokowe (audiowizualne), ktére tacza obraz z dzwie-
kiem, np. film i telewizja;

srodki automatyzujace proces uczenia si¢, do ktorych zalicza sie maszyny
dydaktyczne, laboratoria jezykowe i komputery (Tamze).

W dalszej cze$ci niniejszego podrozdzialu omdéwione zostang wymienione katego-
rie srodkéw dydaktycznych.

Proste $rodki wzrokowe obejmuja grupe, ktdra przedstawia rzeczywisto$¢ w spo-
sob bezposredni (przedmioty naturalne), posredni (modele, obrazy) i uogélnio-
ny (mapy, wykresy, symbole). W procesie nauczania srodki wzrokowe umozliwiaja
uczniom poznanie rzeczywisto$ci — zjawisk, proceséw — w sposdb bezposredni (Be-
reznicki, 2007, s. 360). Najlepiej rzeczywisto$¢ przedstawiaja srodki naturalne, eks-
ponowane w ich naturalnym $rodowisku lub w §rodowisku sztucznym badz w for-
mie spreparowanej. Nauczyciel nie zawsze ma mozliwo$¢ dysponowania naturalnymi
okazami i wtedy stosuje srodki zastepcze, obrazowe lub symboliczne (mapy, schema-
ty, diagramy) (Tamze).

Rodzaje prostych srodkow wzrokowych wedlug E Bereznickiego sg nastepujace:

o okazy naturalne w srodowisku,

 naturalne okazy w sztucznym $rodowisku (kolekcje, probki),

o okazy spreparowane (preparaty, okazy wypchane, szkielety, preparaty mikro-
skopowe),

o modele (makiety, globusy),

o przyrzady sluzace do demonstracji, obserwacji, mierzenia,
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o obrazy statyczne (fotografia, rysunek),
o $rodki symboliczne (mapy, schematy, diagramy, wykresy).

Srodki wzrokowe (wizualne) dzialaja dzieki wykorzystaniu w procesie ksztalcenia
urzadzen technicznych. Do materialéw wizualnych zaliczamy: foliogramy, fazogramy,
przezrocza, mikrofilmy, filmy nieme. Natomiast do srodkéw technicznych ukazujacych
owe materialy wizualne zaliczamy: episkopy, epidiaskopy, diaskopy, rzutniki, grafosko-
py i projektory filmowe. Urzadzenie zwane epidiaskopem pozwala uczniom pokazaé
ilustracje, teksty z ksiazek, fotografie, mapy, rysunki, wykresy i diagramy (Bereznicki,
2007, s. 361). Z kolei projektoskop (grafoskop) to urzadzenie stosowane w celach dy-
daktycznych, stuzace do prezentowania foliograméw i fazograméw na ekranie. Umoz-
liwia pisanie i bezposrednie przedstawianie foliograméw. W momencie przedstawiania
tresci z foliogramu mozna ta tre$¢ uzupetnia¢, podkreslaé. Uzyskany obraz jest widocz-
niejszy niz ten prezentowany na tradycyjnej tablicy kredowej. Stosowanie tak bogatego
zestawu $rodkow dydaktycznych zalezy od umiejetnosci dydaktycznych i technicznych
nauczycieli. Dowiedziono, ze srodki wizualne wptywaja na motywacje uczniéw i pozy-
tywne nastawienie do nauki, rozbudzajac w nich zainteresowanie nauka.

Kolejng kategorie stanowig srodki dydaktyczne o charakterze stuchowym. Sg nimi
trzy rodzaje materialéw audialnych (Tamze, s. 362):

+ nagranie magnetofonowe (materialy magnetofonowe),
nagranie ptytowe (plyty),
audycje (programy) radiowe.

Srodki stuchowe s3 nieoceniong pomocg w szkotach ogélnoksztatcacych, szcze-
golnie na lekcjach muzyki i przedmiotéw humanistycznych.

Najwieksze zastosowanie sposrod srodkéw stuchowych ma taSma magnetofonowa
i magnetofon. Wazng zaleta magnetofonu jest to, ze mozna na nim odtwarza¢ nagra-
nia, ale réwniez mozna samemu nagrywa¢ m.in. z radia, telewizji badz po prostu za
pomoca mikrofonu. Magnetofon jest tatwy w uzyciu, a taSmy moga by¢ wielokrotnie
odtwarzane, kasowane i nagrywane. Wykorzystuje si¢ je do wielu celéow dydaktycz-
nych - na zajeciach lekcyjnych.

Najczesciej srodki stuchowe uzywane sa na zajeciach z muzyki, na ktérych na-
uczyciel odtwarza nagrania i zapoznaje uczniéw z wieloma utworami muzycznymi
czy z brzmieniem instrumentéw. Srodki uczg stuchania muzyki, rozwijajg wrazliwo$¢
muzyczng. Z kolei na lekcjach jezyka polskiego mozna wykorzysta¢ tasmy z nagrania-
mi stuchowisk, utwordw literackich, sztuk teatralnych. W nauczaniu jezykéw obcych
tasmy wykorzystuje si¢ w ksztalceniu wymowy i podczas ¢wiczen gramatycznych.
W nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych tasémy z nagraniami wykorzystywane s
do odtwarzania odgtoséw zjawisk przyrody: ptakow, burzy, morza itp.

Srodkiem stuchowym jest réwniez radio — oddziatuje ono masowo, podobnie jak
telewizja, ksigzka, czasopisma czy film. Pelni wazng role w procesie dydaktycznym
i w ksztalceniu ustawicznym. Iloé¢ przekazywanych informacji wzbogaca nasza wie-
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dzg, rozwija umiejetnosci, ksztaltuje postawy i przekonania (Tamze, s. 363). Audycje
radiowe odgrywaja takze istotna role w ksztaltowaniu jezyka uczniéw. Moga by¢ wy-
korzystywane w czasie rozwigzywania probleméw zwiazanych z okreslong sytuacja.
Audycje, ktérych nie mozna odtworzy¢ bezposrednio z odbiornika, nagrywane sg na
tasmie — stwarza to mozliwo$¢ odtworzenia ich niezaleznie od czasu emisji radiowe;.

Nastepna kategoria srodkéw dydaktycznych sa srodki wzrokowo-stuchowe (Tam-
ze). Lacza one obraz z dzwigkiem, oddziatujac na dwa zmysty — wzrok i stuch. Umoz-
liwiaja dzieki temu lepszy odbior rzeczywistosci. Dzwigk w polaczeniu z obrazem
wprowadza ozywienie, jest tez srodkiem interpretacji i wyja$niania obrazu. Z tych
wzgledow srodki wzrokowo-stuchowe spelniaja duza role w procesie ksztalttowania
u uczniéw okreslonych wrazen, spostrzezen i wyobrazen.

Podstawowymi srodkami audiowizualnymi s3: filmy dydaktyczne (materialy fil-
mowe) i telewizyjne programy dydaktyczne (materialy telewizyjne).

Film dydaktyczny to taki film, ktéry zostal zrealizowany dla celéw dydaktycznych.
Stanowi zatem $rodek, ktérym nauczyciel postuguje sie na zajeciach lekcyjnych. Jest
dostosowany do mozliwosci ucznidw, dostarcza im wiadomosci, budzi w nich zainte-
resowanie przedmiotem. Za pomoca filmu realizuje si¢ okreslone cele dydaktyczne,
co jest mozliwe dzigki temu, iz w swej tresci dostosowany on zostal do programu
ksztalcenia.

Nauczyciel moze zaznajamia¢ uczniéw z trescig filmu dowolng ilo$¢ razy, wska-
zywac najwazniejsze momenty okreslonych zjawisk i proceséw. Film daje mozliwo-
$ci zwiekszania, zmniejszania obrazu, co czyni go niezastapionym w bezposredniej
obserwacji zjawisk przyrody. Natomiast film dzwigkowy, odtwarzajac ruch i dzwiek,
przedstawia wydarzenia i procesy w calym ich przebiegu. W zalezno$ci od czasu trwa-
nia i funkcji petnionej w procesie nauczania filmy moga wystepowaé¢ w dwoch posta-
ciach - tzw. wstawki filmowej i filmu calo$ciowego.

Drugi obok filmu dydaktycznego podstawowy $rodek audiowizualny to telewizja
dydaktyczna. Ma ona duze walory poznawcze i ksztalcgce. Poprzez programy do-
stosowane do potrzeb dydaktycznych szkoly realizowany jest bezposrednio proces
ksztalcenia. Telewizja przybliza uczniom rzeczywistos¢, aktualne wydarzenia poli-
tyczne i spoleczne. Dzigki audycjom uczniowie mogg zapoznawac sie z sylwetkami
znanych ludzi, np. politykéw, ludzi ze $wiata kultury i sztuki. Telewizja taka wywoluje
takze przezycia emocjonalne oraz ksztaltuje postawy spoteczne i moralne (Bereznic-
ki, 2007 s. 364).

Przed wiaczeniem audycji w proces ksztalcenia nalezy przygotowac uczniéw do
jej odbioru. Nauczyciel powinien odpowiednio zaplanowac¢ i wykona¢ dziatania me-
todyczne przed audycja i po jej obejrzeniu, by tworzyly dydaktyczng cato$¢é w procesie
uczenia si¢ oraz by poszczegdlne etapy nie zostaly pomini¢te w natfoku informacji.
Odpowiednie audycje moga by¢ wykorzystywane w nauczaniu przedmiotéw przy-
rodniczych i artystycznych.

Telewizja dydaktyczna wystepuje w postaci telewizji otwartej, w obwodzie za-
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mknietym oraz w postaci kasetowe;j. Telewizja otwarta to sie¢ telewizji krajowej (stacji
telewizyjnych) odbierana za pomoca odbiornikéw. Przygotowywane sa w niej pro-
gramy edukacyjne, z ktorych nauczyciele chetnie korzystajg, gdyz sa one na dobrym
poziomie pod wzgledem tresciowym i metodycznym. Stacje telewizyjne przeznaczajg
dziennie okre$long liczbe godzin na emisje programéw edukacyjnych. Drugi rodzaj
telewizji — czyli telewizja w obwodzie zamknietym - to system telewizyjny emitujacy
program droga kablowg, w obrebie jednej lub kilku szkol. Wymaga wielu nakladow
finansowych, ktdre przerastajg mozliwos$ci szkoty. Z kolei trzeci rodzaj telewizji - te-
lewizja kasetowa telewizja dydaktyczna — polega na odbiorze programoéw zarejestro-
wanych na kasetach lub plytach, ktére sg odtwarzane przy pomocy magnetowidu lub
odtwarzacza DVD. Telewizja ta znajduje coraz wigksze zastosowanie, gdyz kasete czy
plyte mozna wielokrotnie powtarzaé, przewijac i zatrzymywaé w odpowiednim, po-
zadanym momencie.

Ostatnig z kategorii $rodkéw dydaktycznych stanowig $rodki automatyzujace
uczenie sie. Nalezg do nich: maszyny dydaktyczne, gabinety jezykowe i komputery
(Tamze, s. 365).

Maszyny dydaktyczne zostaly tak skonstruowane, aby uczy¢ bez pomocy na-
uczyciela. Mimo wielu odmian nie znalazty wiekszego zastosowania w szkolnictwie.
Wirdd maszyn takich wyrdznia sie:

o maszyny uczace, ktore umozliwiaja opanowanie informacji,

o maszyny egzaminujace, ktore ulatwiaja przeprowadzenie kontroli pracy

uczniow,

o maszyny ¢wiczgce, ktore utatwiajg opanowanie umiejetnosci i nawykow.

Zakladano, ze moga one zastgpi¢ nauczyciela, jednakze tak si¢ nie stalo. Mozliwe,
iz rozwoj techniki i elektroniki spowoduje, Ze w przyszltosci pojawia sie nowe maszyny
dydaktyczne, ktdre znajdg szersze zastosowanie w szkole.

Drugi rodzaj $rodkéw automatyzujacych proces uczenia si¢ stanowig gabinety
jezykowe, zwane laboratoriami jezykowymi. Optymalizuja one proces nauki jezyka
obcego - przy uzyciu magnetofonu lub innego urzadzenia technicznego uczniowie
poszerzaja swoje umiejetnosci jezykowe.

Trzecim rodzajem $rodkow automatyzujacych uczenie si¢ jest komputer (Tamze, s.
367). Wykorzystuje si¢ go w szkole szczegdlnie czesto, a wiedza i umiejetnosci infor-
matyczne s3 znakiem wspolczesnych czasow. Komputer to narzedzie pracy zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia, dajace duze korzysci pod warunkiem, ze umie si¢ go wyko-
rzysta¢. Moze spelnia¢ w procesie uczenia si¢ nastepujace funkcje:

o sprawdza poziom przygotowania i osiagniecia uczniow,

o przekazuje treéci i wspiera je ilustracjami,

o proponuje ¢wiczenia do samodzielnego rozwigzania,

o przedstawia sytuacje problemowe i utatwia ich rozwigzywanie,

» przechowuje w pamieci osiaggniecia (Tamze, s. 368).
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Wyposazenie uczniéw w umiejetnosci postugiwania si¢ komputerem stanowi
wazny cel edukacji, dlatego w ramowych planach nauczania wprowadzono przed-
miot taki jak informatyka. Coraz wigksza jednak rola, jaka petni komputer w edu-
kacji, spowodowata, ze powstata (i trafila juz do programéw szkolnych) nowa dzie-
dzina, ktéra swoim zasiegiem obejmuje znacznie wigcej tresci anizeli informatyka
— jest to technologia informacyjna. Oprocz informatyki i technologii informacyjne;j
w planach nauczania pojawiaja si¢ $ciezki edukacyjne (np. edukacja medialna). Re-
alizacja $ciezek odbywa sie w ramach nauczania réznych przedmiotow lub w posta-
ci odrebnych zaje¢. Absolwent szkoly ogoélnoksztalcacej powinien umie¢ korzystaé
z mozliwo$ci komputera, wyszukiwaé informacje i komunikowaé si¢ z innymi za
pomocg komputera.

Wprowadzenie komputera do szkoty byto duzym krokiem w kierunku realizowa-
nia przez nig prawa ucznia do pelnego rozwoju. Korzystanie z komputera jest wspot-
cze$nie nieodzownym elementem wyksztalcenia niemal kazdego czlowieka, ponie-
waz tak wiele dziedzin zycia zostalo skomputeryzowanych. Komputery bardzo czgsto
s3 wykorzystywane w procesie nauczania, jak na razie czesciej w duzych miastach i na
wyzszych poziomach edukacji niz podstawowy, ale wszystko zmierza ku utworzeniu
nowego modelu szkoly. Stosunkowo duza cze$¢ nauczycieli wykorzystuje komputer
jako pomoc w zmaganiu sie ze zwigkszaniem wydajnos$ci procesu uczenia si¢ podczas
zajec lekcyjnych. Nauczyciel ma mozliwosci, jakich do tej pory nie byl w stanie posia-
dac. Otoz jest w stanie zademonstrowac procesy trudne, niebezpieczne czy kosztowne
lub po prostu niemozliwe do przedstawienia w jakikolwiek inny sposdb, jak np. sy-
mulacja procesu fizycznego czy doswiadczenia wymagajacego aparatury, ktorej szkota
nie posiada. Film dydaktyczny réwniez jest w stanie przekazaé takie tresci, jednak
komputer posiada przewage, poniewaz umozliwia konwersacje - mozna dowolnie
modyfikowa¢ dane wejsciowe, wykonywa¢ obliczenia czy wielokrotnie przetwarzaé
dane. Nawet w klasie o duzej liczebnos$ci ucznidw nauczyciel jest w stanie zapewnic
zindywidualizowane nauczanie, jesli tylko posiada odpowiednig liczbe komputerow.
Kazdy uczen moze pracowaé¢ w swoim wlasnym tempie, a komputer sprawuje kon-
trole i przydziela nowe zadania. PC mozna wykorzysta¢ w nauczaniu problemowym
- dzieki niemu istnieje mozliwo$¢ stwarzania sytuacji problemowych i pomagania
w ich weryfikacji i rozwigzaniu. Ze wzgledu na swoje ogromne mozliwosci graficzne
sprzet ten ma takze zastosowanie w zadaniach konstrukcyjnych - pokazuje wykresy,
modele, ktérych szkota fizycznie nie posiada. Komputer z fatwoscig moze symulowac
doswiadczenie i pokaza¢ na monitorze jego rezultat. Umozliwia takze jednoczesne
kontrolowanie poziomu wiedzy podopiecznych oraz ocenianie, ktore jest znacznie
mniej czasochtonne. Urzadzenie nie zastepuje nauczyciela, ale zwigksza zakres jego
oddzialywania na réznorodne potrzeby uczniéw. Komputer, jako nowoczesny $rodek
dydaktyczny, wspomaga proces uczenia si¢, nauczania, samoksztalcenia oraz pomaga
uzupelni¢ luki we wiadomosciach w trakcie samodzielnej pracy ucznia z maszyna.
Dzieki takim wlasnie dzialaniom komputer ma wplyw na rozwdj poje¢ matematycz-
nych, ksztalci poprawny jezyk informatyczny (symbole i znaki) i utrwala powszech-
nie stosowang terminologie. Prawidlowo wykorzystywany w nauce szkolnej nie tylko
usprawnia proces uczenia sie, ale rOwniez wspomaga uzyskiwanie lepszych wynikéow
w nauce (uczen) i nauczaniu (nauczyciel).
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Nauczyciel powinien zna¢ i stosowaé pewne zasady, dzieki ktérym praca z kom-
puterem bedzie przynosita obopdlne korzysci, zaréwno jemu samemu, jak uczniom:

 zkomputera nie nalezy korzystac zawsze, tylko w sytuacjach kiedy jest potrzeb-
ny, aby zostaly spelnione okreslone funkcje dydaktyczne i wychowawcze,

o tresci, ktére program komputerowy przekazuje badz utrwala, powinny by¢
spojne z celami lekcji,
o nalezy prawidlowo zaplanowa¢ czas pracy, ktdry uczen spedzi przy komputerze,

 najlepsze sa programy majace wielopoziomows strukture, ktéra mozna dosto-
sowa¢ do roznych umiejetnosci intelektualnych uczniéw,

 nie nalezy zapominac¢ o innych niz komputer $rodkach dydaktycznych,

o przed rozpoczeciem zaje¢ nauczyciel ma obowigzek sprawdzi¢ sprzet kompu-
terowy i dydaktyczny, programy komputerowe, ktére planuje wykorzysta¢ pod-
Czas pracy z uczniami.

Nauczanie wspomagane komputerowo ma wiele zalet, do podstawowych naleza:
indywidualizacja nauczania, efektywne oddzialywanie na zmysty (wzrok i stuch),
utrwalanie zapamigtywania, duza skuteczno$¢ w przekazywaniu informacji, rozwi-
janie myslenia tworczego, wzbudzanie i podtrzymywanie zaciekawienia, uzyskiwa-
nie lepszych wynikow nauczania, mozliwo$¢ demonstracji procesow niedostepnych
w obserwacji bezpoéredniej, diagnozowanie i leczenie zaburzen rozwojowych, po-
budzanie do aktywnosci, wspomaganie rozwoju osobowosci, mozliwos¢ gromadze-
nia i przetwarzania ogromnych ilosci danych, zwigkszenie atrakcyjnosci lekcji, szyb-
kos¢ i doktadnos¢, oswojenie z komputerem lub — w przypadku niektérych dzieci
— pierwsze zapoznanie z komputerem, mozliwo$¢ wykonywania dowolnej ilosci po-
wtdrzen tych samych operacji, stymulowanie motywacji do uczenia sie. Uczniowie
zazwyczaj czuja si¢ przy komputerze bardziej swobodnie i komfortowo niz np. przy
tablicy. Jeszcze jedna zaleta stosowania komputera w edukacji jest szczego6lnie waz-
na dla konkretnej grupy uczniéw — dla tych, ktérzy zazwyczaj majg stabsze wyniki
w nauce. W trakcie pracy z komputerem wykazuja oni zaangazowanie, nabieraja
$mialoéci i wiary we wlasne sily i umiejetnosci. Dzieki mozliwosci dostosowania
tempa i czasu pracy oraz stopnia trudnosci wykonywanych zadan, uczniowie chet-
niej biora czynny udzial w lekcji i majg wieksze szanse na osiagniecie sukcesu (Mi-
kulski, 2011, s. 144).

Aby niejako podsumowac i usystematyzowaé powyzsze rozwazania, warto przyto-
czy¢ tutaj funkcje komputera jako srodka dydaktycznego. Mozemy wymieni¢ zatem
nastepujgce funkcje:

o aktywizujaco-motywujaca — pobudza zainteresowanie przerabianym materia-
tem oraz zacheca uczniéw do wszechstronnej aktywnosci,

o poznawczo-tworcza — komputer jest Zrédlem wiedzy,

« (¢wiczeniowa - dzigki samodzielnemu wykonywaniu zadan na komputerze
uczen utrwala nabyte wiadomosci i umiejetnosci,

« kontrolna - specjalne programy daja mozliwo$¢ przeprowadzenia testow kon-
trolnych,
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o wychowawcza — ma wplyw na ksztaltowanie osobowosci uczniow,

o terapeutyczna — odpowiednio uzyty na zajeciach korekcyjno-kompensacyj-
nych usuwa zaburzenia rozwoju (Mikulski, 2012, s. 18).

Omawiajac zagadnienie wykorzystywania komputera w procesie ksztatcenia, nie
sposob obecnie nie wymieni¢ jeszcze jednego dobrobytu wspdlczesnoséci, czyli Inter-
netu. Internet najczesciej jest w literaturze definiowany jako globalna sie¢ kompu-
terowa — rozlegla i rozproszona. Wspélczesna potrzeba samoksztatcenia i dynamika
zmian na $wiecie sprawiajg, ze wiedza zdobyta w szkole juz nie wystarcza. Internet
stwarza mozliwo$¢ nieprzerwanego dostepu do niezmierzonej ilosci najnowszych in-
formacji, ktore na ogét podane sa w atrakcyjnej multimedialnej postaci. Uzytkownik
ma mozliwos¢ weryfikacji wszelkich tresci poprzez poréwnywanie z innymi zrédla-
mi. Globalna sie¢ komputerowa skutecznie pomaga ksztalci¢ sie i rozwija¢ kazdemu
cztowiekowi, nie tylko w wieku szkolnym. Obecnie podstawowym zadaniem edukacji
jest rozwijanie wiedzy i umiejetnosci przydatnych w réznych zawodach na rynku pra-
cy. Dzieki powszechnemu dostepowi do Internetu nie istnieja przestrzenne bariery
w zdobywaniu i wymianie informacji. Ich wlasciwe wykorzystanie warunkuje tylko
efektywna komunikacja, mozliwa dzieki polaczeniu sieciowemu. Dostgpnos¢ ogrom-
nych zasobow informacji stwarza nowe mozliwosci i sprzyja koncepcji aktywnego
nauczania, na ktore sktadajg si¢ trzy elementy: wspotpraca z cztonkami grupy, aktyw-
ne uczestnictwo w pracy grupowej oraz kontrolowanie otoczenia przy jednoczesnym
poczuciu wolnosci w kwestii wyboru i dzialania. Majac do dyspozycji Internet, trady-
cyjne zajecia lekcyjne w klasie mozna zastgpi¢ kilkoma innymi sposobami nauczania,
takimi jak:

+ wirtualna klasa,

o wspdlna praca / nauka kilku klas lub grup,

o zorganizowanie grup projektowych na bazie grup dyskusyjnych lub poczty
elektronicznej,

« zbieranie informacji za pomoca kwestionariuszy,

 zbieranie i opracowywanie danych oraz wykonywanie doswiadczen na odle-
glos¢,

o poszukiwanie informacji w bazach danych i przetwarzanie ich.

Nauczyciel, ktéry planuje prace z Internetem w procesie dydaktycznym, najpierw
musi sam zaznajomic si¢ z jego obstuga i podstawowymi zasadami, a naleza do nich,
m.in.: biegle poruszanie sie po stronach internetowych, wyszukiwanie informacji
i adresow stron internetowych, edytowanie i modyfikowanie stron, pobieranie i za-
pisywanie plikéw i aplikacji, postugiwanie si¢ pocztg elektroniczng i listami dysku-
syjnymi. Internet stosowany w edukacji nie tylko wspomaga, ale jest nowa metoda
ksztalcenia, ktora umozliwia nauke réwniez po godzinach lekcyjnych. Uczen moze
wyszuka¢ tresci, ktére go interesuja w dowolnym momencie, ma mozliwo$¢ wziecia
udzialu w projekcie miedzyszkolnym czy migedzynarodowym, kiedy tylko zechce. Ta
globalna sie¢ stwarza uzytkownikowi warunki do doskonalenia umiejetnosci w za-
kresie: uczenia si¢, my$lenia, poszukiwania, dziatania, doskonalenia sie, komuniko-
wania sie i wspolpracy.
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Szczegdlnym sposobem wykorzystania zaawansowanej technologii internetowej
w ksztalceniu sa portale edukacyjne przeznaczone nie tylko dla ucznidw, ale takze
dla nauczycieli i rodzicow. Na takich portalach zawarte sg lekcje w trybie on-line,
testy sprawdzajace, do dyspozycji sa takze eksperci, ktérzy odpowiadajg na pytania
zadawane przez uzytkownikéw. Uporzadkowane wedlug szkolnych przedmiotow
tresci zawierajg m.in.: katalogi stron edukacyjnych, fora dyskusyjne, porady prawne,
informacje na temat ewentualnych kurséw i szkolen, pomoce dydaktyczne i progra-
my przydatne do nauki. Na portalach edukacyjnych moga kontaktowa¢ si¢ ze soba
nauczyciele z réznym stazem pracy — mlodsi moga czerpa¢ z wiedzy i doswiadczen
starszych kolegdw. Portale oferuja nauczycielom materialy metodyczne i propozycje
konspektow lekcji, ktére wlasciwie wykorzystane moga uatrakcyjni¢ zajecia. Ponad-
to nauczyciel moze podjaé wspdlprace z portalem i sprawdza¢, oceniac i recenzowaé
publikowane tam prace. Najskuteczniejsze metody dydaktyczne w Internecie to te,
ktére mobilizujg do wspolpracy uczestnikow zajec, czyli np.: dyskusje lub gry dydak-
tyczne, nie liczy sie bowiem ilo§¢ wiedzy, a jej efekt jakosciowy. W takim przypadku
nauczyciel prowadzacy przetamuje rutyne w procesie dydaktycznym, ale wymaga to
od niego wiekszego zaangazowania i otwartosci. Filmy instruktazowe o zréznico-
wanej tematyce udostepniane w necie, rowniez daja mozliwo$¢ poszerzenia wiedzy
i umiejetnosci. Dzigki nim mozna zobaczy¢ dany problem z innego punktu widzenia,
zrozumie¢ zagadnienie i udoskonalié swoje umiejetnosci, mozna takze skomentowac
i skorygowaé wychwycone btedy. Uczniowie korzystajacy z tej globalnej sieci, dzigki
jego dwém cechom: multimedialnosci i interaktywnosci, maja poczucie aktywnego
uczestniczenia w procesie przyswajania nowych wiadomosci i umiejetnosci oraz sg
chetni do dalszych poszukiwan. Umiejetnie wykorzystany w procesie ksztalcenia In-
ternet staje sie dla swoich uzytkownikéw srodowiskiem $wiadomego uczenia sie. Jed-
nak jego zadaniem nie jest zastgpienie dotychczas funkcjonujacych form uczenia sie,
ale ich wzbogacenie i zwickszenie efektywnosci (Tamze, s. 144).

Jednym z najbardziej nowoczesnych srodkéow dydaktycznych jest takze tablica in-
teraktywna. To urzadzenie wspdtpracujace z komputerem i projektorem multimedial-
nym. Dziata jak duzy ekran dotykowy, ktéry — w zaleznosci od technologii, w jakiej
wykonano tablice — moze by¢ obstugiwany za pomoca palca (technologia pozycjo-
nowania w podczerwieni) lub specjalnego pisaka (technologia elektromagnetyczna).

Okreslenie ,tablica interaktywna” po raz pierwszy pojawilo si¢ juz kilka lat temu.
Urzadzenie cieszylo sie wowczas ogromng popularnoscia w Wielkiej Brytanii i Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, zwlaszcza w dziedzinie edukacji. Aktualnie
tablice zdobywajg coraz wigksza renome, takze w Polsce. Urzadzenie to swoim wy-
gladem przypomina bialg tablice sucho$cieralng. Aby sprawnie funkcjonowato, po-
trzebny jest komputer ze specjalnym oprogramowaniem interaktywnym, ktore bedzie
stanowito baz¢ do pracy, oraz projektor w roli Zrédta obrazu. Projektor wyswietla na
tablicy interaktywnej ekran monitora komputera. Wyjatkiem sg tablice LCD, ktorych
uzytkowanie nie wymaga posiadania projektora.

Obecnie na rynku jest do wyboru kilka réznych tablic, ktore réznia si¢ miedzy
soba zastosowang technologia, czyli gtéwnie formg ich uzytkowania. Tablice dotyko-

71



Przemystaw Ziotkowski

we rezystancyjne i tablice dotykowe na podczerwien obstuguje si¢ przy uzyciu pal-
ca lub innego dowolnego wskaznika, natomiast tablice interaktywne elektromagne-
tyczne — pisakiem elektronicznym. Wszystkie dzialaja podobnie jak ekran dotykowy
i umozliwiaja wyswietlanie zawartosci komputera, stron internetowych, zdje¢ czy
filméw. Najwazniejsza i najbardziej przydatng cecha tychze tablic z punktu widzenia
edukacji jest ich interakcja z uzytkownikiem. Zaréwno nauczyciel, jak i uczen stojac
przy tablicy, ma mozliwo$¢ obstugi dowolnie wybranego programu uruchomione-
go na komputerze. Na wszelkiej tresci wyswietlonej na tablicy (tekst, obraz, zdjecie)
moze robi¢ notatki, zaznaczac i podkresla¢ wybrane tresci. Naniesione na tablice no-
tatki mozna nastepnie zapisa¢, rozestaé pocztg elektroniczng, umieéci¢ na serwerze
lub wydrukowaé. Wykorzystywanie tablic interaktywnych w edukacji ma bardzo wie-
le zalet, ponizej przedstawiono najwazniejsze z nich:

o prezentacja jest bardziej skuteczna, bogatsza i interaktywna, uczniowie / stu-
chacze nie musza sporzadza¢ notatek, skupiaja cala swoja uwage i zaintereso-
wanie na omawianym zagadnieniu,

» mobilnos¢ tablicy pozwala nauczycielom dzieli¢ si¢ nig i przemieszczac ja do
innych sal lekcyjnych, co z kolei przynosi szkole oszczednosci i nie wymaga
stalego dostepu do sali komputerowe;j,

o mozna lepiej wykorzysta¢ multimedialny material edukacyjny, poniewaz tabli-
ca pozwala na robienie notatek na materiale i zapisywanie ich w formie elektro-
nicznej,

« wszyscy uczniowie / stuchacze moga jednoczesnie na duzym ekranie dokony-
wa¢ obserwacji, analizy i opisu prezentowanych zjawisk w sposéb natychmia-
stowy,

 na lekcjach biologii, chemii, fizyki czy geografii prowadzacy moze przeprowa-
dzi¢ pokaz lub oméwi¢ wyniki w oparciu o znajdujace si¢ na tablicy widoczne
dla wszystkich tabele, wykresy czy zestawienia danych, ktdre moze na biezgco
modyfikowac,

o tablica interaktywna daje staly dostep do informacji - zapisane notatki mozna
wykorzysta¢ na nastepnej lekeji, np. na lekcji powtdérzeniowej,

o oszczedno$¢ cennego czasu na zajeciach lekcyjnych, ktora przeklada sie na
mozliwo$¢ dotarcia do kazdego ucznia liczebnej klasy,

o uczniowie bardziej angazujg si¢ w uczestnictwo w zajeciach i szybciej przyswa-
jaja sobie prezentowane tresci.

Tablica interaktywna ma zastosowanie nie tylko w szkole, ale takze w firmach szko-
leniowych, w szkotach i na kursach nauki jazdy, w dziatach marketingu i w biurach
podrézy, w medycynie, w studiach telewizyjnych, w sztabach wojskowych, centrach
kryzysowych, centrach dowodzenia oraz w biurach projektowych i firmach oferuja-
cych aranzacje wnetrz (Tamze, s. 99-111).

Do najbardziej znanych i powszechnie stosowanych $rodkéw dydaktycznych na-

lezy podrecznik szkolny. Jego podstawowym zadaniem jest dostarczenie informacji
i umozliwienie ich przyswojenia (Pétturzycki, 2002, s. 302). Najszerszy zakres funk-
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¢ji podrecznika szkolnego przestawil Czeslaw Kupisiewicz, wymieniajac nastepujace
funkgje:

o funkcja informacyjna,

o funkgcja transformacyjna,

o funkcja badawcza,

o funkcja kontrolno-oceniajaca,
o funkcja autokreatywna,

o funkcja samoksztalceniowa.

Ta ostatnia wydaje si¢ najbardziej istotna, gdyz to wladnie w jej wyniku uczen zdo-
bywa umiejetno$¢ i nawyk samodzielnej i systematycznej pracy, uruchamia pozytyw-
na motywacj¢ do przyswajania wiedzy i samodzielnego poszukiwania odpowiedzi na
nurtujgce go pytania czy watpliwosci, ale przede wszystkim uswiadamia mu koniecz-
no$¢ statego ksztalcenia sie (Tamze, s. 303).

Podrecznik stuzacy samodzielnemu uczeniu si¢ powinien sktada¢ si¢ z trzech
warstw tresciowych:

 zmaterialu podstawowego,
 zmaterialu uzupelniajacego i rozszerzajacego,

 z niezbednych tresci utrwalajacych, ktore pozwolg stabszym uczniom przejs¢
do pracy z materialem powtdrzeniowym (Tamze, s. 306).

Jezyk podrecznika powinien by¢ adekwatny do wieku uczniéw, jego forma (gra-
fika, tres¢ ilustracji) musi odpowiada¢ tresciom. Powinien posiada¢ wytluszczenia
waznych poje¢, podsumowania, zadania, pytania umozliwiajace autokontrole. Waz-
nym elementem podrecznikow szkolnych sg takze syntezy, materialy do powtdrzen,
pytania kontrolne, liczne ilustracje obrazujgce opisywang rzeczywistos¢.

W ostatnich latach pojawily si¢ podreczniki obudowane, czyli zawierajace obok
tradycyjnych opracowan dodatkowe materialy dydaktyczne w formie ilustracji, te-
stow, filmow, ptyt CD. Do grupy podrecznikéw zaliczyé mozemy réwniez: atlasy,
stowniki, materialy zrédiowe czy zbiory ¢wiczen (Tamze, s. 307). Podrecznikiem
szkolnym dla nauczyciela sg przewodniki / poradniki metodyczne, ktdre sa skore-
lowane z podrecznikiem dla uczniéw i ulatwiaja nauczycielowi przygotowanie oraz
realizacje zaje¢ lekcyjnych.

Nurtujgcym caly czas pytaniem zwigzanym z podrecznikami szkolnymi jest to,
czy e-podreczniki zastgpig tradycyjne — ksigzkowe wydania szkolnych podrecznikdow.
Na odpowiedz na to pytanie pozostaje nam czekad¢, jednak juz w tym roku na rynek
edukacyjny wprowadzony zostaje podrecznik rzadowy (tzw. darmowy podrecznik dla
wszystkich klas pierwszych). Wida¢ zatem, ze rynek podrecznikéw edukacyjnych be-
dzie rynkiem, ktéry na przestrzeni najblizszych kilku lat ulegal bedzie licznym prze-
mianom i modyfikacjom.

Omoéwione powyzej, jak i nieprzedstawione w niniejszym opracowaniu srodki dy-
daktyczne mozna sklasyfikowaé na przykladzie ponizszego schematu:
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Rys. 14. Klasyfikacja srodkéw dydaktycznych
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Podsumowujac czeg$¢ opracowania dotyczaca srodkow dydaktycznych, nie sposob
nie wspomnie¢ o wystepujacych w szkolach bledach i nieprawidlowosciach przy sto-
sowaniu srodkéw dydaktycznych. Jesli srodki dydaktyczne maja zapewnié¢ poprawny
przebieg procesu nauczania / uczenia si¢, to musza odpowiadaé pewnym warunkom
dydaktycznym (poprawnos¢ rzeczowa, naukowa, przestepnos¢, wartos¢ estetyczna,
abstrakcyjnos¢, celowos¢ itp.) oraz technicznym (doskonato$¢ techniczna, prostota,
trwalo$¢, bezpieczenistwo). Najczesciej wymienia sie nastepujace nieprawidtowosci
i bledy popelniane przy stosowaniu $srodkéw dydaktycznych na zajeciach lekcyjnych:

stosowanie srodkéw dydaktycznych w nieodpowiednich momentach lekgji,

stosowanie srodkow dydaktycznych (np. filmu) bez przygotowania uczniow do
odbioru tresci,

stosowanie srodkow dydaktycznych (np. prezentacji multimedialnej) zle wyko-
nanych lub mato czytelnych,

przecenianie $rodkow dydaktycznych,

stosowanie $rodkéw audiowizualnych w nieodpowiednich pomieszczeniach,
niestwarzajacych stosownych warunkéw do wiasciwej percepcji prezentowa-
nych tresci,

przekazywanie nadmiaru informacji w jednostce czasu,

nieumiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie $rodkami dydaktycznymi przez
nauczyciela,
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przesyt w ilo$ci srodkéw dydaktycznych na zajeciach,
dominacja $rodkéw dydaktycznych na zajeciach,
chaos na zajeciach, gdy zabraknie $rodka dydaktycznego lub sie zepsuje,

doprowadzenie do sytuacji, gdy $rodek dydaktyczny (np. prezentacja multime-
dialna) ,,zastepuje” nauczyciela (nauczyciel ogranicza si¢ do odczytania zapi-
sow ze slajdow) (Bereznicki, 2011, s. 211).
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6.
METODY UCZENIA SIE

Centralnym elementem w procesie szkolnego ksztalcenia, a zarazem podstawowg
forma dziatalnosci nauczyciela w pracy z uczniami jest lekcja. Na lekcjach o zréznico-
wanej strukturze, na roznych jej rodzajach i typach, nauczyciel realizuje najwazniej-
sze zadania dydaktyczne i wychowawcze. Poprzez nauczanie organizuje uczenie si¢
uczniéw i kieruje nim z wykorzystaniem nowych, aktywizujacych metod, podreczni-
koéw i $rodkow dydaktycznych. Wazng sprawg jest respektowanie zasady podmiotowo-
$ci ucznia i jego wielostronnej aktywnosci w procesie uczenia sie, dlatego waznym za-
gadnieniem jest samodzielne uczenie sig¢, ktdrego podstawg sa znajomos¢ i opanowa-
nie przez uczniéw metod uczenia si¢. Istotnym elementem w realizacji procesu ksztal-
cenia jest kontrola (sprawdzanie) o charakterze wstepnym, biezacym i koicowym oraz
zwigzana z nig ocena, ktdra nie zawsze musi jej towarzyszy¢ (Bereznicki, 2015).

Szkota stala si¢ instytucjg zorganizowana przez spoltecznos$¢, ktéra ma stuzy¢ prze-
kazywaniu prawdy i wiedzy z pokolenia na pokolenie. Przekaz ten staje sie coraz bar-
dziej usystematyzowany, a nauczyciel jest reprezentantem tradycji, ktéra przekazuje
w imieniu spoteczno$ci. Nauczyciel przekazuje wiedze i kulture po to, aby uczniowie
zyli w prawdzie - oznacza to, ze wiedza nie powinna by¢ abstrakcja, ale wiedza, ktora
taczy sie z zyciem. Zadaniem szkotly powinno by¢ przygotowanie ucznia do nabywa-
nia wiedzy wedlug logiki, odpowiednio usystematyzowanej, uporzgdkowanej, przede
wszystkim wrazliwej na problemy prawdy, odpowiednio interpretowanej, uczacej po-
prawnego myslenia oraz logicznego argumentowania rzeczywistosci (Nowak, 2000).

Generalnym odniesieniem réznych zagadnien zwigzanych z nauczaniem i wycho-
waniem staje sie indywidualna aktywno$¢ wychowanka. Zrédlem tej aktywnosci jest
jego osobowe centrum dzialania, ktdre ma swdj poczatek w psychice kazdej osoby,
W jej »sile ducha” Z jednej strony czlowiek jest zespolony ze swoim naturalnym roz-
wojem, z drugiej jest ztaczony z tradycja i kultura, ktdra jest mu przekazywana w pro-
cesie nauczania i wychowania. Istota ludzka uczy si¢ nie dlatego, ze lubi, ale Zeby
lepiej zy¢ i lepiej potwierdzié swoje ,,by¢”. Czlowiek chce potwierdzi¢ i rozwijaé swoja
osobowo$¢, aby zy¢ w prawdzie i ufnosci (Tamze).

Celem uczenia si¢ jest dojscie do prawdy, dlatego postrzega sie szkote jako insty-
tucje, ktéra powinna pomdc uczacym si¢ w poznaniu wszystkiego, co umozliwi im
przezycie swojego czlowieczenstwa i tego, co pozwoli sprawnie porusza¢ sie im po
$wiecie, gdzie napotyka si¢ na rozne problemy i niedogodnosci (Ibidem). Uczenie
sie, w teoriach aczenia struktur poznawczych, jest przedstawiane jako generalna ka-
tegoria pedagogiczna, traktuje si¢ je jako przedsiewziecie na cate zycie. Dla Teresy
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Bauman definicja ,,uczenia si¢” jest nastepujaca (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 144):
»Uczenie si¢ to nazwa zbioru czynnosci, w wyniku, ktdrych powstaja nowe lub prze-
ksztalcajg si¢ wczesniej nabyte formy mysli i dziatania (...). Nie akceptujac uczenia
sie jako czynnosci, przyjmuje sig, Ze o uczeniu si¢ méwimy jedynie wowczas, gdy
w jego efekcie zachodzg okreslone zmiany w podmiocie uczacym sie. (...) O efek-
tywnym uczeniu si¢ mozna mowi¢ wtedy, gdy zmiany beda mialy stosunkowo trwaly
charakter”

W celu prawidlowego opisania i wyjasnienia procesu uczenia si¢, wykorzystuje sie
rozne teorie uczenia sie.

Teoria ksztalcenia Jerome'a Brunera pojmuje ksztalcenie jako nabywanie umie-
jetnosci zdobywania wiedzy. Autor przedstawia dwa sposoby uczenia sie. Po pierw-
sze uczenie si¢ zewnatrzsterowne, ktére polega na dostosowaniu zachowan do ocze-
kiwan otoczenia, a stosowanie kar i nagréd ma by¢ wzmocnieniem tego sposobu
uczenia si¢. Po drugie — uczenie si¢ wewnatrzsterowne, czyli samoistne odkrywanie,
a motywem takiego procesu jest nabycie kompetencji i mistrzostwa. Hipoteza ta ob-
razuje uczenie si¢ jako odkrywanie i uwalnianie si¢ od stereotypdw, a najwiekszego
znaczenia nabiera tu uczucie satysfakeji, ktore zwiazane jest z dokonaniem nowych
odkry¢. Z kolei osiagnigcie odkrycia polega na przeksztalceniu danych, wiedzy oraz
informacji, ktére czlowiek ma juz zakodowane w umysle. Z drugiej strony dokonanie
odkrycia moze by¢ aktem zmiany w strukturze poznawczej umystu w wyniku dopty-
wu nowych informacji. W teorii Brunera na uwage zastuguje takze pojecie katego-
ryzacji, ktore postrzega proces uczenia si¢ jako proces przyswajania istniejacych juz
kategorii oraz tworzenia nowych sekcji w umysle cztowieka (Hejnicka-Bezwinska,
2008, s. 138-139).

Kolejng koncepcje rozwoju osobowosci i uczenia si¢ przedstawia w swoich pra-
cach Lew Siemionowicz Wygotski. Jako pierwszy docenil warto$¢ $wiadomosci
w psychologii, ktéra jest niezbednym elementem w procesie uczenia si¢. Jego prace
okreslajg $cisty zwigzek miedzy rozwojem a nauczaniem, zwracaja takze uwage na
stosowanie odpowiednich form i zasad w okresie przedszkolnym i szkolnym czto-
wieka. Autor ten uwaza, ze kazde dziecko, w zaleznosci od rodzaju dziedziny, ma
rézne poziomy rozwoju — rzeczywisty lub potencjalny. Samodzielne rozwigzywanie
problemoéw to rzeczywisty poziom rozwoju, z kolei podjecie rozwigzania problemu
pod kierunkiem nauczyciela, osoby dorostej lub starszego kolegi wskazuje na poziom
potencjalny. Prawidlowe nauczanie powinno wyprzedza¢ rozwdj, ale musi bazowac
na rozwinietych juz funkcjach psychicznych, ktore sa na etapie dojrzewania. W prze-
ciwnym przypadku nauczanie jest bezcelowe, wrecz szkodliwe (Mazur, 1999, s. 162).

L.S. Wygotski podaje wyrazne wskazania i aplikacje dydaktyczne dotyczace sen-
sytywnych okreséw nauczania - uczenia sig, ,analizy procesu przyswajania pojec
naukowych i potocznych, koncepcji strefy najblizszego rozwoju, koniecznosci dwu-
krotnego badania poziomu umyslowego dziecka”. Niezwykta intuicja i oryginalno$¢
przedstawionego badacza ciagle inspiruja do przeprowadzania nowych badan nad
procesem rozwijania zdolnosci uczenia si¢ (Filipiak, 2012, s. 12).
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6.1. Proces uczenia si¢

Uczenie si¢ jest procesem poznawczym opartym na samoregulacji i przebiega
w naszym umysle. Struktury poznawcze tworzg przerézne modele $wiata i réznorod-
nych zjawisk, ktore nigdy nie s kompletne i calkowite. Nie satysfakcjonuja nas one,
dlatego zaczynamy doswiadcza¢ napiecia, ktére w ostatecznosci zaczyna przejawiac
sie w postaci emocji zaciekawienia, a te z kolei motywujg nas do podjecia dziatan
majacych na celu zrozumienie, uzupelnienie czy tez doswiadczenie czego$ ,,nowego”

W procesie nauczania i uczenia si¢ waznych jest kilka zagadnien, ktore sg prio-
rytetowe dla nauczyciela, a mianowicie: wykladowca musi rozpozna¢, jaka wiedze
posiada w danej chwili dziecko, jaki jest jego system rozumowania oraz w jaki sposob
reaguje na problemy. Nauczyciel musi zorientowa¢ sie, jak dalece posunieta jest stre-
fa rozwojowa ucznia i jakie strategie uczenia si¢ posiada dziecko. Nie bez znaczenia
jest poznanie, w jaki sposob dziecko analizuje swoje btedy i w jakim stopniu je rozu-
mie oraz jakie jest Zrddlo pozyskiwania wczesniejszych informacji ucznia. Nauczyciel
zwraca uwage takze na rozwoj intelektualny uczacego sie i jaki jest jego typ uczenia
sie — w celu pobudzenia u dziecka jego aktywnosci lub ewentualnego wsparcia w pro-
cesie uczenia si¢. Wazna jest takze odpowiednia motywacja ucznia, charakter jego
motywacji i jego przekonanie o uczeniu si¢. Przeprowadzenie takiej analizy pomoze
w doborze odpowiedniego procesu uczenia si¢, a w zaleznosci od tego, gdzie zachodzi
taki proces, interakcja moze by¢ réznego typu (Filipiak, 2012, s. 31):

o Uczenie si¢ typu instruction (uczenie) ukierunkowane jest na pomaganie,
wspolprace i ,budowanie rusztowan”. Dzialania takie to formulowanie regut
pracy, rozwigzywanie problemoéw zgodnie z algorytmem, wzorem, modelem
czy tez nasladowanie. Nauczyciel jest osobg aktywng, wrazliwym kontrolerem,
naprowadza dziecko na sposob rozwigzania zadania. Tego typu dzialania nazy-
wa sie efektywnymi strategiami nauczania, ktére dopasowane sa do mozliwosci
przyswajania wiedzy przez ucznia. Nalezy wspomnie¢, ze w tym typie interak-
cji aktywnos¢ nauczyciela jest znaczna i przewyzsza aktywnos¢ ucznia.

o Kolejny typ uczenia si¢ stanowi teaching (nauczanie) - jest to wspdlne roz-
wigzywanie probleméw przy podziale podejmowanych czynno$ci. Praca jest
tworzona pod kontrolg nauczyciela, na uwage zasluguje tutaj udzial mowy
egocentrycznej, ktora wspomaga proces interioryzacji. Nauczyciel jest w tym
przypadku osoba dominujacag, ale zauwaza si¢ zwigkszenie samodzielnosci po-
dejmowanych rozwigzan przez ucznia.

o Typem uczenia si¢, gdzie nieco wzrasta aktywno$¢ ucznia, gdzie wzrasta jego
odpowiedzialno$¢ za powierzone zadanie, jest tuition (nauka). W tym przy-
padku nauczyciel jest aktywnym obserwatorem. Aktywnos¢ ucznia jest wyzsza
od aktywnosci wyktadowcy.

o Typ uczenia sie, w ktorym aktywnos¢ ucznia dominuje nad aktywno$cig na-
uczyciela, to learning (uczenie si¢). Podczas wykonywania przez ucznia po-
wierzonych zadan, zauwaza si¢ jego nawyki oraz automatyczne dziatanie. Wi-
doczna u ucznia jest tez samokontrola i $wiadomo$¢ wykonywanych polecen.
Z calg pewnoscig mozna powiedzie¢, ze uczen sam wykonuje zadanie, ktére
poprzedzone jest ¢wiczeniami z tutorem.
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Opisane powyzej typy uczenia si¢ w modelu poznawczo-rozwojowym sg szeroko
wyjasnione i opisane w literaturze przez L.S. Wygotskiego.

Sciezka rozwojowa i edukacyjna kazdego czlowieka przejawia sie kilkoma zaloze-
niami, ktérych charakterystyka znalazta si¢ w dalszej czesci tekstu. Zatozenia te po-
magaja efektywnie przejs¢ proces uczenia si¢ i tworzenia wiedzy.

Pierwszym zalozeniem jest uczenie si¢ jako wspodlna aktywnos$¢ ucznia i nauczy-
ciela w strefie rozwoju. Uczenie si¢ odbywa si¢ poprzez bezposrednie dziatania, za-
angazowanie i aktywne uczestnictwo w praktyce. Wazna jest nie tylko aktywno$¢
ucznia, ale takze nauczyciela - moéwi sig, ze sa oni uczestnikami spotkan edukacyj-
nych. Nalezy wspomnie¢, ze nie bez przyczyny wspomina sie tutaj o jakosci udzialow
wnoszonych w takie spotkania. Dziecko otrzymuje status aktywnego, zaangazowa-
nego uczestnika spotecznej interakcji edukacyjnej, aktywno$¢ ta moze by¢ wlasna
lub pozorna. Odpowiedni rodzaj aktywnosci, ktéry ujawnia uczacy sie cztowiek, jest
skoordynowany z jego rozwijajaca si¢ zdolno$cia do uwazania, reagowania w okreslo-
nych sytuacjach oraz umiejetnoscig wykorzystania podpowiedzi i wskazéwek innych
0s0b, jak tez samodzielnym mysleniem i dziataniem. Uczen z aktywnoscig pozorng
jest aktywny wylgcznie dla uzyskania czyjejs aprobaty, dziatanie jego jest ukierunko-
wane na wykonanie, poréwnanie spoleczne czy wspdétzawodnictwo w celu osiagniecia
lepszych wynikéw od innych. Realizowanie takich zadai odbywa si¢ bez entuzjazmu
i rado$ci, dziecko nie wie, po co sie uczy, nadmierna pilno$¢ staje si¢ jego druga natu-
ra (Filipiak, 2012, s. 24-27).

Wspdlna aktywno$¢ dziecka i nauczyciela w strefie rozwoju jest kluczowa, a proces
internalizacji przebiega stopniowo. W pierwszym etapie aktywnos¢ ucznia ukierun-
kowuje nauczyciel, ktory organizuje efektywne strategie majace na celu wspieranie,
rozumowanie i poszukiwanie wiedzy (Tamze). Nie bez znaczenia w tym okresie wy-
chowywania ucznia jest osobowo$¢ nauczyciela. Powinien charakteryzowac sie przede
wszystkim naturalnym wygladem zewnetrznym, naturalng budowg ciata i prowadzi¢
normalne zycie rodzinne. Powinien odznaczac si¢ staloscig postepowania, rzetelno-
$cig, taktem, rzeczowoscia, dyskrecja, poczuciem sprawiedliwosci, troska o siebie i in-
nych, sumiennoscia, obowigzkowo$cig i pracowitoscig. Nauczyciel ma przekazywac
wiedze, ktdrej poznanie przyczyni sie¢ do glebokiego rozumienia $wiata, a cele i za-
dania stawiane przez wychowawce nie moga by¢ narzucone odgoérnie, nie moga by¢
mechaniczne, nasladowane, ale powinny by¢ wynikiem krytycznej analizy potrzeb
czlowieka oraz warunkoéw, w ktorych zyje (Turos, 1999, s. 29-31).

Dalsze dzialania w procesie uczenia si¢ polegaja na wspolnym rozwigzywaniu
probleméw i dzieleniu si¢ wykonywanymi czynno$ciami. Pod ,,okiem” nauczyciela
wychowanek podejmuje proby samodzielnego wykonania zadania. Wychowawca jest
tu osobg dostarczajaca wskazdwek, ktora naprowadza i kieruje dziecko, aby samo po-
myslalo, jak rozwigza¢ zadanie. Koncowy etap procesu nauczania polega na tzw. za-
mianie rol, uczestnicy interakcji zamieniaja si¢ stopniem samodzielnosci, natezeniem
zadania czy tez kontroli (Filipiak, 2012, s. 29-31).

Nastepnym zalozeniem uczenia si¢ jest proces opanowania narzedzi kulturowych.
Aby dobrze zrozumie¢ ich istot¢ waznosci, nalezy zdefiniowa¢ owe pojecie. Narzedzia

80



TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTALCENIA

kulturowe s3 to przedmioty i umiejetnosci przejmowane z pokolenia na pokolenie,
sposoby wyksztalcenia przez lata okreslonych srodkéw myslenia, ktére pozwalaja
uczestniczy¢ w zyciu spotecznym. Jest to specyficzny proces wrastania w kulture i cy-
wilizacje, ktéra sprzyja prawidlowemu rozwojowi psychicznemu mlodego cztowieka,
a ta z kolei dokonuje si¢ w historycznym procesie rozwoju ludzko$ci. Mozna powie-
dzie¢, ze kolektyw ksztaltuje u dziecka wyzsze funkcje psychiczne. Narzedzia kultu-
rowe pozwalaja rozwija¢ po kolei owe wyzsze funkcje psychiczne za posrednictwem
jezyka i roznych znakow. Dzigki uswiadamianiu i opanowywaniu wiedzy w poszcze-
golnych okresach wyzsze funkcje psychiczne ewoluuja (Tamze).

Rys. 14. Etapy opanowania zadania rozwojowego

WIEM,

PO CO MAM

Zrédlo: E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie, wyd. GWP, Gdansk 2012, s. 37.

Podloze humanistyczne nauczania okresla, ze przebieg uczenia si¢ odbywa si¢ po-
przez zaangazowanie, podmiotowos¢ oraz aktywnos¢ osoby uczacej sie. Uczen ma
wplyw na proces poprzez jego tworzenie i kontrole. Nauczyciel i otaczajace srodo-
wisko stajg sie przewodnikiem, ktéry dzieli sie¢ swoimi doswiadczeniami w sposob
zrozumialy dla danej grupy uczacych sie. Uczniowie w ten sposob zaspokajaja swoje
subiektywne potrzeby. Tradycyjne nauczanie to przekazywanie gotowych informacji,
a nastepnie ich weryfikacja i przeglad stopnia przyswojenia wiedzy. W przypadku gdy
nauczyciel pozwoli uczniom na samodzielng aktywno$¢ i doswiadczenie, pojawia si¢
wowczas wymiar poznawczy.

Narzedzia kulturowe, dziedziczone przez ucznia, to przede wszystkim narzedzia
technologiczne, takie jak: ksigzki, rowery, kalkulatory, komputery, telefony komoérko-
we, oraz narzedzia psychologiczne, do ktérych zaliczy¢é mozna: symbole, znaki, litery,
schematy, wzory, niektore pojecia, jezyk, umiejetnos¢ uczenia sie, umiejetnosé czy-
tania i pisania, matematyka czy teorie naukowe. One pomagajg dzieciom zrozumieé
$wiat przez pryzmat innych czlonkéw spolecznosci oraz wzmacniajg pewne modele
mysélenia i postrzegania $wiata. Nie bez znaczenia jest poznanie istniejacych regul,
ktérych poznanie przez dzieci jest warunkiem tego, aby umialy one postugiwac si¢
odpowiednimi narzedziami w danej spolecznosci (Filipiak, 2012, s. 37-41).

Kolejne zatozenie uczenia si¢ stanowi jezyk, ktéry uwaza si¢ za najwazniejsze na-
rzedzie kulturowe. Jest on pos$rednikiem miedzy uczestnikami edukacji, miedzy ucze-
niem si¢ a rozwojem, jest takze podstawowym nosnikiem przekazywania doswiad-
czen spolecznych. W okresie rozwoju dziecka najwazniejsza sprawe stanowi sposob
mowienia oraz to, o czym mowig inni. Opanowanie jezyka jest etapem pozwalajacym
na opanowanie innych narzedzi umystowych. Mowa odgrywa wazna role - jezyk zo-
staje zinternalizowany poprzez mowe do innych lub dialog wewnetrzny i przeksztat-
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cony w mysl. Jezyk, jakim postuguje sie nauczyciel lub inna osoba dorosta, dostarcza
wskazowek uczacemu si¢ i staje sie¢ dla niego modelem kompetencyjnym. Opanowa-
nie narzedzia uczenia sieg, jakim jest jezyk, pozwala opanowa¢ stuchanie, méwienie,
czytanie i pisanie (Filipiak, 2012, s. 41-43).

Szkota stala si¢ miejscem, gdzie dziecko uczy si¢ postugiwania posiadanymi umie-
jetnosciami w sposob dowolny i $wiadomy, a nauczyciel jest osobg, ktora umozliwia
mu przechodzenie z poziomu na poziom, a elementarne znaczenie maja tu strategie
nauczania przyjete przez nauczyciela (Filipiak, 2012, s. 44). Edukacja poprzez analize
i doswiadczenia poznawcze wymaga od nauczyciela wiekszego naktadu pracy do przy-
gotowania lekcji, ale w konsekwencji taki model staje si¢ bardziej skuteczny. Ten model
wymaga takze nawigzania wiekszego i bardziej osobistego kontaktu w procesie uczenia.

Czwartym zalozeniem dotyczacym uczenia si¢ i tworzenia wiedzy jest traktowa-
nie tego procesu jako procesu spotecznego. Zadajemy sobie pytanie: ,,Jaka role w do-
chodzeniu do wiedzy odgrywaja inni posrednicy uczestniczacy w rozwoju dziecka?”.
Przyjmuje sie zalozenie, ze uczenie sie to aktywne dazenie do rozumienia $wiata, a nie
bierne przyswajanie wiedzy, a najskuteczniej uczy sig¢, wspdtpracujac z innymi — ro-
dzicami, rowie$nikami, nauczycielami. Nazywa sie ich mediatorami i posrednikami
pomiedzy tym, co dziecko umie, a tym, czego jeszcze nie wie. Budowane sg tzw. rusz-
towania, ktére powoduja, ze konstrukcje ucznia stajg si¢ coraz trwalsze, mocniejsze
i bardziej ztozone. Kto i w jaki sposob tworzy owe konstrukcje, ma ogromne znacze-
nie dla dziecka w pdzniejszym okresie, poniewaz wtedy zauwazamy, jak postepuje
i mysli dorastajace dziecko i jaki jest jego ,,putap intelektualny”. Uczenie si¢ we wspot-
pracy jest bardzo wazne, poniewaz w toku interakeji spotecznej uczacy sie opanowuje
narzedzia intelektualne (Filipiak, 2012, s. 45).

»Struktura spoteczenstwa i struktura procesu uczenia si¢ — sposéb, w jaki wiedza
przechodzi od matki do corki, ojca do syna, wuja do siostrzenica, szamana do nowi-
cjusza, speca od mitologii do aspiranta — okresla w o wiele wigkszym stopniu, niz to
czyni konkretna tre§¢ nauczania, jak sie jednostki naucza mysle¢, i jak ogélng suma
oddzielnych, czgstkowych umiejetnosci i fragmentow wiedzy, adresowanych osobno
do kazdego z nich, bedg si¢ czlonkowie spoteczenstwa dzielili i jak beda uzywali”
(Bauman 2000, s. 151).

6.2. Cykl efektywnej nauki wg Davida Kolba

David Kolb jest twdrcg teorii uczenia si¢ przez doswiadczenie. Zauwazyl on, ze
brak modyfikacji zachowan pod wplywem wielu doswiadczen $wiadczy o braku ucze-
nia si¢. Jego zdaniem uczenie si¢ to proces cigglej zmiany przebytego doswiadczenia
poprzez do$wiadczenie nastgpujace po nim. Nowe zdobyte umiejetnosci i idee nie
utrwalaja sie od razu w psychice ucznia, ale wchodza w reakcje z umiejetnosciami
i ideami wczesniej juz poznanymi. W trakcie interakeji ze srodowiskiem zaczyna si¢
tworzy¢ proces edukacyjny, a wiedze¢ zdobywa si¢ dzigki mozliwosci przezywania roz-
nych sytuacji i wymiany doswiadczen z innymi uczestnikami procesu, dzigki temu
proces uczenia sie jest lepszy i bardziej efektywniejszy. Cztowiek wzbogacony coraz to
nowszymi doswiadczeniami potrafi szybciej przyswoi¢ nowe informacje i je predzej
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wdrozy¢ w zycie. Do$wiadczenie staje sie elementem priorytetowym wypierajacym
bierne uczenie si¢. Dla autora uczenie si¢ stanowi rozbudowany cykl, w ktérym pod-
stawowg funkcja jest doswiadczenie i jego analiza.

David Kolb wyréznia cztery etapy cyklu uczenia si¢ — nie ma wytycznych, w ktéry
etap nalezy wkroczy¢ najpierw, ale nalezy przejs¢ przez nie wszystkie:

konkretne do$wiadczenie, zgodne z zapatrywaniem ucznia, element budujacy
cykl nauki - jest to uczgszczanie na zajecia, na ¢wiczenia czy postgpowanie
zgodne z podanymi instrukcjami; ludzie dobrze uczacy si¢ na tym etapie sg
otwarci i bardzo towarzyscy;

refleksyjna obserwacja - jej obszar obejmuje analize zdarzen, przeglad wykta-
dow, notatek w celu stwierdzenia, co zostalo nauczone podczas konkretnych
doswiadczen; uczacy si¢ uczestniczy w tym elemencie cyklu poprzez robienie
notatek czy dyskusje w klasie, konieczne jest tu wykorzystanie refleksji i anali-
zy; uczniowie, ktérzy dobrze ,wchtaniajg” wiedz¢ na tym etapie, wykazuja sie
duza rozwaga;

abstrakcyjna konceptualizacja — uczen analizuje dane i przeglada nauczony
dotychczas zakres materiatu, dokonuje przy tym wnioskowania, planuje przy
okazji, co nastepnym razem powinien zrobi¢ lepiej czy inaczej; uczniowie wy-
rézniajacy sie na tym etapie wykazuja si¢ logika my$lenia;

aktywne eksperymentowanie — uczen zaczyna zmienia¢ swoje zachowanie i za-
czyna prébowac czego$ nowego w celu sprawdzenia przydatnosci przyswojonej
nowej wiedzy, nowe pomysty tworza pierwsza czes$¢ cyklu, czyli — konkretne
doswiadczenie; ludzie, ktorzy dobrze ucza si¢ na tym etapie, wykazuja si¢ logi-
ka myslenia.

Rys. 15. Cykl uczenia si¢ D. Kolba
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Zrédto:

www.e-mentor.edu.pl.

Efektywny cykl uczenia sie Davida Kolba to nie tylko wymienione cztery etapy
cyklu uczenia sie, ale takze rézne ich konfiguracje.

W procesie uczenia sie¢ wyrdznia sie cztery podstawowe czynnosci:

odczuwanie (feeling),

obserwacja (watching),
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o mysélenie (thinking),
o dziatanie (doing).
Rys. 16. Etapy nauki z doswiadczen
cZucie
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Zrédlo: SKILLS, Several Keys In Learning to Learn Skills:
http://nuke.iisb.it/LinkClick.aspx?fileticket=sE30PQc40H8= (dostep: 30.09.2015)

Koncepcja Davida Kolba przedstawia odwrotno$¢ tradycyjnego podejscia do na-
uczania, ktore w pierwszej kolejno$ci podaje uczniom teorig, nastepnie po przyswo-
jeniu jej przechodzi si¢ do praktyki. Poprzez do$wiadczenia uczen moze zastosowac
zaobserwowane prawidlowoséci w innych sytuacjach oraz moze swoje spostrzezenia
odnies¢ do szerszych koncepcji teoretycznych, ktore pozwolg mu lepiej zrozumieé
otaczajacy go $wiat. Z kolei kazde dodatkowe doswiadczenie poprzez wycigganie
wnioskdw i analize zapoczatkowuje kolejny cykl uczenia sie.

6.3. Profil osobowosci
a uwarunkowania efektywnego uczenia si¢

Literatura przedstawia wielu teoretykow edukacji, ktérzy twierdza, zZe osoby ucza-
ce si¢ rozwijaja swoj wlasny, preferowany styl uczenia si¢. Istnieje szereg stylow ucze-
nia sig, jedne sa stosowane czesciej, inne rzadziej. Do najpopularniejszych zalicza si¢
nastepujace:

o model sensoryczny,

o wielometodowy,

 lewopotkulowy / prawopotkulowy,

o model indywidualny / spoteczny,

» model Honey i Mumfords,

o Kklasyfikacja Blooma.

W praktyce stylow uczenia si¢ jest wiele, ale nikt nie odwazy sie zaproponowaé
uczniowi wyboru jednego z nich czy tez poleci¢ skorzystanie z tego, a nie innego stylu.
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Subiektywny wybdr i ocena stylu powinna by¢ dla kazdej osoby uczacej si¢ indywidu-
alna, poniewaz styl uczenia si¢ jest preferencja posiadang przez kazdego uczestnika
procesu edukacyjnego. Na dominacje jednego sposréd wielu stylow wplywaja nie tyl-
ko geny, ale takze zdobyte wczesniej doswiadczenia oraz cechy aktualnego $rodowi-
ska, w ktorym przebywa i zyje uczen.

A kim jest uczen? Sprobujmy odpowiedzie¢ sobie na postawione pytanie. Uczen
XXI wieku jest odbiciem naszych czaséw, naszych dazen do realizacji marzen, stabo-
$ci, jakie mamy w chwilach niepowodzen, lekiem przed zlem i bélem, a takze naszych
zainteresowan, ktore mobilizujg nas do podejmowania dzialan. Uczen to osoba z pod-
stawowki, gimnazjum, ale takze student czy cztowiek uczeszczajacy na kurs. Najcze-
$ciej pod pojeciem ucznia mamy jednak na mysli ucznia gimnazjum, osob¢ mloda,
w okresie intensywnego rozwoju nie tylko fizycznego, ale takze emocjonalnego. Z ko-
lei student to osoba dorosta, na ogét z ustabilizowana sytuacja spoleczno-ekonomicz-
ng. Postrzegany jest jako przyszto$¢ narodu, osoba ambitna, sSwiadoma dokonanego
wyboru. Stanowi czes¢ otoczenia, w ktérym zyjemy. W chwilach jego stabosci wyba-
czamy mu czesciej i nie prowadzimy debat publicznych.

Dzisiejszy uczen szkoly podstawowej czy gimnazjum, jak twierdzi wiele osob, jest
uksztaltowany przez media, z nich pobiera informacje, ktére nastepnie sg przez niego
wtdrnie wykorzystane. Z racji wieku obciazony jest przez spoleczenstwo wszystkim,
co zle. Na przestrzeni kilku lat zauwazono szybka wymianeg informacji, trendéw i ka-
pitatu, a migracja ludnos$ci doprowadza do destabilizacji norm i obyczajow. Za tym
wszystkim podaza mlodziez, tworzy nowe $ciezki, nowe normy, nowe zachowania -
wydaje sie, ze wszystko to jest nieodwracalnym procesem. Problemem spoteczenstwa
staje sie fakt, ze idac naprzdd, czuje za sobg pewien rodzaj chaosu, nie mozna jednak
spojrze¢ w tyl, by skontrolowac, co sie tam dzieje. Ludzko$¢ zagubita sie w dzisiejszej
rzeczywisto$ci, a gimnazjalici stali sie miniaturami naszego spoleczenstwa.

Czlowiek, ktdry jest wrazliwy na elementy wizualne, nazywany jest wzrokowcem.
Zwraca on uwage na wyglad, jest schludny, wazna jest dla niego estetyka i czysto$¢.
Nie lubi balaganu, nietadu, chaosu, wowczas denerwuje sie i ma problemy ze skupie-
niem. Wzrokowiec najlepiej zapamietuje, gdy zobaczy tekst, film, prezentacje, zdjecia,
programy komputerowe czy wykresy i tabele. Samodzielne tworzenie schematéw czy
rysunkow takze pozytywnie wplywa na jego nauke. To, co narysowane i wydrukowa-
ne, jest natychmiast przyswojone, przeanalizowane i zapamietane. Efektywne uczenie
sie przebiega u niego poprzez przyklady brane z realnego zycia. Najnowsze techniki,
ktére majg wzrokowcowi pomdc w przyswajaniu wiedzy, to obrazowanie informacji
lub mapa mysli.

Osoba, ktéra podczas nauki zwraca uwage ma dzwigk glosu, to stuchowiec. Jest
on szczegolnie wrazliwy, gdy uslyszy swoje imie i nazwisko, wazny jest dla niego spo-
sOb mowienia i sens przekazywanych informacji. Istotne sg dla niego rézne bodzce
dzwiekowe: méwienie, muzyka, $piew. Jest doskonatym oratorem, moéwi duzo, ale ryt-
micznie, ma przyjemny glos, operuje tembrem glosu w czasie moéwienia. Stuchowiec
z latwoscig przyswaja jezyki obce, najchetniej uczy sie w grupie poprzez zadawanie
pytan i odpowiadajac na nie. Preferuje informacje podawane w formie moéwienia.
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Technikami, ktdre sprzyjaja stuchowcom w nauce, sa monolog, dialog, dyskusja czy
minidebata.

Czuciowiec, inaczej zwany dotykowcem, uczy si¢ poprzez emocje. Jest wrazliwy na
doznania swoje i innych, dla niego wazna jest komunikacja pozawerbalna, utrzymuje
kontakt wzrokowy w celu odczytania mimiki twarzy. Tresci, ktére wiaza si¢ z emocja-
mi, sg lepiej przez niego zapamig¢tywane. Koncentruje si¢ na zadaniach umystowych,
gdy trzyma co$ w dloniach, pisze lub szkicuje — wéwczas uczenie si¢ ma efektywniej-
szy wymiar. Uczy sie, uzywajac zmystu dotyku, najlepiej zapamietywane informacje
zwiazane sg z uczuciami. Musi walczy¢ z niekorzystna cechg, jaka jest u niego nie-
umiejetno$¢ odciecia si¢ od uczu¢ innych i negatywizmu - to nie pozwala mu skon-
centrowac sie na dzialaniach. Techniki ulatwiajace mu uczenie si¢ to mapy umystowe
posiadajace kolorowe ilustracje.

Kinestetycy, to ludzie, ktorzy wykorzystuja dynamike calego ciala, pokazuja za po-
moca ruchdéw i gestow. Potrzebujg duzo przestrzeni, nie moga usiedzie¢ cicho, czgsto
zmieniajg miejsce, lubig podrdzowac i zwiedza¢. Co ciekawe, pomimo Ze lubi prze-
mieszczac si¢ i rusza¢, nie znosi takiego samego zachowania u innych, denerwuje go
to i dekoncentruje. Ruch to naturalny stan kinestetyka, podczas chodzenia czy jazdy
rowerem treningowym potrafi si¢ najlepiej skoncentrowac i uczy¢ sie. Kontakt wzro-
kowy jest nikly, poniewaz interesuje go, co dzieje si¢ obok niego. Aktywne uczenie
sie u takich osdb odbywa si¢ poprzez techniki, takie jak: symulacja, odgrywanie rol,
eksperymenty lub badania.

Preferowane style uczenia si¢ pokazuja nam, w jaki sposéb wolimy si¢ uczy¢, po-
zwalajg nam na osigganie coraz to wyzszych wynikéw w nauce. Nalezy pamietac, ze
style uczenia si¢ nie s3 réwnoznaczne z naszymi zdolnosciami. Nie ma ztych i dobrych
styléw uczenia sig, kazdy styl posiada swoje dobre i zte strony, ale dzigki nim uczenie
sie staje si¢ przyjemniejsze, tatwiejsze i efektywniejsze. Odpowiedni styl uczenia si¢
wplywa pozytywnie nie tylko na rozwoj w okresie szkolnym, ale takze w okresie pdz-
niejszym i potrzebny jest na kazdym etapie zycia i w kazdej sytuacji.

6.4. Aktywne stuchanie

Kazda lekcje uczen powinien rozpocza¢ od nastawienia si¢ na stuchanie.
Czynnoscig, ktora znacznie ulatwia efektywne uczenie sie w szkole, jest uwazne
stuchanie nauczyciela —zwane aktywnym stuchaniem. Pomaga w nim przygotowanie
do tematu wykladu i selekcja tego, czego si¢ stucha. Mozna przyja¢ jako regule, ze
im lepsze jest przygotowanie si¢ do tematu, tym wicksze bedzie zainteresowanie
wyktadem lub dyskusjg. Latwiej wtedy o powstanie sytuacji problemowej, ktora
pobudza aktywno$¢ myslowa. Opanowanie tej umiejetnosci pozwala maksymalnie
wykorzysta¢ stowne informacje podawane przez nauczyciela. Aktywny stuchacz to
bowiem osoba, ktdra stucha z uwaga, wnika w intencje méwigcego, stucha tego, co
inni maja do powiedzenia. Podstawowym warunkiem aktywnego stuchania jest sku-
pienie uwagi oraz nastawienie psychiczne, polegajace na intencji uchwycenia tego,
co moéwca chce powiedzie¢, chociaz nie zawsze jest to tatwe. Stucha¢ nalezy tego,
co jest mowione, a nie jak jest méwione. W czasie lekcji nie mozna pozwoli¢, aby
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umyst koncentrowal si¢ na zachowaniu i sposobie méwienia nauczyciela, lecz pow-
inno zwraca¢ si¢ uwage na to, jak przedstawia swéj wyklad, poniewaz swoim body
language — jezykiem ciala - ujawnia i sygnalizuje waznos¢ poszczegdlnych punktow
(Zidtkowski, 2014, s. 24).

Istotne jest rOwniez nastawienie ucznia do wykladanego przedmiotu. Pozytyw-
ne nastawienie do lekcji oznacza, ze uczen uwaza, iz lekcja jest warta uczestniczenia
w niej. Nie zaklada z gory, ze lekcja bedzie nudna, a temat calkowicie nieinteresujacy
i trudny. Przekonywanie siebie, ze jaki§ przedmiot jest skomplikowany oraz niepo-
trzebny, w niczym nie pomaga. Wrecz przeciwnie - taka postawa jest sporym utrud-
nieniem i przeszkadza w maksymalnym wykorzystaniu przez ucznia danej lekcji.

6.5. Dobre notowanie

Dobre notatki prowadzone na lekcji sg glownym Zrédlem jej zapamigtania. No-
towanie podczas lekcji przyczynia si¢ do lepszego przyswojenia tresci wyktadanego
materialu i do uwolnienia pamieci od nadmiernego cigzaru nowej wiedzy. Ze
wzgleddéw organizacyjnych bardzo dobre jest posiadanie ogdlnych informacji o tym,
o czym bedzie mowa na zajeciach. Po wczesniejszym zapoznaniu sie z trescig lekeji
uczen bedzie w stanie lepiej zorganizowa¢ swa notatke. Bedzie widzial, jak duze jest
dane zagadnienie, ile w ogole ich jest itd.

Uczen powinien notowac tylko to, co najistotniejsze. Zbyt szczegdtowe notowanie
szybko staje sie nuzace, zmniejsza zainteresowanie i odciagga uwage od wezlowych
zagadnien, koncentrujgc ja na malo znaczacych drobiazgach. Szybkos¢ notowania
mozna zwigkszy¢ przez stosowanie znakéw umownych i skrétéw, ktore kazdy uczen
moze sobie indywidualnie opracowac¢. Jezeli uczen dobrze zna jakis$ jezyk obcy (np.
angielski), moze zamiast polskich stow uzywac krotszych obcojezycznych odpowied-
nikéw, np.: samochdd - car, porozmawiaé - talk, rozwigzywaé — solve. Stosujac ten
system notowania, korzysta si¢ podwojnie: szybciej si¢ notuje i jednoczesnie powtarza
wiadomoséci z danego jezyka obcego.

Notatka powinna by¢ zapisana czytelnie dla notujgcego i graficznie przejrzysta.
Dobrym sposobem jest zapisywanie kartek tylko z jednej strony. Dzigki temu uczen
moze pdzniej uzupelnié¢ swoje notatki o rysunki, wykresy, dodatkowe informacje na
temat danego zagadnienia. Aby zapisywa¢ uwagi, nasuwajace sie mysli, pomysty, py-
tania itd., nalezy zostawi¢ na kartce margines. Dzigki temu elementy niepowigzane
bezposérednio z wykladem nie bedg zakltdcaly tre$ci gléwnej notatki.

Uklad notatki powinien odzwierciedla¢:

« wazno$¢ elementéw przedstawionych na lekgj,

o ich zwiazki, relacje miedzy sobg i ewentualnie miedzy informacjami juz znanymi,
o kolejnos¢, w jakiej zostaly przedstawione.

Dla lepszego zapamigtania tresci nalezy pogrupowac najwazniejsze elementy wo-

kot punktéw oparcia — nazwisk, tez, dat, pytan, najwazniejszych przykltadéw. Wokat
nich gromadzi si¢ logicznie tres¢ wykladu. Wystarczy wiec zapamietac te punkty opar-

87



Przemystaw Ziotkowski

cia, aby skojarzyly sie one z najwazniejszymi tresciami wykltadu. Szczegdlnie waznym
jest uwypuklenie waznosci poszczegdlnych informacji. Mozna to osiagna¢, uzywajac:
wielkich lub pogrubionych liter, podkreslen, kolorowych zakreslen, strzalek itp. Te
wszystkie elementy sprawiajg, ze taka notatka staje sie ciekawsza oraz tatwiej zapa-
da w pamieci. Przy rysunkach i ilustracjach wazniejsza od estetyki jest kompletno$é
ich zapisu. Nie powinno si¢ notowa¢ tylko tego, co pojawilo si¢ na tablicy, lecz takze
wkomponowac w to stowne uwagi dodane przez nauczyciela.

Uczent moze parafrazowaé to, co powiedzial nauczyciel swoimi wlasnymi stowa-
mi. Przedstawiony punkt mozne sobie przetlumaczy¢ i zapisa¢ w notatce prostym,
wzietym z zycia przyktadem, skojarzeniem. Wtasne stowa sg bardziej przyjazne i fa-
twej jest zapamieta¢ informacje nimi zapisanag w trakcie indywidualnej nauki. Celem
notatki jest, by zrozumiec i zapamieta¢ informacje podane na lekcji, a nie notowanie
kazdego stowa nauczyciela.

6.6. Mapy skojarzen (mapy pamieci)

Tworzenie map skojarzen - czyli Mind Mapping — to metoda opracowana przez
Tonyego Buzana. Wedlug niego moézg ludzki gromadzi informacje w podobnych do
drzewek dendrytach, korzystajac z wzorcow i skojarzen, totez jezeli czlowiek dosto-
suje si¢ do metody zapamietywania stosowanej przez moézg, bedzie mogl uczy¢ sie
szybciej i tatwiej.

Rys. 17. Przyktad mapy pamieci
(care

@ (Crtomik)
PIES [
(PIES &}&O}\OLFW \
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Zrédlo: opracowanie whasne.
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Metoda ta polega na rysowaniu drzewek, réznych obrazkéw, stosowaniu koloréw,
symboli, wzoréw i skojarzen. Na srodku kartki znajduje si¢ temat gtéwny, za$ kazdy
z podstawowych podpunktéw zajmuje osobng grubg galaz. Kazdy z tych punktow
dzieli sie na zagadnienia bardziej szczegotowe, czyli drobniejsze gatezie itd. W ten
sposdb powstaje drzewko — mapa. Kazda informacja okre$lona jest jednym stowem,
a w miare mozliwo$ci uzupelniona rysunkami (Zyliniska, 2013).

Rys. 18. Przyktad mapy pamieci

UKiAD _ ] (Wi e]E
KRARENIR KREW __—

Zrédlo: opracowanie wlasne.

6.7. Efektywne uczenie si¢ w domu - metody zapamietywania

Jesli uczniowie traktowaliby lekcje jako moment na pozyskanie maksymalnej ilo-
$ci wiedzy, mogliby zaoszczedzi¢ czas na douczanie si¢ w domu, a takze znaczgco
podnies¢ efektywno$¢ swojej nauki. Efektywne uczenie sie¢ w domu najczesciej pole-
ga na szybkim i fatwym zapamietywaniu materialu przerobionego na lekcjach. Stuzg
temu nowoczesne sposoby pozwalajace zwielokrotni¢ szybkos¢ i skutecznos$¢ nauki.

6.7.1. Przygotowanie sie do zajec

Aby nauka przynosita widoczne efekty, uczniowie nie powinni ogranicza¢ sie
w domu do odrabiania prac domowych. Bardzo wazne jest wczesniejsze przegladnie-
cie materialu przeznaczonego na dang lekcje. Dzigki temu uczen zapozna si¢ z nowy-
mi wiadomos$ciami, terminami, pojeciami, a sama lekcja bedzie wowczas wlasciwie
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powtorka, uzupelnieniem informacji, o ktérych uczen juz wie z wgladu dokonanego
w domu. Jest to takze dobry sposéb na skuteczne zapamietanie danego materiatu.
Dziala tutaj jedno z praw pamieci — powtarzanie, im czgsciej uczen ma do czynienia
z dang informacja, tym lepiej ja zapamieta.

6.7.2. Powtarzanie przyswojonych wiadomosci

W celu skutecznego zapamigtania nowo poznanego na lekcji materiatu, nalezy
go powtdrzy¢. Jednak czynnos¢ ta nalezy do lekcewazonych i nielubianych zaréwno
przez uczniéw, jak i studentéw.

Istnieja rozmaite sposoby utrwalania wiedzy, poczynajac od biernego, mechanicz-
nego odczytywania tekstu raz po raz, a konczac na wysoce aktywnym powtarzaniu
w toku rozwigzywania kompleksowych zadan (probleméw), wymagajacych odswie-
zenia oraz umiejetnego zastosowania wiadomosci i operacji z réznych dziedzin wie-
dzy. Celem powtarzania jest nie tylko przypomnienie sobie danego materiatu, ale tak-
ze poglebienie jego zrozumienia. Uczen powinien dba¢ o to, by kolejne powtorki byty
przeprowadzane wedlug zmieniajacych si¢ metod i by towarzyszyly im zmieniajace
sie cele, np.: sformulowanie serii pytan kontrolnych, sprawdzenie luk w rzeczowym
opanowaniu materialu, powtarzanie wedlug pewnych kompleksowych zagadnien,
a nie po kolei. Bardzo wazne jest, aby uczacy si¢ unikal biernego czytania. Celowe
jest podejmowanie prob odtwarzania tresci z pamieci przed powtdrnym czytaniem,
nawet jesli mamy poczucie, ze odtworzenie bedzie bardzo niedoskonate.

Powtarza¢ mozna w sposob zorganizowany lub niezorganizowany. Pierwszy z nich
to taki, w ktorym okresla si¢ dokltadnie liczbe i czas powtorek, rodzaj powtarzania
itd. - szczegdlowo, konkretnie i konsekwentnie. Jednak sposéb ten jest rzadko prak-
tykowany przez uczniéw. Czesciej uczniowie dokonujg powtdrek niezorganizowa-
nych. Powtarzajg dany material zaraz po lekcji, po drodze ze szkoly, tego samego dnia
wieczorem, nazajutrz po drodze do szkoty, zaraz przed lekcja z danego przedmiotu.
Powtarzanie moze by¢ bardzo krétkim przegladem notatek, krétkim przebiegnieciem
mys$lami po zapamietanym materiale, szybkim przeczytaniem odpowiedniego roz-
dzialu w ksigzce. Wazne jest to, aby ja w ogole zrobi¢.

Szczegodlne znaczenie ma powtdrka zaraz po lekcji. Dzigki niej uczen zapamie-
tuje wiekszo$¢ informacji. Powtdrka ta pozwala ogdlnie spojrze¢ na temat — co bylo
na lekgji, co jest do nauki, co zostalo zapamietane, zrozumiane. Bardzo wazng role
w efektywnym zapamietywaniu odgrywa powtoérka materiatu tego samego dnia wie-
czorem. Taka podsumowujaca dzien powtdrka pomaga w ulozeniu si¢ nowej wiedzy
w glowie tak, ze po przebudzeniu nastgpnego dnia — bedzie si¢ mie¢ mniej wigcej
jasny obraz tego, co byto na lekgji, co si¢ z tego zapamietalo / zrozumiato.

Powtdrka nazajutrz w drodze do szkoly, ktora najczeéciej przybiera forme przepi-
sywania zadan domowych przed szkolg lub w autobusie, najczesciej nie przynosi efek-
tow. Na powtorke mozna takze wykorzysta¢ czas przed lekcja. Uczen moze przejrzeé
zeszyt, ksigzke, wlasne krotkie notatki czy przygotowane wczesniej mapy skojarzen.
Dzigki niej mozna ,od$wiezy¢” zapamigtane wczesniej informacje.
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6.7.3. Metoda PPLPP

Jest to metoda oparta na pieciu krokach. ,,P”, czyli PRZEGLAD materialu na
nadchodzacg lekcje. Przejrzenie spisu treéci, przeczytanie wstepu ksiazki czy podsu-
mowania rozdziatu. Kolejne ,,P” to postawienie PYTAN odno$nie tego, co w danym
materiale jest najwazniejsze. Pytania te moga wynika¢ z zainteresowania ucznia lub
by¢ przerobionym tytulem rozdzialéw catej lekcji. Takie stawianie pytan przed lekcja
sprawia, Ze w czasie lekcji umyst jest nastawiony na uzyskanie doktadnej odpowiedzi
na frapujace pytania. Postawienie sobie wyraznych pytan przed lekcjg i szukanie od-
powiedzi na nie w czasie lekeji sprawia, Ze uczen automatycznie, z tatwoscia koncen-
truje sig, a jego uwaga jest skupiona na poszukiwaniu odpowiedzi. Krok trzeci to ,,I”
jak LEKTURA, czyli czytanie z otwartymi oczami i pamiecig. Jest to najwazniejsza
czynno$¢ w tej metodzie. Uczen czytajac, powinien wychwyci¢ gtéwne mysli, moze
zakre$la¢ markerem wazne partie tekstu lub notowa¢ na marginesie. Wazne jest, aby
tekst byt czytany w skupieniu i ze zrozumieniem. Krok czwarty - ,,P” jak PRZYSWA-
JANIE. Po przeczytaniu danego materiatu uczen powinien go opowiedzie¢ (najlepiej
glo$no) po swojemu, wlasnym jezykiem. Powtarzanie swoimi stowami poprawia
wspolczynnik zdolno$ci zapamietywania. Ostatnie ,,P” to POWTARZANIE przyswo-
jonego materialu (Knoblauch, 2000, s. 16).

Aby metoda PPLPP przynosita efekty, nalezy sumiennie wykona¢ jej wszyst-
kie kroki. Wedtug J. Knoblaucha uczniowie i studenci uczgcy sig za pomocg metody
PPLPB, osiggajg przewaznie lepsze wyniki od kolegow pracujgcych metodg tradycyjng,
opartg w znacznej mierze na czytaniu (Tamze, s. 16).

6.7.4. Mnemotechniki

Mnemotechnika to metoda zapamietywania polegajaca na tworzeniu skojarzen
podczas uczenia si¢. Aby szybciej i latwiej zapamietywad, nalezy kojarzy¢ nowo zdo-
byta wiedze z czyms, co jest juz znane, gdyz to wlasnie dzigki skojarzeniom pamieé
lepiej pracuje. Skojarzenia moga by¢ fizyczne, np. gdy dziecko chce zapamieta¢, ktora
reka jest lewa, to kojarzy to sobie ze strong, po ktorej bije jego serce, lub wizualne -
kojarzenie trudnego stowa, nazwiska z jakims$ obrazem. Uczen chcac pamieta¢ nowe
pojecia czy terminy w okreslonej kolejnosci, moze to zrobi¢, wyobrazajac sobie cate
historyjki, np. fancuch zdarzen pomagajacy zapamieta¢ nazwy planet. Zdania nie
muszg mie¢ sensu. Wazne, aby byty zbudowane zgodnie z zasadami gramatycznymi.
Taki tekst zapamietuje si¢ lepiej niz szereg odrebnych, trudnych nazw. Ulatwieniem
w zapamietywaniu sg réwniez rymowanki. Pomagaja one m.in. zapamigta¢ zasady
gramatyczne, reguly ortograficzne czy pisownie trudniejszych wyrazéw, np.: -uje si¢
nie kreskuje. Pomocne jest rdwniez tworzenie akronimoéw - stéw posiadajacych sens
lub go pozbawionych, ktérych poszczegdlne litery stanowia pierwsze litery kolej-
nych terminéw do zapamietania, np.: GOSPEPM - dziedziny psychologii: genetyczna,
ogolna, spoteczna, przemystowa, edukacyjna, prawnicza, medyczna. Inna metoda to
zasada poczatkowych liter. Uczenn wymysla zdanie, w ktorym pierwsze litery kolej-
nych stéw odpowiadaja pierwszym literom terminéw do zapamigtania (Dryden, Vos,
2000, s. 175).

91



Przemystaw Ziotkowski

Niezaleznie od tego, jaka metode skojarzen zastosuje uczen, powinny one angazo-
wa¢ jak najwiecej zmystow. Najlepiej tez, by skojarzenie niosto ze sobg pewien tadu-
nek emocjonalny, gdyz ,filtr” w naszym mozgu, ktory przekazuje informacje do pa-
mieci diugotrwalej, jest bardzo $cidle zwigzany z o$rodkiem emocji w mézgu. Istotne,
aby mnemotechniczne skojarzenia byly dowcipne, zabawne, niezwykle - takie o wiele
tatwiej zapamigtac. Moga by¢ one tak zywe, intensywne, jak tylko uczen tego chce -
najwazniejsze, aby pomagaty w skutecznym zapamietywaniu (Tamze).

Ponizej zaprezentowano przykltadowe zadania z fizyki z zastosowaniem mnemo-
technik. Obrazki pochodza z ksigzki Cezarego Fanslau Fizyczne reguly mnemoniczne.
(Grafiki zostaly wykorzystane za zgoda autora.)

Rys. 19. Przyklad mnemotechnik
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Zrédto: Fanslau C., Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. WSG, Bydgoszcz, 2014.

Rys. 20. Przyklad mnemotechnik
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Zrédlo: Fanslau C., Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. WSG, Bydgoszcz, 2014.
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Rys. 21. Przyktad mnemotechnik

Pedzi MeVa
Zrédto: Fanslau C., Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. WSG, Bydgoszcz, 2014.

Rys. 22. Przyktad mnemotechnik

W=F-s PRACA

Whiaczam Fure Siana

Zrédto: Fanslau C., Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. WSG, Bydgoszcz, 2014.

Rys. 23. Przyktad mnemotechnik
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Zrédlo: Fanslau C., Fizyczne reguly mnemoniczne, wyd. WSG, Bydgoszcz, 2014.
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6.8. Metoda obrazowa

Dziatanie metody obrazowej doskonale sprawdza si¢ w praktyce zapamigtywania
roznego wyliczen, np. z czego zbudowane jest dane urzadzenie. Podstawe tej metody
stanowi przetworzenie informacji tekstowej na obrazowo-rysunkows. Uczen rysuje
to, co ma zapamietac. Niestety metoda obrazowa posiada pewne ograniczenia, po-
legajace przed wszystkim na trudno$ci w przedstawieniu graficznym abstrakcyjnych
poje¢, idei, my$li. Najczesciej niniejsza metode stosuje si¢ przy zapamigtywaniu real-
nych, namacalnych informacji, np. wyliczanek méwiacych o tym, ze dane urzadzenie
sklada sig¢ z takich, a nie innych czesci.

6.9. Samokontrola

Samokontrola stanowi rodzaj testu, jaki przeprowadza uczen w celu sprawdzenia
stanu swojej wiedzy. Wigkszo$¢ uczniéw i studentéw przeprowadza samokontrole na
kilka dni przed klaséwka lub egzaminem w ramach ostatniej powtdrki. Jednak o wie-
le lepsze efekty odnoszg osoby, ktore do samokontroli angazuja kolegéw i kolezanki
z roku, klasy.

Najprostszym i najcze$ciej praktykowanym sposobem samokontroli jest wzajemne
przepytywanie sie. Jedna osoba zadaje pytania, a druga odpowiada. Pdzniej role moga
sie odwrdci¢. Inng dobra metoda jest zbiorowa dyskusja na temat materiatu z danego
przedmiotu, majaca charakter burzy moézgéw. Kazdy z uczestnikéw po kolei przed-
stawia swoje watpliwosci dotyczace materialu do opanowania i trudnosci z uczeniem
si¢, zadaje innym pytania, prosi o rade lub pomoc. W tym czasie pozostali uczestnicy
dyskusji zapisujg wszystkie nasuwajace si¢ im uwagi i komentarze, a nastepnie przeka-
zuja je pozostalym cztonkom grupy. Taki sposob sprawdzania wiedzy ma wiele zalet.
Uczent moze przekonac sig, jak jest przygotowany do klaséwki w poréwnaniu z inny-
mi, a takze wyjasni¢ kwestie, ktorych jeszcze nie rozumie. Krotka, szybka powtorke
materialu z tematu poprzedniej lekeji kazdy uczen moze zrobi¢ bezposrednio przed
lekcja. Powinien to robi¢ bez zagladania do notatek — dopiero po wykonaniu tej czyn-
nosci moze spojrze¢ w swoje notatki i powtorzy¢, czytajac je pobieznie.

Na podstawie wynikéw samokontroli i samooceny mozna dokona¢ autokorekty
w programie, metodach i doborze zrédet samoksztalcenia. Prawidlowo przeprowa-
dzona autokorekta pozwala na dostosowanie elementéw samoksztalcenia do swoich
aktualnych potrzeb materialnych, czasowych oraz intelektualnych. Pozwala takze tak
ustali¢ wlasne postepowanie, aby odnie$¢ zamierzony sukces.
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7.
METODY NAUCZANIA

Jeszcze do niedawna uwazano, ze w rzemio$le nauczycielskim najwazniejsza
umiejetnoscia jest opanowanie metod ksztalcenia. Wyobrazano sobie, ze przekaz
wiedzy polega na swoistym przelewaniu wiadomosci z umystu nauczyciela do glowy
ucznia. Metoda pelnita przy tym funkgcje lejka. Dzi$ takie podejscie - mozna by je
okresli¢ fetyszystycznym - jest nie do przyjecia. Powoddw jest wiele. Najwazniejszy
wynika stad, ze skoro tre$¢ ksztalcenia jest zlozona (cele + material + wymagania)
i dynamiczna (czas), to rowniez sposob jej przekazywania musi z koniecznosci ule-
gac ciaglej zmianie. Nie istnieje zatem uniwersalna metoda nauczania, uczenia sie,
ktérg moglby stosowaé kazdy nauczyciel do dowolnego przedmiotu w kazdym cza-
sie. Kompetentny nauczyciel - to ktos, kto potrafi pracowaé bez wskazéwek i nadzo-
ru; ktos, kto nie traci glowy, gdy zawodzg rutynowe metody, bo potrafi metody nie
tylko stosowad, lecz takze — w razie potrzeby — samemu je tworzy¢.

Metody nauczania s3 jednym z kilku elementdéw, ktére w procesie edukacji ist-
nieja miedzy uczniem a nauczycielem — co obrazowo przedstawia ponizszy schemat.
Poniewaz kwestia metod nauczania jest bardzo istotna, nalezy poswieci¢ jej troche
czasu.

Rys. 24. Miejsce metod nauczania w relacji migdzy nauczycielem a uczniem
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Zrédlo: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Pojecie metody czesto utozsamiane jest ze sposobem podawania wiadomosci. Ta-
kie ujecie zmienia i upraszcza sens procesu ksztalcenia. Nalezy zauwazy¢, ze kazda
metoda jest sposobem dzialania, natomiast nie kazdy sposob postepowania zastuguje
na nazwe metody.

Samo stowo ,,metoda” pochodzi od greckiego stowa methodos, ktére oznacza dro-
ge, sposob postepowania. W sensie przeno$nym chodzi o poszukiwanie drogi do
prawdy. Jesli tak spojrze¢ na wspolczesne metody nauczania / uczenia sig, to trzeba
podkresli¢, ze warto$¢ przyjetego sposobu postepowania wynika z celu, jaki zostat
przyjety. Metoda nie daje wiec gwarancji sukcesu. Co wiecej — trzeba ciggle ja modyfi-
kowa¢ w zaleznosci od tego, czy pomaga czy przeszkadza, a nawet uniemozliwia zbu-
dowanie tresci ksztalcenia. Wincenty Okon definiuje metode nauczania / uczenia si¢
(ksztalcenia) nastepujaco: Jest to wyprobowany i systematycznie stosowany uktad czyn-
nosci nauczycieli i uczniow, realizowanych swiadomie w celu spowodowania zatozonych
zmian w osobowosci uczniéw. Warto zwroci¢ uwage na trzy elementy tej definicji:

1. Metoda jest uktadem czynnosci, a nie forma organizacyjna (np. wycieczka, lekcja
czy praca domowa) czy $rodkiem dydaktycznym (np. podrecznik czy plastelina).
Co to znaczy? Jak pamietamy, dydaktyke tworzy system dzialan pedagogicznych
(nauczanie, uczenie si¢ i wychowanie). Metoda jest $wiadomie i celowo przygoto-
wanym i przeprowadzonym ciggiem czynnosci, ktére powodujg zmiany w osobo-
wosci ucznia. Wartos¢ metody zalezy od tego, czy i w jakim stopniu pobudza ona
ucznidéw do aktywnosci (kazda metoda jest aktywna).

2. Metoda jest uktadem czynnosci nauczycieli i uczniow. W procesie edukacyjnym
nauczanie i uczenie si¢ przebiegaja rownoczeénie. Nie da si¢ oddzieli¢ czynnosci
nauczyciela od czynnosci uczniéw, stad réwniez nie powinno si¢ méwi¢ osobno
o metodzie nauczania i metodzie uczenia si¢. Metoda jest zawsze metodg naucza-
nia / uczenia sie (ksztalcenia).

3. Metoda jest wyprobowanym i systematycznie stosowanym ukladem czynnosci.
Tym rézni si¢ od przypadku, ze moze by¢ powtdrzona. Przy powtdrzeniu nale-
zy sie spodziewac tych samych lub podobnych rezultatéw. Jednak systematycznie
stosowany sposob nauczania / uczenia si¢ nie oznacza rutyny. Rutyna zabija to, co
najwazniejsze w metodzie — che¢ wspoldziatania (Bereznicki, 2011, s. 215).

Istnieje oczywiscie jeszcze wiele innych definicji okreslajacych metody ksztalce-
nia. Obok przywolanej powyzej definicji Wincentego Okonia warto zaprezentowacd
tez, jak metode ksztalcenia okresla Kazimierz Sosnicki — wedtug niego jest to: syste-
matycznie stosowany przez nauczyciela sposob pracy dydaktycznej, obejmujgcy rozne
czynnosci nauczyciela i uczniow, ktére majg prowadzié¢ do rozumienia i opanowania
nowych tresci i do uzyskania przynajmniej podstawowych umiejetnosci zwigzanych
z tymi tresciami (Soénicki, 1959, s. 297). Z kolei Jozef Pétturzycki metode nauczania
definiuje nastepujaco: jest to systematycznie stosowany pewien okreslony sposéb poste-
powania w celu osiggniecia zamierzonych rezultatow (Pétturzycki, 2002, s. 165).

Wszyscy dydaktycy, mimo iz réznie definiuja metode dydaktyczng, wskazujg na
systematyczno$¢ jej stosowania w pracy nauczyciela. Stosowanie metody jest zamie-
rzone, ma ona umozliwi¢ realizowanie celow ksztalcenia, wywotanie zamierzonych
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zmian w osobowosci ucznia i uzyskania przez niego nowych tresci i umiejetnosci.
Metoda jest wiec systemem uswiadomionych, konsekwentnych dzialan nauczyciela
prowadzacych do osiagniecia rezultatu zgodnego z nakreslonym wczesniej celem.
Dowolna metoda musi zaklada¢ uswiadomiony cel, bez ktérego nie jest mozliwa dzia-
talno$¢ nauczyciela polegajaca na organizowaniu poznawczej i praktycznej dziatalno-
$ci ucznia.

Samo pojecie metody ksztalcenia jest pogladem szerszym niz tradycyjnie stoso-
wany termin metody nauczania. W pojeciu ksztalcenia mieéci si¢ bowiem nauczanie
i uczenie si¢, czym zostaje podkreslona rola ucznia w tym procesie. Uczen, ktory sta-
nowi obiekt oddzialywania nauczyciela, jest jednocze$nie podmiotem i od jego woli
oraz zainteresowan zalezy dzialalno$¢ zgodna z oddzialywaniem nauczyciela. Jezeli
nauczyciel nie wywola u uczniéw zainteresowania celem, to proces dydaktyczny nie
moze by¢ realizowany i metoda ksztalcenia nie doprowadzi do pozadanych rezul-
tatow. Metoda ksztalcenia zaktada stale wspdtdzialanie nauczyciela i ucznia, w toku
ktdrego realizowany jest proces opanowywania przez ucznia tresci ksztalcenia.

Metody ksztalcenia i metody nauczania majg diugg histori¢ i dzisiejsze ich rozu-
mienie daleko odbiega od tego, jak pojmowano je wczesniej. W nauczaniu okazjonal-
nym, ktore znacznie wyprzedzato pod wzgledem historycznym nauczanie zinstytu-
cjonalizowane (organizowane w szkole), dominowaly metody oparte na nasladownic-
twie. Obserwujac i powtarzajac za dorostymi okreslone czynnosci, uczniowie przy-
swajali je stopniowo w toku bezposredniego uczestnictwa w zyciu grupy spolecznej,
ktorej byli cztonkami (Kupisiewicz, 2002, s. 136).

Z chwilg zorganizowania szkot pojawily sie metody stowne. W przypadku tych
metod dominujacym sposobem nauczania bylo przekazywanie przez nauczyciela
gotowych wiadomosci za pomoca stowa. Stowo - najpierw mowione, pézniej pisa-
ne, a ostatecznie drukowane - stalo si¢ gtéwnym no$nikiem informacji przyswajanej
przez uczniow. Metody stowne uksztaltowaly si¢ przede wszystkim w szkole $rednio-
wiecznej, przyjmujac postaé metody wykladowej — akromatycznej lub katechetycznej
(Okori, 2003, 5. 249).

Rys. 25. Model relacji miedzy nauczycielem a uczniem kiedys.

SEOWO e
NAUCZYCIEL > UCZEN

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Udoskonalong posta¢ metody katechetycznej stanowita metoda heurastyczna —
zwana tez poszukujaca. Metoda heurastyczna polegata na stawianiu pytan i udzie-
laniu gotowych, wyuczonych odpowiedzi. Formulowane przez nauczyciela pytania
zmuszaly uczniéw na ogét do myslenia i samodzielnego poszukiwania odpowiedzi
(Kupisiewicz, 2002, s. 135).
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Metody ze wzgledu na strong¢ stowng dzielono na metody akromatyczne i erote-
matyczne. Metody akromatyczne, tj. metody wyktadowe (od greckiego stowa akroma
- wyktlad), wystepujace w postaci opisu, opowiadania lub wyktadu, polegaly na jed-
nostronnym przekazywaniu gotowej wiedzy werbalne;.

Rys. 26. Model relacji miedzy nauczycielem a uczniem wspoélczesnie.

WIEDZA -
NAUCZYCIEL > UCZEN

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Metody erotematyczne natomiast (od greckiego stowa eroterma - pytanie), zwane
réwniez poszukujgcymi, obejmowaly metody katechetyczne lub heurastyczne, pole-
gajace na podziale tematyki lekcji na cigg pytan stawianych uczniom (Kupisiewicz,
2002, s. 135).

Rys. 27. Model relacji miedzy nauczycielem a uczniem w przysztosci.

? -
NAUCZYCIEL > UCZEN

Zré6dlo: opracowanie whasne.

W XIX wieku metody stowne tracity w praktyce i teorii pedagogicznej znaczenie
wylacznego sposobu przekazywania wiedzy i jej przyswajania przez uczniéw. Obok
tych metod pojawily si¢ inne, zwane pogladowymi lub rzeczowymi. Tutaj sposob
przekazywania wiedzy polegal na gromadzeniu przez nauczyciela odpowiedniego
materialu empirycznego, zaciekawiania nim uczniéw, organizacji obserwacji, a na-
stepnie na podsumowaniu i utrwalaniu jej wynikéw. Zadaniem uczniéw bylo zdoby-
wanie wiadomosci na podstawie obserwacji, a w dalszej kolejnosci ich zapamietywa-
niu (Tamze, s. 136).

Przetom XIX i XX wieku przynidst rozwdj kolejnej metody nauczania, polega-
jacej na organizacji dzialalnosci praktycznej uczniéw. Tworca metody byl J. Dewey.
Uczni6éw zaznajamiano z wiedzg, a zarazem rozwijano ich zdolno$ci i zainteresowania
poprzez zastgpienie praktyka dotychczasowego stowa. Metody nauczania realizowane
tym sposobem ograniczaly role nauczyciela do planowania dzialalnosci ucznia i kie-
rowania nig, uczen natomiast realizowat okreslone zadania praktyczne w celu osia-
gniecia zaplanowanego wyniku oraz zdobycia wiedzy (Tamze, s. 136).
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MATERIAL EMPIRYCZNY

Rys. 28. Zadania ucznia i nauczyciela kiedy$

ZACIEKAWIENIE UCZNIOW
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rys. 29. Zadania ucznia i nauczyciela wspolczesnie

PLANOWANIE DZIALAN
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ZDOBYCIE WIEDZY

Zrédlo: opracowanie whasne.

Metody nauczania, rozumiane jako schemat czynnoéci osoby nauczyciela, daza
do wywolania u uczniéw zdefiniowanych i wczesniej okreslonych zmian. Ich wybér
powinien by¢ ukierunkowany na cele danych zajec i zwigzane z nimi zadania. W pro-
cesie ksztalcenia kluczowa umiejetnosécig nauczyciela jest zatem zdolno$¢ wlasciwego
doboru metod ksztalcenia do okreslonych celéw oraz tresci. Wiekszo$§¢ osob preferu-
je uczestnictwo w zajeciach prowadzonych réznorodnymi metodami. Nalezy jednak
pamietaé, ze kluczowym argumentem w doborze odpowiedniej metody nauczania
jest jej potencjalna skuteczno$¢. Zaprezentowany ponizej stozek Dalea prezentuje
statystyczna efektywno$¢ roznych form nauczania, gdzie — jak widaé — najbardziej
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skuteczne w procesie nauczania sg wszelkie czynnosci, w ktorych uczen uczestniczy
bezposrednio (co sam robi, o czym sam moéwi). Najmniejsza skuteczno$¢ maja zaje-
cia, w ktérych uczen jest bierny, a wiec jego rola ogranicza sie do stuchania (Ziotkow-
ski, 2014, s. 352).

Rys. 30. Piramida zapamietywania - stozek Dalea

Ludzie zapamietuja:
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v Aktywne ,zwiedzanie”

70% tego méwia i pisza
Dramatyczne prezentacje

Gry z podziatem na role i symulacje

v
90% tego co méwia

podczas wykonywania

Zastosowanie w praktyce

zrédlo: Kozubska A., Solarczyk-Szwec H., Zidtkowski P, Poradnik wdrazania KRK dla nauczyciela aka-
demickiego Wyzszej Szkoly Gospodarki, wyd. WSG, Bydgoszcz 2015, s. 19.

7.1. Klasyfikacja metod nauczania

Poglady dydaktykow na temat metod nauczania s dos¢ zréznicowane, co przekla-
da si¢ na to, iz trudno dokonac¢ jednorodnej klasyfikacji tych metod. Kazimierz So-
$nicki dzielil grupy metod nauczania na sztuczne i naturalne. Bogdan Nawroczynski
wyroznit metody: podajgce, poszukujgce i laboratoryjne. Natomiast dydaktycy rosyj-
scy (L.J. Lerner i M.N. Skatkin) wskazywali metody: objasniajgco-poglgdowe, proble-
mowe, czgsciowo poszukujgce, badawcze (Kupisiewicz, 2002, s. 36-37).

Istnieje wiele roznych klasyfikacji metod nauczania. Zanim jednak przejdziemy do
wymienienia rodzajow metod ksztalcenia, musimy wczesniej odpowiedzie¢ na pyta-
nie, jakiego rodzaju aktywnosci zamierzamy wywolfa¢ w uczniu. Nie jest fatwo odpo-
wiedzie¢ na to pytanie. Jedno jest jednak pewne: nauczanie / uczenie si¢ jest mozliwe
tylko wtedy, gdy uczen jest zaangazowany we wlasny proces ksztalcenia, ktory po-
winien by¢ mozliwie wszechstronny. W teorii ksztalcenia wielostronnego Wincenty
Okon wyrdznil w cztowieku trzy sfery i cztery typy aktywnosci, a mianowicie:
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1. poznanie siebie i $wiata — aktywno$¢ intelektualna polegajaca na (1) przyswajaniu
wiedzy badz jej samodzielnym (2) odkrywaniu;

2. przezywanie $wiata i jego wartosci — aktywno$¢ emocjonalna polegajaca na (3)
przezywaniu i wytwarzaniu warto$ci,

3. zmienianie $wiata — aktywnos¢ praktyczna polegajaca na (4) dziataniu, czyli zdoby-
waniu wiedzy o sposobach zmieniania §wiata oraz tworzeniu nowych rozwigzan.

Wincenty Okon stworzyt koncepcje ksztalcenia wielostronnego, ktéra odwoluje
sie do czterech rodzajow uczenia si¢ (aktywno$¢ ucznia) i czterech strategii naucza-
nia (aktywnos¢ nauczyciela). Kazdemu rodzajowi uczenia si¢ autor przyporzadkowat
odpowiednig strategie nauczania oraz grupe metod ksztalcenia (nauczania / uczenia
sie), wskazujac je jako narzedzia do uaktywnienia okreslonego rodzaju uczenia sie.
Zalozenia koncepcji przedstawiono ponizej w postaci tabelaryczne;.

Tab. 8. Zalozenia teorii ksztalcenia wielostronnego

Rodzaje Strategie na-
uczenia si¢ uczania Grupa metod .
(aktywnos¢ (aktywnosc ksztalcenia Metody ksztalcenia
ucznia) nauczyciela)
Wyktad
s prse swegn | SN | et odpeieds
POZNAWANIE INFORMACY]NA wiedzy Praca z tekstem
Opis / Opowiadanie
Studium przypadkow
Metoda biograficzna
Metody Debata
Uczenie . problemowe Burza mézgow
. Strategia . .
sie przez PROBLEMOWA (samodzielnego Drzewo decyzyjne
ODKRYWANIE dochodzenia Gry dydaktyczne:
do wiedzy) Gra symulacyjna
Gra decyzyjna
Zabawa inscenizacyjna
et | S | vy | Mot v
PRZEZYWANIE | DMOCJONALNA | waloryzacyjne Metoda kuli énieznej
Formy ¢wiczeniowe, dziata-
S | s | ey | Movelon il
DZIALANIE OPERACY]NA praktyczne wykonanie plakatu, doswiad-

czenia laboratoryjne itp.)

* Metody ksztalcenia zostaly wzbogacone o szerszy zakres anizeli w koncepcji Wincentego Okonia, od-
noszg sie jednak do okreslonego rodzaju uczenia sie.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Okont W., Wprowadzenie do dydaktyki, wyd. Zak, Warszawa 2003.
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Na podstawie koncepcji ksztalcenia wielostronnego, Wincenty Okon dokonat
klasyfikacji metod ksztalcenia.

Wyodrebnienie sie¢ w rozwoju dydaktyki wielu metod zmusza niejako
do pewnego usystematyzowania poje¢. Do$¢ powszechnie moéwi si¢ o nastepujacej
triadzie:

1. Strategia nauczania / uczenia si¢ (np. nauczanie podajace, problemowe). Stra-
tegia ta jest pojeciem najszerszym. Uzywa si¢ go dla oznaczenia zestawu wielu
metod. Okreslenie rodzaju strategii jest pochodng dominujgcej w niej metody.

2. Metoda - to termin o $rednim zakresie, oznaczajacy wyprébowany i systema-
tycznie stosowany uklad czynnosci nauczycieli i uczniow.

3. Technika - to bardziej uszczegétowiony sposéb postepowania lub metoda czast-
kowa dotyczaca okreslonego fragmentu procesu edukacyjnego.

Biorac pod uwage cechy charakterystyczne poszczegdlnych metod ksztalcenia
oraz ich rozwdj historyczny, mozna dokonac ich klasyfikacji. Uwzgledniajac sposéb
pracy nauczyciela z uczniami, metody ksztalcenia dzieli si¢ na:

stowne — w ktorych nauczyciel przekazuje wiedze stowem, a uczniowie asymi-
lujg wiadomosci, stuchajac,

obserwacji — polegajace na tym, Ze nauczyciel postuguje sie pokazem, za$
uczniowie przyswajaja wiedze, obserwujac,

dzialalnos$ci praktycznej — gdy nauczyciel przekazuje wiadomosci za pomo-
cg instruktazu, a uczniowie przyswajaja wiedze, pracujac (Kupisiewicz, 2002,
s. 137).

Natomiast ze wzgledu na sposdb aktywnos$ci uczniéw i czynnosci wykonywa-
nych przez nauczyciela metody ksztalcenia mozna podzieli¢ na:

metody asymilacji wiedzy (podajace) — oparte gtéwnie na aktywnosci po-
znawczej o charakterze reproduktywnym; uczenie nastepuje poprzez przy-
swojenie przez uczniéw gotowych informacji, przekazywanych najczesciej
w sposob werbalny;

metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowe) — oparte
na tworczej aktywnosci poznawczej, polegajacej na rozwigzywaniu proble-
mow;

metody waloryzacyjne (eksponujace) o dominacji aktywnos$ci emocjonal-
no- artystycznej — metody te sprowadzaja si¢ do organizowania procesu
ksztalcenia lub stworzenia takich sytuacji, w ktérych uczniowie obserwuja,
odtwarzajg, przezywaja okreslone wartoéci o charakterze spolecznym, mo-
ralnym;

metody praktyczne (operacyjne) — cechujace sie przewaga aktywnosci prak-
tyczno-technicznej, wykonawczej, manualnej. Umiejetnos$ci praktyczne po-
legaja na wlasciwym postugiwaniu si¢ regutami przy wykonywaniu zadan
(Bereznicki, 2011, s. 118).
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Z kolei ze wzgledu na stopien ztozonosci metody ksztalcenia mozemy dzieli¢ na:
o metody proste — wyklad, dyskusja, pokaz,
« metody kompleksowe — metody nauczania praktycznego, ktore obejmuja przy-
ktad, demonstracje, pokaz czynnosci, metody problemowe.
Wspolczesni polscy dydaktycy w swoich pracach dokonujg nastepujacej klasyfika-
¢ji metod nauczania przyjmujac rézne kryteria i kategorie.

Tab. 9. Zestawienie metod nauczania w ujeciach réznych dydaktykow

wg Wincentego
Okonia

wg Czeslawa
Kupisiewicza

wg Jozefa
Poélturzyckiego

wg Franciszka
Bereznickiego

1. m. asymilacji wie-
dzy,

2.m. samodzielnego
dochodzenia do
wiedzy,

3.m. waloryzacyjne,

4.m. praktyczne.

1. m. oparte na obserwa-
cji (ogladowe),

2. metody oparte na sto-
wie (werbalne),

3. m. oparte na dzialalno$ci
praktycznej uczniow,

4.m. gier dydaktycznych.

1.m. oparte na
stowie,

2.dyskusja i jej
odmiany,

3. m. problemowe,

4.m. praktyczne.

1. m. podajace,
2.m. problemowe,
3.m. eksponujace,
4.m. praktyczne,
5.m. utrwalania
materiatu.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Jeszcze innym, lecz czesto spotykanym podziatem metod, jest ten zaprezentowany

w ponizszej tabeli.

Tab. 10. Klasyczny podzial metod nauczania

METODY PODAJACE METODY POSZUKUJACE
wyktad praca z mapg
pogadanka dyskusja
pokaz drzewo decyzyjne
opowiadanie metaplan
praca z ksigzka ¢wiczenia
opis stabilny metody praktycznego dzialania
konwersatorium metoda punktowa

Zrédlo: opracowanie whasne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano nieco inng typologie metod nauczania
z podzialem na metody: podajace (stowne), aktywizujace, oglagdowe oraz oparte na
praktycznym dzialaniu, zaproponowang przez F. Szloska.
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Rys. 31. Typologia metod nauczania wg. E Szloska
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FORMY

Zrédto: E Szlosek, Wstep do dydaktyki przedmiotéw zawodowych, wyd. ITE, Radom 1995.

7.1.1. Metody warsztatowe

Istota metody warsztatowej jest wzbudzanie aktywnosci grupy w wyniku dziatan
psychologicznych i organizacyjnych. Wszyscy cztonkowie grupy dzialaja, mysla i roz-
wigzujg problemy, uczg si¢ wzajemnie i wyciagaja wnioski.

W metodzie warsztatowej wazng role odgrywa prowadzacy zajecia, ktory powi-
nien umiejetnie sterowa¢ wydarzeniami zachodzacymi podczas zaje¢. Powinien takze
by¢ otwarty na propozycje uczestnikow. Kluczows role w tej metodzie odgrywa row-
niez sposob ustawienia stoléw w podkowe lub koto. Takie ustawienie fawek sprzyja
zmniejszeniu dystansu emocjonalnego oraz fizycznego miedzy uczestnikami, wptywa
réwniez pozytywnie na utrzymanie fadu w grupie i pozwala na lepsze panowanie nad
zachowaniem ucznidéw podczas zajec.

W trakcie zaje¢ realizowanych metoda warsztatowa wykorzystuje si¢ nastepujace
techniki:

miniwyklad - najbardziej pasywna forma,
o praca w podgrupach - daje uczestnikom poczucie pewnosci siebie, umozliwia
wzajemne konsultacje,

burza mézgéw - najbardziej dynamiczna forma, sprzyjajaca tworzeniu nowych
pomysiow,
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o dyskusje,

o odgrywanie rol.

Na ponizszym schemacie przedstawiono wybrane metody nauczania, ukazane

przez pryzmat strategii dydaktycznych.

Rys. 32. Strategie dydaktyczne
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« Film dydaktyezny

+ Praca z komputeram

« Praca z maszyna dydakiycana

« Nosniki informac)i, jak przerocza,
foliogramy, tablice

+ Materiaty — pakiety multimedia

« Pokaz z wykorzystaniem urzgdzen
audiowizualnych

Zrédto: E Szlosek, Witep do dydaktyki przedmiotéw zawodowych, wyd. ITE, Radom 1995.
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7.1.2. Metody aktywizujace

Od kilku lat w szkole mozna zaobserwowa¢ zmiang w procesie nauczania. Wptyw
na to miata przede wszystkim reforma szkolnictwa, ktéra wymusita na nauczycielach
iuczniach wigksze zaangazowanie w procesie nauczania i uczenia sie. Powoli odchodzi
sie od tradycyjnego przekazywania wiedzy. Nauczyciel z roli wykladowcy przechodzi
w organizatora, koordynatora pracy uczniow, aktywizujac tym samym do dziatania
tworczego. Uczniowie staja sie wspottworcami lekcji. Wprowadzenie aktywizujacych
metod nauczania prowadzi do wzmocnienia komunikacji miedzy nauczycielem a uc-
zniem oraz miedzy uczniem a uczniem.

Nauczanie poprzez metody aktywizujace jest tak istotne, poniewaz wyposaza
mlodego czlowieka w odpowiedzialnos¢ za wlasne ksztalcenie, niezalezno$¢,
samodzielnos¢. W XXI wieku nauka nie konczy si¢ na zakonczeniu szkoly wyzszej,
ale trwa przez cale Zycie; nie zawsze towarzyszy jej nauczyciel. Umiejetno$¢ zdoby-
wania wiedzy samodzielnie jest nieoceniona, a taka zdolno$¢ zdobywamy wlasnie
dzieki metodom aktywizujacym.

Obecnie metod aktywizujacych istnieje bardzo wiele. Doboér odpowiedniej
metody zalezny jest od celu, jaki chcemy osiagna¢, specyfiki grupy czy klasy oraz od
mozliwosci technicznych.

Zmodyfikowany podzial metod aktywizujacych wg W. Okonia prezentuje si¢
nastepujaco:
o metody podajace: opis, opowiadanie, pogadanka, wyklad informacyjny,
objasnienie, praca ze zrédlem drukowanym,

« metody problemowe: nauczanie problemowe, wyklad problemowy, gry dydak-
tyczne, dyskusja dydaktyczna, metoda badawcza,

o metody eksponujace: drama, sztuka teatralna, wystawa, pokaz,

o metody praktyczne: ¢wiczenia przedmiotowe, metoda laboratoryjna, pomiar
(Bereznicki, 2007, s. 252).

Jezeli jako kryterium Kklasyfikacji przyjmiemy zakladany cel, to wowczas podziat

metod aktywizujacych wygladac bedzie nastepujaco:

o metody integracyjne — poprawiaja komunikacje miedzy uczniami, osoby
majace problemy ucza sie efektywnej komunikacji, wprowadzaja w dobry
nastréj i zyczliwa atmosfere, uczen czuje si¢ bezpiecznie w grupie; przyklad:
»pajeczynka’, ,kwiat grupowy”, ,wrzu¢ strach do kapelusza”;

o metody definiowania poje¢ - ucza analizowania i definiowania poje¢, negoc-
jacji; przyklady: ,,burza mézgoéw”, ,,mapy pojeciowe’, ,,kula §niegowa’;

o metody twodrczego rozwiazywania probleméw - ucza laczenia wiedzy
z doswiadczeniem, wspoélpracy i akceptacji pogladdéw innych, ucza pracy
w grupie, krytycznego i twérczego myslenia; przyklady: ,zabawa na hasto’,
suktadanka”, ,,akwarium”;

o metoda hierarchizacji - ucza porzadkowania wiadomosci od najwazniejszych
do tych mniej istotnych; przyklady: , piramida priorytetow’, ,,rybi szkielet”;
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o metody dyskusyjne - ucza dyskusji, prezentowania wilasnych pogladow;
przyklady: ,,debata za i przeciw’, ,,dyskusja panelowa”;

o metody rozwijajace tworcze myslenie — ucza myslenia tworczego, uczen od-
krywa i rozwija swoje zdolnosci; przyklady: ,,stowo przypadkowe”;

o metody grupowego podejmowania decyzji - ucza komunikatywnosci,
odpowiedzialnosci za swoje i grupowe decyzje, ucza podejmowania decyzji na
podstawie faktow; przyklady: ,,drzewko dyskusyjne”;

o metody planowania — dajg mozliwo$¢ planowania, fantazjowania, marzenia
i urzeczywistniana swoich marzen; przyklady: , gwiazda pytan’, ,planowanie
przyszlosci”.

Wprowadzajac ktérekolwiek z wymienionych metod aktywizujacych do procesu
nauczania, nalezy pamieta¢ o istotnej kwestii — o tym, aby nie dzieli¢ uczniéw na
gorszych i sfabszych, nie wyklucza¢ nikogo z powodu braku wiedzy czy umiejetnosci,
odpowiednio motywowa¢ ucznia oraz samemu aktywnie uczestniczy¢ w zabawie.

Wykorzystywanie metod aktywizujacych ma wiele zalet, przynosi pozytki obu
stronom nauczania / uczenia si¢ — nauczycielom i uczniom. Korzysci dla nauczyciela
przejawiaja si¢ w tym, iz w momencie stosowania metod aktywizujacych odchodzi on
od swojej tradycyjnej roli - gtéwnego i jedynego zrédla wiedzy, a staje sie:

 doradca - pomaga uczniom w rozwigzywaniu trudnego zadania, ttumaczy, jesli

co$ jest niezrozumiate,

o animatorem - przedstawia cele uczenia si¢, przygotowuje materiaty do pracy,
inicjuje metody i objasnia ich znaczenie dla procesu uczenia sie,

 obserwatorem i stuchaczem - obserwuje ucznidéw przy pracy, wyciaga wnioski
i dzieli sie nimi z uczniami,

o uczestnikiem procesu dydaktycznego - jest dla uczniéw przykladem takiej
osoby, ktora uczy sie cale zycie,

o partnerem - jest w stanie zmienia¢ przygotowang wczesniej lekcje w zaleznosci
od zaistnialej sytuacji w klasie.

Wykorzystywanie metod aktywizujacych w procesie dydaktycznym oddzialuje za-
tem na samego nauczyciela. Potrafi on w wigkszym stopniu zainteresowa¢ uczniow
swoimi zajeciami, gdyz sg one réznorodne. Odczuwa satysfakcje z pracy, poniewaz
uczniowie chetnie biorg udzial w przygotowanych przez niego zajeciach i aktywnie
w nich uczestniczg. Motywuje tym samym innych nauczycieli do uatrakcyjniania
swoich lekeji o ciekawe metody aktywizacji zaje¢. Widzi takze dla siebie mozliwosci
rozwoju i ciekawe perspektywy zawodowe.

Dla ucznidéw natomiast korzyscia plynaca z wprowadzenia metod aktywizujacych
jest to, iz wykazujg oni zainteresowanie lekcjg i przedmiotem, sg bardziej aktywni,
zaangazowani, zaczynaja by¢ samodzielni, rozwijaja wlasna strategie uczenia sig, wy-
zwalaja w sobie motywacje i ciekawo$¢ uczenia si¢. Metody aktywizujgce pomagaja
sprawdza¢ wiedze, pokazujg, ze uczenie si¢ moze by¢ ciekawa zabawg. Dzigki nim
uczniowie zmieniajg si¢ z biernych odbiorcow w aktywnych uczestnikéw, nie tylko
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stuchaja, ale maja wplyw na organizacje, planowanie i ocen¢ wlasnej nauki, podej-
muja dzialania z wlasnej inicjatywy na rzecz swojej klasy, szkoty. Zdobywaja umie-
jetnos$ci: pracy w zespole, postugiwania sie nowg technologig komunikacyjna, roz-
wigzywania problemoéw, starannego wystuchiwania innych i brania pod uwage ich
zdania, pogladdéw, korzystania z réznych zrddet informacji, porzadkowania i tacze-
nia wiedzy. Poprzez wykorzystanie metod aktywizujacych rozwijaja takze myslenie
analityczne i krytyczne, umiejetnos¢ taczenia zdarzen i faktow w zwiazki przyczyno-
wo-skutkowe, umiejetno$¢ wyciggania wnioskdéw, umiejetnosé wlasciwego zachowa-
nia sie¢ w nowej sytuacji.

Oproécz wielu korzysci ptynacych z wykorzystania na zajeciach metod aktywizu-
jacych istniejg rowniez — o czym nalezy wspomnie¢ - pewne powinnosci, zaréwno
nauczyciela, jak i uczniow. Nauczyciel, ktory na zajeciach stosuje omawiane metody,
powinien bowiem:

o jasno okresli¢ cel lekeji,

o okresli¢ zadania ucznidw,

o upewnic sie, czy wszystko zostalo zrozumiale przekazane uczniom,

+ zapewnic niezbedne materialy do pracy na lekgji,

o stosowal rézne metody aktywizujace,

o wzmacnia¢ odpowiedzialnos§é, samodzielnosé,

o by¢ koordynatorem, a nie oceniajgcym,

o po zakonczeniu lekcji dokona¢ ewaluacji,

o opierac sie na wiedzy i umiejetnosciach uczniow.

Uczen natomiast powinien:

o jasno rozumie¢ cel wykonywanych zadan,

o znac sposob, w jaki bedzie oceniany za prace,

o miec¢ zapewniony dostep do réznych Zrddet, materiatéw pomocniczych,

o wiedzie¢, Ze moze liczy¢ na pomoc kolegéw i nauczyciela, ze nauczyciel nie jest
- tak jak dotychczas - oceniajacym,

o wiedzie¢, ze moze pracowaé w odpowiednim dla siebie tempie,

» miec poczucie, Ze jest wspolautorem tego, co wykonuje.

Wazng kwesti¢ stanowi wybdr metod lub metody prowadzenia zajgé. Problem ten
jest jednym z elementdw przygotowania nauczyciela do zaje¢ programowych. Istnieje
wiele czynnikow, ktore w zaleznosci od indywidualnego doswiadczenia, umiejetnosci
oraz predyspozycji wykladowcy maja wplyw na wybdr i wykorzystanie metody
ksztalcenia.

Decydujac si¢ na wybdr metody, wykltadowca powinien uwzgledni¢ miedzy inny-
mi takie czynniki, jak:

o problematyka objeta procesem nauczania, cele dydaktyczne, czas przeznaczony

na realizacje zagadnienia oraz miejsce i warunki prowadzenia zajec,
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o stopien trudnosci i zakres tresci nauczania,

o rozpoznanie audytorium pod wzgledem poziomu wyksztalcenia ogdlnego
i do$wiadczenia zawodowego stuchaczy, liczebno$¢ i rodzaj grupy uczniéw,

o umiejetnosci, ktorych wykladowca chce nauczy¢ lub doskonali¢,

» mozliwosci, rodzaj i sposob wykorzystania srodkéw dydaktycznych

o wielo$¢ i réznorodnos¢ metod uatrakcyjniajacych zajecia programowe nie
moga utrudniad osiggniecia celéw ksztalcenia,

o metody asymilacji wiedzy (wyklad, pogadanka, dyskusja) powinny by¢ wy-
korzystywane gtéwnie w prezentacji nowych tresci, natomiast do realizacji

zagadnien problemowych, dyskusyjnych nalezy stosowa¢ gléwnie metody sa-
modzielnego dochodzenia do wiedzy.

Niestety nauczyciel w wyborze metody aktywizujacej nie zawsze ma peing wolnos¢.
Istnieje bowiem wiele barier ograniczajacych uczenie metodami aktywizujgcymi. Do
przeszkod tych zalicza sie:

« przeszkody organizacyjne - nieodpowiednie miejsce, brak mozliwosci
przestawienia tawek do pracy grupowej, brak pomocy dydaktycznych, dostepu
do Zrédet wiedzy, brak mozliwosci przygotowania materiatow potrzebnych do
pracy z uczniami,

o bariery uczestnikow - nieumiejetno$¢ komunikowania si¢, strach przed
wyrazaniem wlasnych pogladéw, strach przed publicznym wystapieniem,
przed osmieszeniem sig, brak pewnosci siebie, brak zainteresowania, nieche¢
uczestnictwa, brak motywacji,

o przeszkody wynikajace z postawy prowadzacego — brak przekonania co do
skutecznosci zmian, niech¢¢ do dodatkowego wysitku, do starannego pla-
nowania i przygotowywania zajec, bledy w planowaniu, mala elastycznos$¢,
zbyt szczegdlowe trzymanie sie planu, brak wiary w mozliwosci dzieci, narzu-
canie im wlasnych, gotowych rozwiazan, nieche¢ do wewnetrznej przemiany
z wszechwiedzacego nauczyciela w nauczyciela doradce, partnera.

Jak twierdzi R. Piwowarski, metody aktywizujace s o 70% skuteczniejsze niz me-
tody przekazu informacji w postaci wyktadu. W dzialaniu czy rozwigzaniu proble-
moéw bezposrednio zwigzanych z pracg stopien zapamigtywania wyraznie wzrasta.
Sposob uczenia si¢ dzieci i dorostych to dwie rdzne kwestie. Dla uczniéw szkot pod-
stawowych i $rednich podstawowa motywacja do efektywnej nauki jest motywacja
poznawcza. Dla studentéw wkraczajacych w doroste zycie, czesto posiadajacych juz
wlasne do$wiadczenie, obok motywacji poznawczej wazne sg cele uzytkowe wiedzy,
ktérg wilasnie zdobywaja. Dorosty zwykle sam decyduje, czego chce si¢ uczy¢ (Pi-
wowarski, 1998). Wlasciwe podejscie nauczyciela uwzgledniajace charakter i cechy
ucznia dorostego jest wiec bardzo istotne.
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7.1.3. Metody problemowe

Polegaja one na samodzielnym dochodzeniu uczniéw do wiedzy poprzez rozwia-
zywanie problemoéw o charakterze poznawczym, decyzyjnym lub praktycznym. Roz-
wigzywanie problemdéw wymaga od uczniéw aktywnosci o charakterze produktyw-
nym, a wiec samodzielnego wytwarzania nowych informagji.

Metody problemowe, umozliwiajac funkcjonowanie wiedzy biernej, przeksztalcajg
ja w wiedze czynna. Sprzyjaja ponadto odkrywaniu nowych wiadomosci i stosowaniu
ich w praktyce. Wywoluja zaciekawienie, zmuszaja do analizy sytuacji, a tym samym
do wyodrebnienia w niej danych juz znanych, jak i nieznanych. W dalszej kolejnosci
stuzg do wysuniecia przypuszczen co do sposobu rozwigzania problemu i sprawdze-
niu tego rozwigzania.

Samodzielne poszukiwanie przez uczniéw wiedzy odbywa si¢ w toku wielostron-
nej aktywnosci, wywolanej sytuacja zadaniowg lub problemows. Czynnos$ci wykony-
wane przez uczniow odbywaja si¢ na jednym z trzech poziomdéw poznania:

1. poziomie konkretéw — gdy poszukiwane s3 dane empiryczne;

2. poziomie modeli - gdy uczniowie probuja intuicyjnie lub $wiadomie tworzy¢
modele badanych ukladéw; polega to na ustosunkowaniu do siebie znanych ele-
mentéw, ukladéw i znanych zwigzkéw miedzy nimi, a nastepnie uzupelnianiu je
wykrywanymi przez siebie elementami i zwiazkami;

3. poziomie teorii — gdy formulowane sg twierdzenia uogolniajace efekty rozwiaza-
nia w postaci praw, prawidtowosci, zasad czy norm dzialania praktycznego.

W metodzie tej pomiedzy nauczycielem a uczniem istnieje ciagla interakcja, kto-
rej celem jest uruchomienie aktywnosci ucznia, wzbudzenie wiary w siebie i nabycie
przez niego przekonania, ze potrafi rozwigzywaé coraz trudniejsze problemy. Klu-
czowe w tej metodzie jest zainteresowanie stuchaczy problemem, a takze udzielanie
pomocy we wszystkich fazach jego rozwigzywania, systematyzowania i wykorzysty-
wania nabytej wiedzy.

W grupie metod problemowych wyrdzni¢ mozemy - obok klasycznej metody pro-
blemowej - takie jej odmiany, jak: metoda sytuacyjna, metoda przypadkéw, metoda
symulacji, burza mézgéw. Klasyczna metoda problemowa sklada si¢ z czterech etapow:

1. wytworzenie sytuacji problemowej,

2. formutowanie probleméw i pomystéw ich rozwigzania,
3. weryfikacje pomystéw na rozwigzanie,
4

. porzadkowanie i stosowanie uzyskanych wynikéw w nowych zadaniach o charak-
terze praktycznym lub teoretycznym (Pélturzycki, 2002, s. 172).

7.1.4. Metoda sytuacyjna

W metodzie tej uczniowie dokonuja analizy opisu sytuacji zawierajacej kilka gtéw-
nych zdarzen $cisle ze sobg powigzanych, umiejscowionych takze w kontekscie faktow
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drugorzednych, uzupelniajacych. Objeto$¢ opisu sytuacji moze by¢ bardzo obszerna
i wynosi¢ nawet kilkaset stron maszynopisu. Wskazane jest, by do opisu dofaczono
wykaz literatury zwigzanej tematycznie z omawianymi problemami i réznego rodzaju
aneksy w postaci dodatkowych informacji. Najczesciej prowadzacy zajecia pozyskuje
opisy w gotowej formie, na przyklad dokumentacji hotelowej zwigzanej z pobytem
goscia. Uczniowie otrzymuja opis na kilka dni przed lekcjami i analizuja go samo-
dzielnie w domu. W toku zaje¢ nastepuje dyskusja nad zawartymi w opisie problema-
mi i przyjecie okreslonego rozwigzania lub stosownej decyzji.

W metodzie sytuacyjnej mozemy zatem wyodrebni¢ nastepujace ogniwa:
1. Przygotowanie (pozyskanie opisu sytuacji przez nauczyciela):
o dostatecznie wczesne przekazanie opisu sytuacji uczniom celem zapoznania si¢
z jego tredcia,
 analizowanie przez stuchaczy opisu sytuacji wraz ze wszystkimi zalacznikami.

2. Wyjasnienie uczacym si¢ istoty metody sytuacyjnej, polegajacej na dyskusji nad
problemami zawartymi w opisie, zgodnie z tre$cig pytan.

3. Wybdr wspodlnego rozwigzania lub podjecie okreslonej decyzji oraz uzasadnienie
dokonanego wyboru.

4. Ocena prawidlowosci wnioskowania uczniéw, obejmujaca:
o sposob formulowania mysli i umiejetnosci wyrazania wlasnych sadéw przez
ucznia,
o poziom aktywnosci, liczba wypowiedzi $wiadczaca o rzetelnoéci w zapoznaniu
sie z opisem sytuacji,
o umiejetnos¢ wnioskowania,
o kulture dyskusji (Bereznicki, 2007, s. 268).

7.1.5. Metoda symulacyjna

Metoda symulacji polega na przedstawieniu wybranego fragmentu rzeczywisto-
$ci w sposob uproszczony, utatwiajacy jego obserwacje lub manipulowanie nim. Sy-
mulacja stuzy ksztaltowaniu w uczniach umiejetnosci gruntownej analizy réznych
problemodw, ktére w przeszlosci stanowily dla kogo$ problem rzeczywisty. Zastoso-
wanie metody symulacji pozwala stuchaczom na wykonanie okreslonego zadania
praktycznego po raz pierwszy, na zobaczenie, jak nalezy to robi¢, na przedyskuto-
wanie ewentualnych watpliwosci, wypracowanie optymalnego algorytmu wykony-
wania czynnosci oraz skonfrontowanie réznych do$wiadczen zawodowych, teorii
i praktyki. Zadanie w ramach symulacji moze by¢ wykonywane wielokrotnie, przy
zmieniajacych si¢ warunkach.

Symulacja uczy myslenia, wptywa na doskonalenie umiejetnosci zawiazanych
z réznymi sytuacjami zawodowymi. Daje ona takie mozliwosci zaréwno uczniom
uczestniczacym w symulowanej scenie, jak i obserwatorom, ktérzy wypowiadajg si¢
w dyskusji podsumowujacej przebieg zaje¢. Prawidiowy przebieg symulacji wymaga
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wczesniejszego jej przygotowania przez prowadzacego oraz przestrzegania okreslonej
chronologii zaje¢ (Potturzycki, 2002, s. 173).

Na chronologie zaje¢ z metoda symulacyjng sktadaja sie czynnosci, ktdre uszere-
gowa¢ mozna w nastepujace punkty:

o przedstawienie celu, struktury i organizacji zaje¢,

» rozbudowanie motywacji stuchaczy wokét celu,

o prezentacja scenariusza symulacji (scenki),

o wyznaczenie 0oséb odgrywajacych role (aktorow),

o przekazanie zadan aktorom i obserwatorom,

 objasnianie ewentualnych watpliwosci dotyczacych zadan,

o prezentacja pomocy dydaktycznych (rekwizytéw do symulacji),

o przygotowanie miejsca na potrzeby symulacji,

o symulacja wlasciwa,

o udzielanie glosu aktorom - pierwsze szybkie wypowiedzi zwigzane z odgrywa-
nymi rolami,

 udzielanie glosu obserwatorom — wypowiedzi dotyczace zaobserwowanych za-
chowan aktoréw w czasie odgrywania rdl, a takze wlasnych rozwiazan rozpa-
trywanego problemu,

o warto$ciowanie i wybdr optymalnego rozwiazania problemu na forum grupy,
o ocena stopnia realizacji zalozonych celow lekeiji,

o zapowiedZ tematu nastepnych zajec.

W trakcie omawiania i oceny realizacji symulacji mozna wykorzysta¢ oceng tréj-
czlonowa. Polega ona na tym, ze symulacje oceniaja po kolei odgrywajacy poszcze-
golne role, obserwatorzy i prowadzacy zajecia nauczyciel. Taka technika pozwala na
zaktywizowanie wiekszej grupy uczestnikéw, co moze skutkowaé wartosciowaniem
i wyborem najlepszego rozwigzania okreslonego problemu (Bereznicki, 2007, s. 270).

Metoda symulacji umozliwia podnoszenie operatywnosci i trwalosci zdobywanej
przez stuchaczy wiedzy. Uczestnicy — obok poznawania suchych faktéw — uzyskuja
wiedze o warunkach, w jakich fakty te mialy miejsce oraz prawidlowosciach, ktérym
podlegaja.

7.1.6. Metoda impresyjna

Metoda impresyjna odwoluje sie do takich aktywnosci, jak: zdobywanie infor-
macji na temat tworcy i dzieta, uczestnictwo w toku ekspozycji utworu, aktywno$é
uczestnikow, wyrazajaca gtéwna ide¢ dzieta, konfrontacja tej idei z zasadami postepo-
wania uczniéw i wyprowadzania wnioskéw praktycznych co do ich wlasnych postaw
i zachowania.
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7.1.7. Metoda ekspresyjna

Polega na stwarzaniu sytuacji, w ktérych uczniowie sami wytwarzaja lub odtwa-
rzaja wartosci, wyrazajac siebie i je przezywajac.

7.2. Wybrane metody nauczania

Ponizej scharakteryzowano wybrane metody ksztalcenia, nie odwotujac si¢ jednak
konkretnie do Zadnej z wyzej zaproponowanych klasyfikacji, gdyz kazdy ich autor
mial swoje racje. W rzeczywisto$ci szkolnej nie wazne s3 podzialy metod, lecz ich
skuteczne i umiejetne stosowanie na zajeciach lekcyjnych.

Metod, wiele jest jej klasyfikacji i podzialéw — w zaleznosci od przyjetego kryte-
rium oraz od pogladéw osoby sporzadzajacej dang klasyfikacje. Nie jednak o podzialy
czy typologie tu chodzi. Dla nauczyciela i ucznia wazne jest, aby ten pierwszy nie tyle
znal dang metode, co potrafil jg skutecznie zastosowaé podczas zaje¢, jak réwniez
umial stosowaé tzw. nauczanie polimetodyczne, czyli nauczanie z zastosowaniem
wielu metod. Dlatego wlasnie ponizej zaprezentowane zostang i omdéwione metody
stosowane najczesciej we wspolczesnych szkotach.

7.2.1. Wyklad

Najpopularniejsza metoda nauczania jest wyktad. Jednocze$nie jest to metoda na-
jbardziej krytykowana, poniewaz nauczyciele jej naduzywaja. Jednak w wielu przy-
padkach wprowadzanie wykfadu jest uzasadnione. W takich sytuacjach nalezy wzia¢
pod uwage wiek uczestnikéw i czas, w ciagu ktorego mozemy liczy¢ na ich uwage.
Wielu autoréw wskazuje, ze maksymalny czas wyktadu to 15-20 minut. Aby maksy-
malnie wykorzysta¢ czas przeznaczony na wykltad, nalezy w trakcie jego trwania
wykorzystywaé dodatkowe metody, wzmacniajace efektywnos¢ uczenia sie, jak np.
pisanie pewnych haset na tablicy, wySwietlanie zagadnien kluczowych przy uzyciu
projektora lub rozdanie uczniom materiatu do wyktadu. Jak wykazuja badania, prze-
kazywanie wiadomosci uwzgledniajace poznawanie przy udziale wielu zmystow
w bardzo duzym stopniu wzmacnia efekty uczenia sie.

Wyréznia sie nastepujace rodzaje wykladow:

» wyktad konwencjonalny, ktdrego tre$¢ przekazywana jest bezposrednio w for-
mie gotowej do zapamietania;

« wyktad problemowy, stanowigcy ilustracje okreslonego problemu naukowego
albo praktycznego;

o wyktad konwersatoryjny, w ktérym fragmenty méwione wykladu sg przepla-
tane wypowiedziami stuchaczy.

Zainteresowanie stuchaczy uczestniczacych w wykladzie jest zmienne, zalezne od
czasu jego trwania. Ponizszy wykres prezentuje t¢ zalezno$¢ na przykladzie 45-minu-
towego wykfadu.
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Rys. 33. Aktywno$¢ intelektualna uczestnikow wyktadu
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Osiagnigcie celu, jakim jest poprawnie przeprowadzony wykiad, wymaga od nauc-
zyciela dopelnienia pewnych powinnosci, trzymania sie konkretnych wskazan. Mi-
anowicie podczas prowadzenia wykladu nauczyciel powinien:

o prezentowal material w sposéb jasny i uporzadkowany,

o stwarza¢ mozliwosci zadawania pytan w trakcie wykltadu, co powoduje zniesie-
nie biernosci odbioru wyktadu przez stuchaczy,

o powiedzie¢ na poczatku, o czym bedzie mowit,

« na koniec dokona¢ podsumowania,

« mowi¢ dynamicznie, przy najwazniejszych sprawach zmienia¢ ton glosu (aby
zastosowa¢ zasade kontrastu i umozliwi¢ skupienie uwagi),

o utrzymywac kontakt wzrokowy z uczestnikami wyktadu (przez okoto 60% cza-
su jego trwania).

7.2.2. Dyskusja

Metoda dyskusji jest odmienna od wykladu, poniewaz aktywizuje uczestnikéw,
ktorzy poprzez wymiane zdan korzystaja ze wspolnych rozwazan, do$wiadczen, docie-
kan. Dyskusja to sztuka wyrazania swojego zdania i argumentacji. Uczy ona szacunku
dla przekonan innych oséb. Jej istota polega na zorganizowanej wymianie mysli i po-
gladow w grupie na okreslony temat. Jest ona takze naukg wyrazania wlasnego zdania
wsrod uczestnikow, odpowiedniego argumentowania oraz poszanowania dla przeko-
nan innych. Korzystanie przez prowadzacego zajecia z tej formy aktywnos$ci uczniow
zwigksza efektywno$¢ i skuteczno$¢ nauczania. Dyskusja jest metoda, ktéra moze po-
jawia¢ sie¢ w réznych modelach ksztalcenia i w rozmaitych sytuacjach dydaktycznych.

Temat dyskusji musi by¢ jednoznacznie sformutowany przez nauczyciela, jedno-
cze$nie umozliwiajacy ujawnienie sie réznych punktéw widzenia na danag kwestie.
Dyskusje powinno rozpoczyna¢ takie pytanie, na ktore nie ma jednoznacznej lub a-
twej odpowiedzi. Na przykfad na pytanie: ,,Co to jest wychowanie?” mozna mniej lub
bardziej dokladnie, ale na pewno jednoznacznie odpowiedzie¢, a wiec nie nadaje si¢
ono do dyskusji. Natomiast pytanie oparte na stwierdzeniu: ,,Skuteczne metody wy-
chowawcze” wywola na pewno réznorodno$¢ opinii jej uczestnikow.
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We wspolczesnej szkole dyskusje w dowolnej formie organizuja nauczyciele, ktd-
rzy chcg ograniczy¢ wlasne wypowiedzi i zmotywowa¢ uczniéw do samodzielnego
rozwigzywania réznych problemoéw (Pétturzycki, 2002, s. 170). W czasie jej trwania
prowadzacy (kierujacy dyskusja — nauczyciel) odpowiada za:

o kontrolowanie zgodnosci dyskusji z jej tematem,

« zachecanie wszystkich stuchaczy do uczestniczenia w dyskusji,

o wyjasnianie wszystkich dwuznacznosci powstatych w wyniku dyskusji

o podsumowanie wypowiedzi uczestnikéw po zakonczeniu dyskus;ji.

Na ponizszym rysunku przedstawiono gtéwne fazy dyskusji dydaktycznej oraz po-

stepowanie nauczyciela prowadzacego zajecia, celem zobrazowania wlasciwego prze-
prowadzenia dyskusji, aby przyniosta ona zamierzony cel.

Rys. 34. Fazy dyskusji
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Dyskusja dydaktyczna umozliwia uczestnikom rozwijanie nastepujacych umie-
jetnosci:
o dokladne i konkretne formutowanie wlasnych mysli, odnoszenie si¢ wylacznie
do faktow,

o stuchanie innych oraz niewchodzenie w stowo innym wypowiadajacym sie¢
uczestnikom dyskusji,

o dobor trafnych argumentéw i ocenianie ich wartosci,

« analizowanie i ocenianie faktow,

o rozumienie innych ludzi i szacunek do ich pogladéw,

o korzystanie z do$wiadczen innych,

o wymiana pogladow,

o przygotowanie do pracy w grupie,

o unikanie sprzeczek i personalnych atakéw innych uczestnikéw dyskusji.

Aby uzyskaé pozytywny efekt z dyskusji dydaktycznej — w postaci chociazby wy-
mienionych umiejetnosci — nalezy przestrzegaé kilku zasad, ktdre zostaly przedsta-
wione na ponizszym rysunku.

Rys. 35. Warunki skutecznej dyskusji dydaktycznej
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Zrédlo: opracowanie wiasne.

7.2.3. Pytania i odpowiedzi

Metoda ta jest niezwykle waznym narzedziem pracy aktywizujacym uczniéw. Sto-
sujac ja, nalezy pamietaé, Ze pytania powinny by¢ skierowane do wszystkich uczniéw.
Nalezy stara¢ si¢ uaktywnia¢ réwniez najbardziej biernych uczestnikow zajec.
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Pytania s3 odpowiednie w trzech, nizej opisanych przypadkach.

o W fazie poczatkowej zaje¢ — wowczas koncentrujg uwage uczniéw oraz dia-
gnozujg ich poczatkowy zasdb wiedzy i umiejetnoéci. Daja nauczycielowi moz-
liwos$¢ poznania sposobdéw myslenia i skojarzen stuchacza (np. ,Z czym Wam
sie to kojarzy...”, ,Co Wam to przypomina..., ,Jak to bedzie dziata¢..”, ,Co si¢
dalej stanie’, ,,Co to znaczy...”). Pytania te maja charakter kreatywny, o ile nie
bedziemy domaga¢ sie doktadnego brzmienia definicji. Te ,,poszukujace py-
tania” wymagaja tolerancji dla kazdej odpowiedzi. Oznacza to, ze kazda wy-
powiedz jest przyjmowana. Nauczyciel nie dyskwalifikuje Zadnej odpowiedzi,
ewentualnie naprowadza i ukierunkowuje uczestnika na wlasciwe rozwigzanie
zagadnienia. W grupie zawsze znajdzie si¢ ktos, kto WIE, a poprzez te wspolne
poszukiwania i pewien zabawowy nastr6j zostanie utrwalona wiedza. W przy-
padku, gdy proby uczestnikéw beda kwitowane lekcewazacym komentarzem,
gotowos¢ do poszukiwania odpowiedzi i podejmowania prob zaniknie.

o Gdy nauczyciel chce sprawdzi¢ ,,przyrost” wiedzy w trakcie zaje¢ lub ewentu-
alnie ponownie skoncentrowa¢ uwage uczniéw. W tej fazie warto stosowac py-
tania prowokacyjne — sprawdzajace stopient pewnosci i przyswojenia materiatu
(np. ,,A co by bylo, gdyby...”).

o W fazie podsumowujacej zaje¢ badz jako narzedzie ewaluacji po kilku spotkaniach.

7.2.4. Studium przypadku (case study)

Studium przypadku (z jezyka angielskiego: case study), funkcjonujaca w literaturze
réwniez jako ,,analiza przypadku’, polega na rozpatrzeniu przez niewielka grupe uczest-
nikéw jakiegos konkretnego przypadku (np. problemu zaburzenia faknienia 3-letniego
dziecka oraz jego zachowan agresywnych wobec rodzicéw). Uczniowie musza wyjasnic
sytuacje i zaproponowac sposoby jej rozwigzania. W pierwszej czesci moga zadawac
pytania nauczycielowi. Nastepnie przechodza do etapu poszukiwan rozwigzania. Cza-
sami moga zaproponowac kilka rozstrzygnie¢. Nauczyciel, oprécz przygotowania opisu
przypadku, moze réwniez sformulowac pytania, na ktére nalezy znalez¢ odpowiedz.
Podczas analizowania przypadkéw nie ma sztywnych regut i zasad.

Korzyici, jakie plyng z wykorzystania studium przypadkéw, to:

 rozwijanie umiejetnosci kreatywnego i krytycznego myslenia,

o uczenie dostrzegania probleméw w ztozonym kontekscie,

» uczenie my$lenia ciggami konsekwencji podjetych decyzji,

o umozliwienie wielostronnego rozpatrywania problemoéw.

Istota metody przypadkéw sprowadza si¢ do analizy, a nastepnie do dyskusji na
temat zdarzenia (przypadku). Stosujac t¢ metode, nie podaje si¢ uczniowi nowego
materiatu, lecz przedstawia sytuacje problemows wzieta z Zycia codziennego. Zada-
niem uczniow jest rozpatrzenie przypadku na podstawie opisu i zataczonych do niego
pytan, rozwigzanie podstawowych probleméw lub wyjasnienie zdarzenia. W dalszej

kolejnosci uczniowie formuluja pytania zwiazane z sytuacjg, a nauczyciel udziela wy-
jasnien. W tym momencie nastepuje wlasciwy proces poszukiwania odpowiedzi na
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pytania. Odbywa sie to w toku dalszej dyskusji, gdy zostaje ustalony problem glowny
i warunki determinujace jego rozwiazanie. W sytuacji braku poprawnego rozwigzania
lub ustalenia kilku mozliwych wariantéw, zadaniem nauczyciela jest przedstawienie
prawidlowego rozwigzania problemu. Zestawienie i poréwnanie rozwigzan propono-
wanych przez uczniéw z rozwigzaniem prawidlowym stwarza dodatkowo mozliwosci
wykrycia bledow w rozumowaniu uczniéw (Okon, 2003, s. 263).

Procedura przeprowadzenia studium przypadkow przewiduje wystepowanie na-
stepujacych elementéw:

o identyfikacja problemu,

o ustalenie celu,

o postawienie hipotezy,

+ przewidziany wynik,

o ustalenie sposobu uzyskania danych,

o okreslenie czasu na badania,

o 7rodla,

o dzialania,

o gromadzenie danych,

o analiza,

o wyciagniecie wnioskow (Tamze, s. 263).

Analizowanie przypadkdéw jest tak samo istotne jak sama tre$¢ przypadku, dla-
tego tez dyskusja w grupie jest cze$cia tej metody. Case przedyskutowany w grupie
uswiadamia, ze nie ma jedynie stusznych rozwiazan, zadnych regul, ktére mozna
w kazdej kwestii zastosowa¢, nie ma réwniez specyficznych sytuacji, w ktorych nie
mozna zastosowaé doswiadczenia i uznanych teorii. Studium przypadkéw pozwa-
la na urzeczywistnienie problemu, a co za tym idzie umozliwia polaczenie wiedzy
teoretycznej z realiami i wspolzaleznosciami miedzy zjawiskami. Poza tym studium
przypadkéw pozwala uczniom na budowanie zaufania do wiasnych umiejetnosci,

rozwija zdolnos$¢ podejmowania decyzji, porozumiewania si¢ i pracy w warunkach
konkurencji.

7.2.5. Metoda biograficzna
Zasady metody biograficznej sg analogiczne do studium przypadku, gdzie danym
przypadkiem jest wlasnie biografia wybitnej jednostki. Biografie te poddaje si¢ anali-
zie ze wzgledu na okre$lone kategorie nadrzedne, np. umiejetnosci przezwyci¢zania
trudno$ci, wytrwalosci w dazeniu do celu itp.

7.2.6. Debata

Analiza argumentéw ,,za” i ,,przeciw”. Debata to uporzadkowany spor pomiedzy
zwolennikami i przeciwnikami jakiego$ pogladu (istnieje mozliwos¢ podzielenia
grupy, niezaleznie od pogladéw, chcac pobudzi¢ ich do poszukiwania argumentacji
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wbrew sobie, a tym samym rozumienia racji innych osob). Zadaniem uczestnikow
jest zaprezentowanie w przyjazny sposob argumentdw ,,za” i ,,przeciw” oraz przeko-
nanie adwersarzy do swoich racji.

7.2.7. Burza mézgéw

Polega na podaniu uczacym si¢ jednego - tylko jednego — problemu do rozstrzy-
gniecia. Zadaniem uczacych si¢ jest znalezienie jak najwigkszej liczby réznorodnych,
czesto niekonwencjonalnych pomystéw jego rozwigzania. Pomysly moga by¢ zaska-
kujgce, co stwarza atmosfere swobody i wspolzawodnictwa. Warunkiem podtrzy-
mania atmosfery pelnej swobody jest uwzglednianie nawet tych najbardziej niedo-
rzecznych propozycji. Wskazane jest, by zesp6t bioracy udzial w zajeciach skladat sie
zaréwno ze specjalistow dobrze znajacych dziedzing, w obszarze ktérej prowadzona
jest dyskusja, jak i z laikdw, ktorych spojrzenie na omawiany problem moze zburzy¢
wszelkie schematy myslowe specjalistow.

W niniejszej metodzie proces rozwigzywania problemu odbywa sie wedtug poniz-
szych ogniw:

» wprowadzenie wstepne, okreélenie problemu, zadania lub zagadnienia,

o zglaszanie i rejestrowanie pomystow,

o warto$ciowanie zgloszonych propozycji, dokonanie wyboru najlepszego po-
mystu lub opracowanie syntezy kilku ciekawych pomystow,

 sformulowanie uzasadnienia dokonanego wyboru (Bereznicki, 2011, s. 134).

W celu wlasciwej realizacji zaje¢ metoda burzy mdozgéw niezbedne jest przestrze-
ganie nastepujacych zasad:

o pomysly powinny by¢ zglaszane §mialo, nawet jesli proponowane rozwigzanie
»ha pierwszy rzut oka” wydaje si¢ absurdalne i niedorzeczne,

o proponowanych pomystéw w momencie ich zgtaszania nie nalezy uzasadniac,
« zglaszane pomysty nie powinny by¢ komentowane przez prowadzacego zajecia
i uczestnikow,

o wszystkie pomysty muszg by¢ skrupulatnie rejestrowane,

o jednoczesnie mozna zglosic¢ tylko jeden pomyst (Okon, 2003, s. 267).

Oddzielenie fazy gromadzenia pomyslow od fazy ich warto$ciowania jest cecha
charakterystyczng metody burzy mdzgoéw w ujeciu klasycznym. Oddzielenie to wy-
nika z przekonania, ze odroczone warto$ciowanie zapobiega hamujacemu wplywowi
oceny przy podejmowaniu decyzji, czy dany pomyst zglosi¢ czy moze nie.

7.2.8. Drzewo decyzyjne

Kolejna z grupy tzw. metod wizualno-graficznych, nad postawionym problemem
to drzewko dyskusyjne. Znajduje swoje zastosowanie we wszystkich sytuacjach,
w ktdrych nalezy dokona¢ wyboru. Uczniowie analizuja caly problem, zastanawiajac
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sie nad skutkami rozwigzan i je oceniajg. Stuchacze sami poszukujg rozwigzan, na-
uczyciel gra jedynie role mediatora i eksperta.

Tworzenia drzewka decyzyjnego przewiduje nastepujace etapy:

okreslenie problemu i wpisanie go w pieni drzewa,

sformutowanie celow najbardziej istotnych dla podejmujacych decyzje uczniow
i zapisanie ich w koronie drzewa,

propozycje rozwigzan umiejscawiamy w galeziach drzewa,
zapisanie pozytywow i negatywow kazdego z zaproponowanych rozwigzan,
podjecie najlepszej decyzji.

Po stworzeniu drzewka kazda z grup prezentuje swoje efekty. Nauczyciel komen-
tuje prace poszczegdlnych grup. Drzewko decyzyjne mozna wykonywaé w grupie lub
indywidualnie.

Rys. 36. Drzewko decyzyjne

Cele / Wartosci

Pozytywne

Negatywne

Mozliwe rozwigzania

Sytuacja wymagajaca
podijecia decyzji

Zrédto: http://polskiwgimnazjum.republika.pl/drzewko_dec.htm (29.06.2014 r.).
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7.2.9. Zajecia terenowe

Zajecia terenowe stuzg temu, aby uczniowie mieli mozliwos¢ skonfrontowania
przyswojonej teorii z praktykya poprzez praktyczne zastosowanie (wykorzystanie
w dzialaniu). W tej metodzie uczacy si¢ wracaja raz jeszcze do rzeczywistodci, ktorag
obserwuja, badaja, przeksztalcaja — przez pryzmat przyswojonej teorii. Dziatalno$¢
praktyczna ma istotne znaczenie dla efektow uczenia sie, pozwala bowiem lepiej
i trwalej zapamietywac wszystkie przyswojone tresci.

W metodzie zaje¢ praktycznych dominuje stosowanie wiedzy w rozwigzywaniu zadan
praktycznych. Tak wiec na plan pierwszy wysuwa si¢ tu rozwijanie umiejetnosci stoso-
wania teorii w praktyce, wigzace si¢ jednak stale z rozwijaniem i poglebianiem wiedzy.

7.2.10. Portfolio

Metoda polegajaca na gromadzeniu przez ucznia w teczce materialéw, ktére doku-
mentujg jego prace nad okreslonym tematem. Daje ona mozliwo$¢ planowania i or-
ganizowania wlasnej nauki, przyjmowania za nig coraz wiekszej odpowiedzialnosci,
podejmowania indywidualnych decyzji. Niezbedne do tej metody sa elektroniczne
zasoby posiadane przez uczelnie. Wymaga bezposredniego kontaktu lub narzedzi
umozliwiajacych komunikacje.

7.2.11. Metoda projektowa

Metoda nauczania przez projekty polega na wykonywaniu zadan obejmujacych
wigkszg partie materialu. Zadanie - wyznaczane przez nauczyciela na podstawie
wczesniej ustalonych zalozen - realizowane jest przez uczestnikéw w drodze samo-
dzielnych poszukiwan.

Istota pracy projektowej polega na tym, ze uczniowie w $cisle okreslonym czasie
maja szanse zrealizowania wiekszego przedsiewziecia (np. etapy postepowania przy
zakladaniu firmy). Najczesciej ze wzgledu na swoj rozmiar projekt realizowany jest
w dluzszym okresie (przez kilka spotkan) przez grupe uczniéow — cho¢ mozna reali-
zowac rowniez projekty indywidualne. Dzigki metodzie tej uczniowie ucza si¢ samo-
dzielnosci, planowania, pracy z réznymi zrédtami wiedzy, tj. podrecznikami, opraco-
waniami, Internetem czy zasobami elektronicznymi szkoty.

W metodzie projektow, jak i w kazdej innej metodzie nauczania, powinny by¢
uwzglednione dwa czynniki: przygotowanie materialu nauczania oraz praca z ucznia-
mi. Projekt jest przedsiewzieciem, ktore trwa diuzszy czas — od jednego do kilku ty-
godni, a nawet miesiecy - dlatego decyzj¢ o jego wprowadzeniu nalezy podjac¢ od-
powiednio wczeénie. Pierwszym etapem projektu jest ustalenie celow i tematu. Na-
uczyciel ustala cele ogolne i szczegdélowe projektu, ustala temat projektu oraz wybie-
ra treéci i zagadnienia, jakie uczniowie powinni pozna¢. Temat powinien wynikaé
z dokumentéw programowych, standardéw wymagan, potrzeb i mozliwosci uczniow.
Wazna role w metodzie projektow spetnia instrukcja dla ucznia, ktéra powinna by¢ ja-
sna i czytelna dla kazdego z uczestnikow. Instrukcja, przygotowana przez nauczyciela,
powinna zawiera¢ temat projektu, jego cele, zadania dla konkretnego ucznia lub gru-
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py ucznioéw, wskazowki, zrédta informacji, termin, sposéb i czas prezentacji, terminy
konsultacji, kryteria oceny pracy. Te ostatnie powinny dotyczy¢ zaréwno prezentaciji,
jak i poszczegolnych etapdéw pracy. Forma prezentacji projektéw moze by¢ zadana
przez nauczyciela. Zadania mogg by¢ realizowane indywidualnie lub w grupach.

Metoda ta kladzie nacisk na samodzielng prace uczniéw i uczy korzystania z réz-
nych zrédet informacji. W pracy samodzielnej studenci uczg si¢ odpowiedzialno$ci,
podejmowania decyzji, dokonywania samooceny. W pracy grupowej rozwijaja si¢
umiejetnosci podejmowania decyzji w grupie, rozwiazywania konfliktéw, wyrazania
wlasnych opinii, stuchania innych oséb, poszukiwania kompromiséw, dyskutowania,
dokonywania oceny pracy swojej i innych. W dziataniach lokalnych uczniowie na-
bywaja umiejetnosci uktadania harmonograméw, planowania i obliczania budzetu,
poszukiwania sojusznikoéw wspierajgcych, przedsiewziecia przewidywania i pokony-
wania trudno$ci. Zatem przy realizacji zagadnienia metodg projektéw wiecej osigga
sie po stronie studentéw lub klasy niz tradycyjnym wykladem. Metoda ta moze mie¢
zastosowanie na ¢wiczeniach, laboratoriach, warsztatach, lektoratach.

Projekty dydaktyczne dzielg sie na dwa rodzaje:

 projekt badawczy, majacy na celu rozwdj wiedzy i umiejetnosci,

o projekt dziatania lokalnego — akcja w §rodowisku lokalnym.

Niezaleznie jednak od rodzaju projektu jego prawidtowa realizacja wymaga po-
dzialu czynnosci na kilka przedstawionych nizej faz:

o faza 1 - wprowadzenie do projektu,

o faza 2 - podzial na grupy,

o faza 3 — wybdr tematu,

o faza 4 - zawarcie kontraktu,

o faza 5 - realizacja projektu,

o faza 6 - prezentacja projektu,

o faza 7 - ocena projektow.

7.2.12. Kula $niezna

Kula $niezna to metoda skutecznego porozumiewania sie¢ w réznych sytuacjach,
prezentacji wlasnego punktu widzenia oraz efektywnego wspoldzialania w zespole
i pracy grupie. Gléwnym celem tej formy pracy jest wlasnie dojscie (poprzez prace
indywidualng) do wspdlnego rozwigzania problemu lub wykonania zadania.

Przebieg: Na poczatku grupa zostaje podzielona na pary. Kazda para siada w do-
wolnym miejscu i otrzymuje kilka minut na rozmowe dotyczaca ustalonego wczesniej
zagadnienia. Po kilku minutach kazda para wyszukuje drugg pare i rozmawiajg one
ze sobg przez kolejne kilka minut. Kolejnym etapem dyskusji jest faczenie si¢ czworek
w grupy osmioosobowe i ponowna wymiana pogladéw przez kilka minut. Dyskusje
konicza relacje przedstawicieli grup o przebiegu pracy — prezentowane s3 3 gléwne
wnioski z rozmowy (moga one zosta¢ zapisane na tablicy).
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7.2.13. Pokaz. Demonstracja. Wizualizacja

Pokaz to metoda dydaktyczna stuzaca do nauczania prostych czynnosci nawyko-
wych. Istota tej metody jest wzorowe zaprezentowanie danej czynnoéci przez szkole-
niowca wraz z dokladnym omoéwieniem poszczegdlnych elementéw sktadajacych sie
na calo$¢, a nastepnie ¢wiczenie zaprezentowanego zachowania przez stuchaczy pod-
czas zajeé, az do uksztaltowania wlasciwego nawyku. Gtéwnym narzedziem metody
pokazu jest wykorzystanie w trakcie zajec¢ filméw, slajdow, modeli, obrazow, plakatéw,
map, tablic, plansz, schematow, makiet, ilustracji itp.

Metoda pokazu - poltaczonego z ¢wiczeniami — powinna by¢ stosowana przy te-
matach ksztaltujacych u ucznidw umiejetnosci o charakterze typowo ruchowym.
Zajecia prowadzone metodg pokazu powinny by¢ realizowane w matych grupach,
umozliwiajagcych odpowiednia obserwacje. Obserwacja musi by¢ zorganizowana
w taki sposob, by wszyscy stuchacze mogli doktadnie obejrze¢ demonstrowang czyn-
no$¢, wiedzieli, co i jak maja podpatrywac oraz co jest najwazniejsze w pokazywanej
czynnosci. Tempo pokazu nalezy dostosowac do realiow i wymogoéw obserwacji, tak
by uczestnicy mogli doktadnie zapozna¢ sie z pokazywanymi czynno$ciami, az do
zrozumienia istoty i techniki jej wykonania (Zegnatek, 2005, s. 176). Po zakoriczeniu
pokazu wszyscy uczestnicy zaje¢ powinni prze¢wiczy¢ pod nadzorem wykladowcy
okreslone czynnosci.

W prawidiowo prowadzonych metoda pokazu zajeciach powinny wystapi¢ poniz-
sze ognhiwa:

o zapoznanie ucznidéw z celami, strukturg i organizacja zajec¢,

» zmotywowanie stuchaczy do aktywnego uczestnictwa w zajeciach,

o demonstracja czynnosci w normalnym tempie,

o pokaz czastkowy wynikajacy z analizy czynnosci z komentarzem,

o uwydatnianie ukrytych dla oka obserwatora trudnosci wykonania (zwolnione
tempo prezentacji),

o dwukrotne powtdrzenie pokazu catej czynnosci (pierwszy raz w tempie zwol-
nionym, drugi w normalnym),

o ¢wiczenie czynnosci przez uczniéw pod nadzorem nauczyciela,

o sprawdzenie wynikéw pokazu poprzez kontrole umiejetnoéci praktycznego
wykonania nauczonej czynnosci przez wskazanych stuchaczy,

o podsumowanie zaje¢ — podkreslenie istotnych elementéw ksztalcacych umie-
jetnos$ci (Bereznicki, 2011, s. 143).

Pomoce wizualne - filmy, slajdy, grafika komputerowa, modele, obrazy, plakaty,
mapy, tablice, plansze, schematy, ilustracje itp. - wzmacniaja efektywno$¢ uczenia sig,
zwiekszajg atrakcyjnos¢ zaje¢ i motywacje uczacych sie. Dla niektérych uczniow sa
one podstawowymi zrédtami wiedzy (np. dla wzrokowcéw). Obraz jest trzykrotnie
bardziej skuteczny niz samo stowo, a stowo w potaczeniu z obrazem oddzialuje sze-
$ciokrotnie silniej niz samo stowo, bowiem wedlug badan az 75% wiedzy nabywa sie
droga wzrokows.
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W stosowaniu pomocy wizualnych trzeba pamigtaé, aby byly one wprowadzone
w odpowiednim czasie, za§ uwaga zostala nakierowana na odpowiednie elementy.
Przygotowujac si¢ do zaje¢ z wykorzystaniem pomocy wizualnych (zwlaszcza fil-
moéw), nauczyciel powinien opracowac kilka pytan, ktore beda pomocne w zrozumie-
niu tresci filmu oraz zwrdca uwage na istotne zagadnienia w nim wystepujace.

Nalezy réwniez nie zapomina¢ o dynamice odbioru $rodkéw wizualnych: film
ponad 15-minutowy zaczyna by¢ nuzacy dla odbiorcow. Nadmiar ilustracji, obraz-
kéw itp. powoduje takze chaos informacyjny. Z kolei stabe przygotowanie technicz-
ne (niesprawny sprzet, staba jakos¢ techniczna materialéw) wywoluje znudzenie lub
rozbawienie, czyli dekoncentracje. Nauczyciel powinien wybiera¢ najlepsze materialy
- adekwatne do tematu, o dobrej jakosci technicznej — a nie wszystkie, ktére posiada.
Nie nalezy odwolywac si¢ do techniki, kiedy mozna ,,co$” zaobserwowac w otoczeniu
naturalnym (wycieczka).

7.2.14. Pogadanka

Pogadanka polega na rozmowie nauczyciela z uczniami, przy czym nauczyciel jest
osobg kierujaca rozmowa. Zazwyczaj gdy zadajemy pytanie, to nie znamy na nie od-
powiedzi i chcemy ja uzyska¢ od osoby, do ktdrej owo pytanie kierujemy. W poga-
dance natomiast nauczyciel zna odpowiedzi na wszystkie zadawane uczniom pytania.

Ze wzgledu na role dydaktyczng, jaka spelnia ta metoda, wyrdznia si¢ nastepujace

jej zastosowanie:

o pogadanka wstepna — ma na celu przygotowanie uczniéw do pracy, wytworze-
nie stanu gotowosci do poznania czego$ nowego, a takze do zorganizowania
klasy do pracy nad tg nowoscig;

o pogadanka przedstawiajagca nowe wiadomosci - przeprowadzana w formie
rozmowy, w ktorej nalezy zaktywizowac uczniow do przyswajania nowych
tresci; rola nauczyciela polega na przekazaniu nowych wiadomosci w sposéb
mozliwie najprostszy do zrozumienia przez wszystkich stuchaczy;

o pogadanka utrwalajgca - polega na operowaniu materialem przyswojonym
uprzednio, lecz wymagajacym konfrontacji ze sobg oraz zintegrowania w ra-
mach jakich$ wigkszych calosci. My$lenie polega tu na dochodzeniu do szer-
szych uogdlnien (Kupisiewicz, 2002, s. 134).

7.2.15. Analiza SWOT
Analiza SWOT to jedna z najbardziej popularnych technik analitycznych, stuzaca
do porzadkowania informacji i rozwigzywania zagadnien problemowych. Znajduje
zastosowanie we wszystkich obszarach planowania strategicznego — jako uniwersalne
narzedzie pierwszego etapu analizy strategicznej.

SWOT polega na posortowaniu posiadanych informacji o danym problemie na
cztery grupy, cztery kategorie czynnikow strategicznych:

o S (Strengths) - mocne strony: wszystko to, co stanowi atut, przewage, zalete
analizowanego problemu,
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o W (Weaknesses) — stabe strony: wszystko to, co stanowi slabo$¢, wade, bariere
analizowanego problemu,

o O (Opportunities) — szanse: wszystko to, co stwarza dla analizowanego proble-
mu szans¢ korzystnej zmiany,

o T (Threats) - zagrozenia: wszystko to, co stwarza dla analizowanego problemu
niebezpieczenstwo zmiany niekorzystnej.

Rys. 37. Przyktad analizy SWOT

Analiza SWOT

Zrédlo: http://pl.wikipedia.org/wiki/Analiza_SWOT (15.04.2015 r.)

Informacja, ktéra nie odpowiada zZadnej z wymienionych grup, jest pomijana jako
informacja nieistotna strategicznie. Wszystkie posegregowane informacje zostaja za-
pisane w tabeli podzielonej na cztery czesci, wedlug podziatu dokonanego wcze$niej.
Dwie lewe czesci tabeli zawierajg pozytywne czynniki, a prawe pozostate dwie kate-
gorie — czynnikdéw negatywnych.

Istnieja co najmniej trzy ujecia wyjasniajace, czym rdézni si¢ gérna polowa tabeli
od dolnej (a wiec mocne strony od szans, a stabe strony od zagrozen).

1. Mocne i slabe strony to czynniki wewnetrzne, natomiast szanse i zagrozenia — to
czynniki zewnetrzne.

2. Mocne strony i stabe strony to cechy stanu obecnego, a szanse i zagrozenia to spo-
dziewane, przyszle rezultaty.

3. Mocne strony i stabe strony to czynniki zalezne od nas (te, na ktore mamy wplyw),
a szanse i zagrozenia to czynniki obiektywne, na ktére nie mamy bezposredniego

wplywu.

Analiza SWOT daje dobry rezultat przy zastosowaniu kazdego z trzech wymienio-
nych uje¢, pod warunkiem, ze jest ono stosowane konsekwentnie i $wiadomie. Jednak
najczestszym bedem w praktyce stosowania techniki SWOT jest mieszanie trzech ujec.
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Poprawne zaszeregowanie posiadanych na wstepie informacji jest kluczowe do
uzyskania prawidlowych wnioskéw ptynacych z analizy. Dzigki temu zidentyfikujemy
tzw. silne powigzania, obszary problemowe, w obrebie ktérych mozna rozpoczaé two-
rzenie rozwigzan czy obszary strategii czastkowych. Czyni to z analizy SWOT nie tyl-
ko narzedzie analityczne, ale réwniez dobre narzedzie do planowania dalszej strategii.

Tab. 11. Strategie analizy SWOT

ANALIZA SWOT szanse zagrozenia
sily strategia agresywna strategia konserwatywna
stabosci strategia konkurencyjna strategia defensywna

Zrédto: opracowanie whasne.

Analize SWOT mozna traktowac jako specyficzny schemat wnioskowania, w ra-
mach ktdrego korzysta sie z wielu innych technik.

7.2.16. Metaplan

Metaplan jest metoda dyskusji polegajaca na stworzeniu plakatu, ktory bedzie
skrétowym opisem przeprowadzonej podczas zaje¢ debaty w grupie na wybrany te-
mat. Zaleta tej metody jest mozliwo$¢ stworzenia metaplanu zaréwno w duzych, jak
i w matych zespotach. Obowigzujaca podczas tworzenia plakatu zasada to jego po-
dzial na cztery obszary. Kazdy z nich odpowiada na inne pytanie dotyczace analizo-
wanego problemu.

o Obszar 1 - odpowiada na pytanie: ,,Jak jest?”. W tym miejscu uczniowie opisuja
aktualny stan rzeczy.

+ Obszar 2 - odpowiada na pytanie: ,,Jak powinno by¢?”. Tutaj stuchacze umiesz-
czaja informacje¢ o stanie idealnym.

o Obszar 3 - odpowiada na pytanie: ,Dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?”.
Zamieszczone zostaja w tym miejscu przyczyny rozbieznosci miedzy stanem
faktycznym a idealnym.

o Obszar 4 - odpowiada na pytanie: ,,Co zrobi¢, zeby tak bylo?”. Tu zostaja wycia-
gniete wnioski oraz mysli, ktore maja stuzy¢ za bodziec do dalszego dziatania.

Wisrod wielu zalet stosowania metaplanu w edukacji, mozna wymieni¢ nastepujace:
o daje szerokie spojrzenie na problem,

o uczy wspolpracy w grupie,

 daje mozliwo$¢ wypowiedzi kazdemu czlonkowi grupy,

o przygotowuje do pracy badawczej,

o wzbudza zainteresowanie i zaangazowanie kazdego cztonka grupy,

o przetamuje wewnetrzne opory,
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 uczy wnioskowania i zwieztego formulowania mysli,

o ,wymusza czytanie ze zrozumieniem,

o ksztalci umiejetnos¢ analizy i porzadkowania informacji,
o ksztalci dokladnos¢ i starannosc,

o uczy planowania,

o systematyzuje wiedze,

« daje mozliwo$¢ poréwnywania pogladéw cztonkéw grupy ze wzorcem,
 uzupelnia wiadomosci uczestnikéw na zadany temat,

o zwigksza efektywnos¢ pracy,

 uczy odpowiedzialnosci,

o pozwala na wizualizacje dyskusji,

o pozwala roznicowac zadania dla grup,

+ jako nowoczesna forma pracy budzi zainteresowanie.

Rys. 38. Schemat metaplanu
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Zrédto: opracowanie whasne.

7.2.17. Drama

W jezyku angielskim, z ktdrego zapozyczyliémy ten termin, drama to przede
wszystkim: sztuka teatralna, dramat, teatr. Takim tez jest Zrédlostow dramy jako dzia-
tania edukacyjnego. Podstawa dramy, w ostatnim znaczeniu, jest uczenie si¢ przez
doswiadczenie, dokonujace si¢ w wyniku aktywnosci twdrczej uczestnikow zajec.

Drama jest metoda dydaktyczno-wychowawczg angazujacag w dziatanie wiedze
o0 $wiecie, tworzgcg nowe jej jakosci w zwigzku z wykorzystaniem wyobrazni, emocji,
zmysiow i intuicji. Istote metody stanowi rozgrywanie w réznych mozliwych rolach
nowych, nieznanych wczesniej, nieraz trudnych sytuacji w celu ich zrozumienia,
zdobycia lub poglebienia wiedzy o $wiecie, zachowaniu innych ludzi oraz konstru-
owaniu wlasnej hierarchii wartosci (Bereznicki, 2011, s. 141).
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Klasyfikacja pozioméw dramy ze wzgledu na stopien zlozono$ci organizacji zaje¢
przedstawia si¢ nastepujaco:
o (wiczenia wstepne:
- gryizabawy,
- proste do$wiadczenia,
- wprawki dramatyczne,
- ¢wiczenia dramowe,
- inne formy artystyczne;
o gry dramowe;
e teatr;

o drama wlasciwa.

7.2.18. Rybi szkielet

Metoda ,,rybi szkielet” znana jest rowniez pod nazwg metody przyczyn i skutkow.
Jej przebieg jest bardzo prosty. Nauczyciel na tablicy lub brystolu rysuje szkielet ryby,
w glowe wpisujac problem do rozwigzania. Uczniowie wymieniaja przyczyny powsta-
nia danego problemu, wpisujac je w tzw. duze osci. Nauczyciel dzieli uczniéw na tyle
grup, ile jest ,,duzych oéci”. Kazda grupa zajmuje sie czynnikiem z jednej, wybranej du-
zej osci, starajac sie odnalez¢ przyczyny, ktére ten czynnik wywotaly. Przedstawiciele
grup wpisuja szczegdlowe czynniki w mate osci schematu. Z tych natomiast wybierane
s3 najistotniejsze. Dzigki nim uczniowie wyciagaja wnioski i rozwigzuja problem.

Rys. 39. Schemat rybiego szkieletu

Zrédto: http://www.zs.dynow.pl/publikacje/weronikap/wm.html (29.06.2014 r.).
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7.2.19. Mapa mysli

O mapie mysli wspomniano juz w rozdziale poswieconym metodom uczenia si¢
(w podrozdziale 6.5). Teraz jednak metode te omdéwimy bardziej szczegdtowo.

Mapy mysli to istniejacy juz od kilkunastu lat system notowania, ktéry pobudza
w niezwykly sposéb obie potkule mézgu. Standardowy, linearny system notowania
odwoluje sie wylacznie do lewej, ,,logicznej” potkuli, pomijajac ,,tworcza” potkule pra-
wa. Kwestia dotyczaca potkul mézgu ludzkiego ma tutaj zatem znaczenie.

Lewa potkula (nazywana logiczng lub techniczng) odpowiada za:

o stowa,
o liczby,
o logike,

o hierarchie,
o linearno$¢,
 zbiory,

o analize.

Prawa potkula (twdrcza lub artystyczna) natomiast jest odpowiedzialna za:

o $wiadomos¢ przestrzeni,

e rytm,

o obraz calosci,

o wyobraznie,

o postrzeganie koloréw,

¢ marzenia,

o postrzeganie rozmiardw.

Mapy mysli stworzono, by odwzorowywac na papierze proces myslowy. Jest to od-
wzorowanie bardzo uproszczone, bo proces myslowy jest wielowymiarowy. Jednak
metoda ta lepiej oddaje to, co zachodzi w naszej glowie, niz zwykle notatki linearne.
To jest wlasnie sekret skutecznosci tej techniki. Czlowiek nie mysli i nie potrafi mysle¢
w sposob linearny, dlatego tworzenie i korzystanie z takich notatek w duzym stopniu
obcigza moc mozgu, co prowadzi do niepotrzebnego zmeczenia. Mapy mysli w znacz-
ny sposob ograniczaja niepotrzebne operacje wymuszane na naszym mozgu. Okazuje
sie, Ze stosujac mapy mysli, oszczedzamy w stosunku do notowania linearnego: 50-
95% czasu, notujac; 90% czasu, czytajac notatki — co jest niebywalg zaleta tej metody.

Mapy mysli tworzy sie wedlug nastepujacych zasad:

o rozpoczynamy od obrazka tematu na srodku kartki,

o uzywamy obrazkéw, symboli i kodéw do wyrazania pojec,

 réznicujemy wazno$¢ stow, piszac je wielkimi lub matymi literami,

 najednej linii zapisujemy tylko jeden obrazek, stowo, kod czy symbol,

o linie nie musza wychodzi¢ ze srodkowego symbolu czy obrazka i by¢ ze soba
potaczone,
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o im dalej od centrum, tym ciensze linie, poniewaz im dalej od centrum, tym
bardziej szczegdtowe zagadnienia,

o linie rysujemy tej samej diugosci co stowo / symbol,

o uzywamy koloréw do tworzenia map mysli,

o kreujemy wlasny styl tworzenia map mysli,

zaznaczamy lub w inny sposob wyrézniamy powiazania jednego elementu z drugim,

dla poprawy czytelnosci map stosujemy numerowanie i hierarchie.

Rys. 40. Przyktad mapy skojarzen
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Zrédto: opracowanie whasne.

Mapy mysli znajduja nastepujace zastosowania:

o tworzenie notatek i odtwarzanie wiadomos$ci — poniewaz mapy mysli prze-

chowuja informacje w podobny sposéb jak ludzka pamigé, co pomaga w ich
odtworzeniu; w zwigzku z tym sg bardzo popularng formg nauki, stosowang
przed egzaminami przez uczniéw i studentow;

rozwigzywanie problemoéw i planowanie — dlatego Ze stosuje si¢ je w analizie
SWOT i sprawdzajg si¢ lepiej niz tradycyjne tabele; natomiast odpowiednie
przyporzadkowanie probleméw utatwia planowanie;

pobudzanie kreatywnosci — gdyz otwarta i stymulujaca my$lenie forma map
mysli pozwala na dostrzeganie stabo zglebionych obszaréw wiedzy oraz rodzi
nowe pomysty pojawiajace si¢ w trakcie pracy;

prezentacje — poniewaz mapy stworzone w czytelny i zrozumialy sposéb moga
by¢ wykorzystywane do prowadzenia prezentacji, ktére wzbogaca nasze wysta-
pienie i wzbudza zainteresowanie wérdd odbiorcow.
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W pordédwnaniu z tradycyjnymi metodami mapy mysli oszczedzaja czas, w wyjat-
kowo wyrazisty sposdb pokazuja zwigzki miedzy koncepcjami, przyciagaja uwage od-
biorcéw. Dodatkowo wykorzystuja elementy wspomagajace zapamietywanie, stowa
klucze. Sg tatwe do odtwarzania i modyfikowania.

Rys. 41. Przyktad mapy skojarzen
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Zrédlo: opracowanie whasne.

7.2.20. Gry i zabawy dydaktyczne'

Szachy ucza mysélenia analitycznego, przewidywania skutkéw podejmowania de-
cyzji oraz cierpliwosci, chinczyk uczy zdrowej rywalizacji oraz umiejetnosci przegry-
wania, karty to z kolei nabywanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem i panowania
nad emocjami, monopol (znana tez jako eurobiznes) to nauka zarzgdzania finansami,
odpowiedzialno$ci za podejmowane decyzje czy zasady fair play. Okazuje si¢, ze te
proste, tanie i tak czesto lubiane przez dzieci i mlodziez gry moga by¢ z powodzeniem
wykorzystywane jako $rodki dydaktyczne, gdyz stuza one osigganiu przez uczniow
wielu efektow ksztalcenia oraz rozwijaja szereg kompetencji zapisanych m.in. w pod-
stawach programowych.

Gra dydaktyczna wedlug W. Okonia: jest odmiang zabawy, polegajgcg na respektowaniu
scisle ustalonych regut, przyzwyczajajgc do przestrzegania tych regut (Okon, 2002, s. 265).

' Rozdzial ten zostal opublikowany przez autora w publikacji: Przewodnik metodyczny dla 0sob
pracujgcych z wykorzystaniem metody gier diagnostyczno-symulacyjnych w ramach projektu ,,Od diag-
nozy do dziatania”
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Tradycyjne gry, takie jak szachy czy gry karciane, byty od bardzo dawna uznawane
nie tylko za rozrywke i zabawe, ale réwniez za sposob na rozwiniecie zdolnosci logicz-
nego myslenia oraz zdolnosci strategicznych. Gry sportowe natomiast byly juz od sta-
rozytnosci uznawane za zroédto zdolnosci, takich jak: szybkos¢, koordynacja ruchowa,
zreczno$é. Sredniowieczne turnieje rycerskie stuzyly nie tylko rozrywce, lecz takze
¢wiczeniu umiejetnosci na polu walki. Bardziej uporzadkowane i systemowe podej-
$cie zastosowania gier w ksztalceniu przynidst dopiero XVII i XVIII wiek. Wtedy tez
powstawac zaczely pierwsze gry zaprojektowane jako narzedzie, ktére ma za zadanie
rozwijanie w uczestnikach konkretnych umiejetnosci, zdolnosci czy nawykéw. Pier-
wotnie, fa forma pracy znalazla zastosowanie w wojsku.

Czy zatem mozna okreéla¢ gry edukacyjne jako innowacje w edukacji? Tak, bo-
wiem wspolczesnie ich sens, znaczenie i mozliwosci zastosowania staja si¢ zdecydo-
wanie szersze i glebsze, wychodzac poza podstawowe tresci nauczania i w takim wy-
miarze, w jakim chcemy je zaproponowaé czytelnikom tej ksigzki, s3 one innowacja
w zderzeniu ze wspolczesng rzeczywistoécig edukacyjna (przynajmniej Polski).

Obecnie duzg galaz rynku serious games® w Stanach Zjednoczonych i Europie Za-
chodniej stanowig gry skierowane do uczniéw szkdt podstawowych i wyzszych pozio-
moéw edukacji. Wedlug raportu organizacji pozarzadowej Futurelab z 2010 roku ist-
nieja bariery we wprowadzaniu gier edukacyjnych do formalnego systemu edukacji.
W znacznym stopniu jest to wina projektantow gier, ktérzy nie potrafig poradzic¢ sobie
z wyraznym podzialem tresci na edukacyjne oraz rozrywkowe, czesto tworzac gry
pozbawione rozrywki i zabawy, przesadnie dydaktyczne. Czesciej jednak problemem
sa bariery systemowe, przedstawione we wspomnianym raporcie:

o brak koordynacji programéw nauczania oraz materialéw umieszczanych
w grach, trudno$¢ z przelozeniem zagadnien z programdéw nauczania na tresci
zawarte w grach;

o problemy z dopasowaniem czasu na korzystanie z gier edukacyjnych do siatki
godzinowej zaje¢ w danej szkole;

o zréznicowane kompetencje i umieje¢tnosci uczniéw - trudno jest stworzy¢ gre
o odpowiednim poziomie trudnosci, ktdra nie okaze si¢ ani za trudna, ani zbyt
prosta dla uczestnikow;

2 Serious games to gry, ktérych podstawowym celem nie jest wylacznie rozrywka. Stuza one zdoby-

waniu, rozwijaniu i utrwalaniu przez graczy konkretnych umiejetnosci oraz rozwigzywaniu problemow.
Obecnie sa to najczesciej interaktywne gry elektroniczne, chociaz samo pojecie powstato jeszcze zanim
komputery staly sie mniejsze od $redniej wielkosci konteneréw mieszkalnych i zaczely znajdowa¢ zasto-
sowanie rowniez w rozrywce. Jednymi z najwczesniejszych tego typu gier sa gry pozwalajace oficerom
na trenowanie réznych strategii. Przyktadem moze by¢ dziewietnastowieczna pruska gra Kriegsspiel.
Niektore z regut tej gry obowigzuja w wojsku po dzi§ dzien, np. oznakowywanie wrogich armi réznymi
kolorami. Pierwsze gry, ktére nazwalibysmy obecnie edukacyjnymi, pojawily sie ok. 1900 r. Szczyt popu-
larnosci ,,papierowych” gier edukacyjnych przypadt na lata 60-70 XX w., a pierwsze takie gry w wersjach
komputerowych (dostepne dla ogotu) zaczely powstawad réwnoczesnie z upowszechnianiem si¢ kompu-
teréw osobistych. Obecnie, gry edukacyjne skierowane do najmlodszych cieszg si¢ spora popularnoscia,
umozliwiajac sczegdlnie przedszkolakom i uczniom nizszych klas szkét podstawowych fatwe, szybkie,
przyjemne i — co najwazniejsze — skuteczne przyswojenie podstaw matematyki, ortografii lub jezykow
obcych (zrodlo: http://grywalizacja24.pl/czym-sa-serious-games/ dostep: 30.09.2015).
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+ koniecznos¢ zmotywowania i przekonania nauczycieli do zasadnosci uzy-
cia gier edukacyjnych, a takze nauczenie ich prowadzenia zaje¢ opartych na
grach;

o koszty sprzetu komputerowego oraz zestawdw gier planszowych stanowig ba-
riere dla wielu szkot (Laczynski, 2013, s. 22).

Stowo ,,gry” kojarzy si¢ z zabawg, jednakze ten rozrywkowy aspekt gry nie wy-
czerpuje jej catkowitego znaczenia. Skutecznos¢ gier zalezy przed wszystkim od
tresci programu zaje¢ edukacyjnych, poniewaz gry moga go woéwczas podkresli¢
i wzbogaci¢. Odpowiednio dobrane gry wzmocnig proces uczenia sie.

Najwazniejszym uzasadnieniem wykorzystywania gier edukacyjnych podczas
zaje¢ dydaktycznych jest zasada, iz fatwiej jest sie nauczy¢ poprzez dzialanie niz
czytanie, obserwacje czy stuchanie. Zasada wykorzystujaca techniki poznawczego
uczenia si¢ stala si¢ wszechobecna w nauczaniu oraz treningach. Niestety do dnia
dzisiejszego w szkotach podstawowych, gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych oraz
w szkotach wyzszych stosuje si¢ pasywne metody nauczania. W tych instytucjach
niewatpliwie bardziej chodzi o nauke niz sam trening, jednak w celu zmiany postaw
i zachowan aktywne metody uczenia si¢ powinny znalez¢ szerokie zastosowanie
(Kirby, 2011, s. 19).

Ze wzgledu na swojg prostote grom dydaktycznym mozna przypisaé nastepujace
cechy:

o mozliwos¢ szybkiego przeprowadzenia,

o brak elementu ryzyka,

o elastycznos¢,

o ekonomicznos¢,

o uniwersalno$¢ (Scannell, Rickenbacher, 2014, s. 13).

Gra dydaktyczna powinna zawiera¢ nastepujace elementy:
o cel,

o przejrzyste okreslenie zachowan,

o element wspolzawodnictwa miedzy uczestnikami,

o wysoki poziom interakcji miedzy uczestnikami,
 jasno sprecyzowane i okreslone zakonczenie,

o okreslony wynik (Kirby, 2011, s. 20).

Cele szkoleniowe gier edukacyjnych sa nastepujace:

« budowanie zespolu (nauka efektywnosci pracy zespolowej oraz zrozumienia
dynamiki grupy, jej rozwoju i funkcjonowania);

o pobudzanie do aktywnosci intelektualnej;

o przelaczanie uwagi (gry umozliwiajg odwrdcenie uwagi uczniéw od poprzed-
niego tematu i przygotowanie ich do nastepnej czesci zajec);

133



Przemystaw Ziotkowski

dokonywanie oceny (gry edukacyjne pomagaja nauczycielom w ocenie efektow
poszczegolnych zaje¢ i calego szkolenia);

okreslanie cech (dzigki zastosowaniu gier edukacyjnych mozna ukazaé cechy
charakteru poszczegélnych czlonkéw grupy);

podejmowanie decyzji (wigkszo$¢ gier edukacyjnych pomaga usprawni¢ pro-
ces podejmowania decyzji w zespotach);

radzenie sobie ze stresem (zastosowanie gier edukacyjnych pomaga roztado-
waé negatywne emocje uczniow).

rozwijanie kreatywnosci (zastosowanie gier edukacyjnych pomaga w rozwija-
niu pomystowosci i zdolnosci do tworzenia nowych idei);

rozwijanie osobowosci (zastosowanie gier edukacyjnych rozwija m.in. liczne
kompetencje spoleczne, takie jak: umiejetnos¢ komunikowania sie, negocjacje,
asertywnosc, itd.);

rozwijanie umiejetnosci kierowania zespolem (dzigki zastosowaniu gier eduka-
cyjnych mozliwe jest diagnozowanie konkretnych kompetencji managerskich
dotyczacych réznych funkcji i stanowisk) (Kirby, 2006, s. 25).

Z kolei funkcje wychowawcze, jakie spetniajg gry dydaktyczne, to:

uczenie poszanowania przyjetych norm,
umozliwienie wspoldziatania,
sprzyjanie uspolecznieniu,

uczenie zardwno wygrywania, jak i przegrywania (Kupisiewicz, 2002, s. 150).

Obok gry dydaktycznej pojawia si¢ réwniez zabawa dydaktyczna. Opracowywana
jest ona wedlug okreslonego przez dorostych wzoru, prowadzi do rozwigzania zato-
zonego w niej zadania. Jest to najczesciej gra umystowa, ktorej celem jest rozwijanie
w uczniu zdolnosci poznawczych. Przyktadami zabaw dydaktycznych moga by¢:

loteryjki,
uktadanki,
rebusy,

krzyzowki.

Wspdlne cechy charakterystyczne zabaw i gier dydaktycznych to:

czas trwania,

liczba uczestnikéw,

tematyka, na ktdrej oparta jest gra lub zabawa,

rodzaj i ilo$¢ zadan oraz tempo ich wykonywania,

jakos¢ i ilos¢ prawidel obowigzujacych w grze badz zabawie,

stosunki i zalezno$ci miedzy uczniami w toku rozwijajacej si¢ gry lub zabawy,

sposdb wprowadzania i kierowania zabawa przez nauczyciela.
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Wiréd gier dydaktycznych mozemy wyrdzni¢ kilka ich rodzajow.

o Gry symulacyjne
Polegaja na odtwarzaniu zlozonych sytuacji problemowych. Sa to najczesciej
réznego rodzaju gry strategiczne. Przedmiotem symulacji jest w nich okreslo-
na rzeczywisto$¢. Ucza, ze podjecie okreslonych dzialan wplywa na zmiang tej
rzeczywistos$ci.

o Grydecyzyjne
Stuza wyrabianiu u uczniéw umiejetnosci wszechstronnego analizowania pro-
bleméw skladajacych si¢ na pewna okreslona sytuacje, ucza podejmowania na
tej podstawie odpowiednich decyzji oraz wskazywania przewidywanych na-
stepstw poczynan zgodnych z tymi decyzjami.

o Gry psychologiczne
Stwarzaja mozliwo$¢ ¢wiczenia nowych zachowan, sa okazja do uzewnetrz-
niania nowych umiejetnoéci w sytuacjach pozbawionych stresu, zachecajg do
podejmowania prob zmiany zachowan. Najczesciej stosowang gra psycholo-
giczna jest psychodrama, czyli odgrywanie krétkich scenek na okreslony temat,
czasem w oparciu o przygotowany wczesniej scenariusz. Metoda ta stosowana
jest zwykle wtedy, gdy zalezy nam na odwotaniu si¢ do uczud, jakie towarzysza
uczniom w okreslonych, trudnych sytuacjach zyciowych.

Gra symulacyjna

Stanowi odzwierciedlenie sytuacji istniejacej w rzeczywistoéci. Uczestnicy zajeé
- najczedciej podzieleni na mniejsze grupy - dostaja zadanie ,wejscia w role”, symulo-
wania sytuacji rzeczywistej (np. udzielania pierwszej pomocy, przeprowadzenia roz-
mowy uswiadamiajacej z 9-latkiem itp.). Uczestnikom zaje¢ daje to mozliwos¢ prze-
zycia zdarzen, sytuacji, sprawdzenia siebie, zdobycia do§wiadczen i zastanowienia si¢
nad tym, co sie stalo i co mogloby si¢ sta¢ w danej sytuacji. Ideg tej metody jest dosko-
nalenie konkretnych zyciowych umiejetno$ci. Wazne jest, by uczy¢ si¢ na wlasnych
bledach, w sytuacji bezstresowej. W efekcie mozna w przysztosci podja¢ inne decyzje
i przyja¢ nowe rozwigzania. Symulacje muszg mie¢ wymiar praktyczny i opierac si¢ na
doswiadczeniu uczestnikdéw szkolenia. Opis i analiza wydarzen, w ktorych brato sie
udzial, powinna prowadzi¢ do uogdlnionych wnioskéw dotyczacych istoty mechani-
zmow, zjawisk, zachowan, regul.

Gra decyzyjna

W grach decyzyjnych zmusza si¢ uczniow do kalkulowania konsekwencji zmian,
ktore zachodzg dzigki procesowi symulacji. Zostaje wiec wprowadzony czynnik czasu
i zmiennosci sytuacyjnej, przez co same gry decyzyjne staja si¢ bardziej praktyczne.
Aby przygotowac¢ dobrg gre, potrzebne jest utworzenie modelu rzeczywistych dziatan.
W pierwszym etapie przygotowan gry ustala si¢ cele rzeczowe i formalne. Do rzeczo-
wych zalicza si¢ poznanie przez uczestnikéw pewnych sytuacji i zasad pomocnych
do rozwigzania tych sytuacji. Do formalnych zalicza si¢ poznanie przez uczestnikow
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odpowiednich umiejetnoéci organizatorskich. Nastepnie ustala si¢ temat spelniaja-
cy nadzieje, ze zaspokoi mozliwos¢ osiggnigcia zamierzonych celéw. Temat staje si¢
podstawg do zaprojektowania zalozen gry i zmiennych, ktére zostang wprowadzo-
ne. Na tej podstawie buduje si¢ model i wlacza mechanizmy imitujace. Podobnie jak
przy metodzie inscenizacji ustala si¢ reguly postepowania 0séb funkcyjnych w grze.
W oparciu o praktyke szkolng mozna, przyjmujac odpowiednie kryteria, wymieni¢
nastepujace rodzaje gier decyzyjnych:

 ze wzgledu na cele ksztalcenia:

gry stuzace nabywaniu przez uczniéw wiedzy i jej systematyzowaniu,
stuzace do nabywania umiejetnosci — gry treningowe,
stuzace do ksztaltowania postaw spoteczno-moralnych,

mieszane, stuzace jednocze$nie do nabywania wiedzy, umiejetnosci oraz
ksztalcace postawy;

o spelniajace okreslone funkgje:

gry diagnostyczne,

informacyjne, dostarczajace danych do podjecia dziatan lub wyrazenia sta-
nowiska,

kontrolno-oceniajace, stuzace do pomiaru wiadomosci, umiejetnosci i postaw,

mieszane;

o ze wzgledu na ogniwa dydaktyczne:

zmierzajace do stworzenia fadu zewnetrznego i wewnetrznego poprzez po-
znanie tematu i celu zajec,

gry prezentujace pewien zakres wiedzy,

ksztaltujace nowe pojecia,

wigzace teorie z praktyka,

ksztaltujace umiejetnosci i nawyki — sensoryczne, motoryczne, umystowe,
czynnoséciowe,

kontrolujace, oceniajace, wykazujace luki w wiedzy ucznia;

o ze wzgledu na problemowe metody pracy nauczyciela:

ze sformutowanym lub ukrytym problemem,
panelowe,

konferencyjne,

wielokrotnej dyskusji,

sytuacyjne,

decyzyjne,

uwrazliwiajace,

mieszane;

o ze wzgledu na przedmiot gry:

typu spolecznego — wyjasniajace $wiat czlowieka,

typu przyrodniczego — wyjasniajace zjawiska przyrody,
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- typu technicznego - reczne, niekomputerowe,
- typu komputerowego - tysigce odmian;
o ze wzgledu na zatozone w grach reguly:

- deterministyczne, w ktorych zawarte jest tylko poprawne rozwiazanie lub
jedna prawidlowa droga prowadzaca do rozwiazania,

- probabilistyczne — uwzgledniajace wiele drég do osiggniecia celu,

- strategiczne — zakladajace $wiadome dzialanie rozgrywajacych wobec innych
rozgrywajacych, a zadna ze stron nic nie wie o zamiarach strony przeciwnej,

- homomorficzne - oparte na istnieniu jednostronnej odpowiedzialnoéci do
nasladowania lub identyfikacji procesu lub ukladu przy znajomosci stanu
wejscia i wyjscia z systemu, a bez znajomo$ci opisu procesu, do okredlania
optymalnego sterowania przy znajomosci procesu i wyj$¢ systemu, a nie-
znajomosci wejsé,

- stochastyczne - uwzgledniajace dazenia do osiggniecia jednego celu,

- elektroniczne, tranzystorowe, elektryczne, mechaniczne,

- werbalno-opisowe.

Zalety stosowania gier dydaktycznych w nauczaniu:
o Analizowanie zagadnien

Podczas gry edukacyjnej uczestnicy sg bardziej soba niz wtedy, kiedy stosuje sie
inne metody dydaktyczne. W trakcie gry uczestnicy pokazuja, jak reaguja i jak
ksztaltujg si¢ ich relacje i interakcje w rzeczywistych sytuacjach, co oczywiscie
pdzniej moze sta¢ sie przedmiotem analizy. Jest to szczeg6lnie wazne podczas
pracy nad budowaniem zespotu oraz w trakcie realizacji zaje¢ dydaktycznych,
podczas ktorych studiuje si¢ i bada uczucia ludzi.

o Bezpieczne eksperymentowanie

Dzigki grom edukacyjnym uczestnik moze wyprobowac swoje umiejetnosci
w stosunkowo bezpieczny sposob oraz sprawdzi¢ rézne opcje bez ponoszenia
wigkszego ryzyka, ktore byloby konsekwencja tych dzialan w rzeczywistosci.
Po zakonczeniu gry edukacyjnej, ktdrej istotg jest symulacja sytuacji rzeczywi-
stej, mozna odby¢ otwartg dyskusje z grupa. Jednak jesli nawet dyskusja ta nie
bedzie miata miejsca, nie umniejszy to znaczenia tych gier.

o Elastycznos¢

Nauczyciel w zaleznosci od potrzeb moze zmienia¢ warunki i zasady gier. Gra
moze trwa¢ dluzej, niz pierwotnie zakladano, moze zosta¢ zmodyfikowana
badz przerwana. Dobry nauczyciel musi potrafi¢ przystosowac¢ sie do zmienia-
jacych sie warunkéw. W dokonywanym procesie zmierzajacym do osiagniecia
celu dydaktycznego gry edukacyjne daja mu oczywiscie takg mozliwos¢.

o Fizyczny charakter gier

Wigkszo$¢ gier edukacyjnych ma za zadanie przeniesienie jakiego$ problemu
lub umiejetnosci w fizyczng rzeczywisto$¢. Jest to doskonaly sposob na skon-
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frontowanie uczestnikéw ze swoimi odczuciami i reakcjami. Umieszczenie
problemu w fizycznej przestrzeni zacheca uczestnikéw do bezposredniego za-
angazowania sie, a nie wylacznie do intelektualnych rozwigzan, czesto bardzo
abstrakcyjnych. Stanowi to klucz do rozwoju samo$wiadomosci.

Jednoczesne osigganie wielu celow dydaktycznych

Nauczyciel stosuje konkretng gre edukacyjng dla swoich wlasnych celow. Jed-
nak moze si¢ okazaé, ze uczestnicy chcieliby osiagna¢ przez nig co$ wigcej.
Otwarty charakter gry pozwala uczestnikom w pelni z nich skorzystaé, nawet
jesli wyniosg z nich to, czego chcial ich nauczy¢ nauczyciel.

Korzysci ptyngce dla wszystkich uczestnikow

Kazdy uczestnik zaje¢ dydaktycznych, w czasie ktorych stosuje sie gry edu-
kacyjne, osiggnie wlasne korzys$ci w postaci nabytych doswiadczen. Chociaz
wigkszo$¢ konkurencji moga wygrywaé ci sami uczestnicy, dzialania musza
zostaé tak zorganizowane, aby przegrani nie czuli si¢ gorsi.

Motywacja

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

Nauka poprzez doznania

Dla uczestnika zaje¢ zrodlem wiedzy jest raczej to, co robi, niz to, co méwi
mu nauczyciel. Gry edukacyjne zalicza si¢ do form aktywnego uczenia si¢. To
wladnie dzigki nim zwieksza si¢ mozliwos¢ przyswojenia poszczegélnych za-
gadnien.

Odpowiedzialnos¢ zespotu

Gra edukacyjna daje uczestnikom mozliwo$¢ decydowania o sobie, zmniejsza-
jac tym samym zaleznos¢ od nauczyciela jako o$rodka odpowiedzialno$ci. Na-
uczyciel odgrywa wazna role pomocnika, ale to wladnie uczestnicy ustanawiaja
swoje wlasne zasady i sposéb postepowania. Niekiedy nabycie takich umiejet-
nosci staje sie glownym celem zaje¢. W niektorych sytuacjach mozliwo$¢ sa-
mostanowienia pomaga w przelamaniu uprzedzen i barier co do uczenia sig¢
badz pozwala osiggac jeszcze inne cele zajec.

Pelne uczestnictwo

Gry maja to do siebie, Ze uczestnicy biorgcy w nich udzial bardzo si¢ w nie
angazuja. W wielu metodach, w ktorych nauczyciel odgrywa centralng role,
wspoldziata on z jednym uczestnikiem, ktdrego wybiera sposrdd bardziej ak-
tywnych - zaréwno w pozytywnym, jak i negatywnym sensie — 0oséb. Gry edu-
kacyjne stwarzajg warunki pelnego udziatu wszystkich uczestnikow. Jesli kazdy
z nich wykonat jakie$ zadanie, to osoby malomdéwne i wycofane bedg chetniej
uczestniczy¢ w nastepnych dyskusjach oraz etapach gry.

Podejmowanie ryzyka

Podczas gry edukacyjnej uczestnicy majg mozliwos¢ podejmowania ryzyka, ale
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w relatywnie bezpiecznym otoczeniu. Nawet gra wigzaca si¢ ze sporym ryzy-
kiem moze odbywac si¢ w przyjaznej atmosferze.

Realizm

Gra edukacyjna, nawet wtedy, kiedy nie jest symulacja, odzwierciedla wybra-
ny aspekt rzeczywistosci, pozwala bada¢ problem, z jakimi spotykamy si¢ na
co dzien oraz rozwija¢ umiejetnosci radzenia sobie z nimi. Stopien poczucia
realnosci sytuacji podczas gier edukacyjnych jest znacznie wiekszy niz w przy-
padku innych stosowanych metod. Wywotane ta drogg emocje oraz reakcje sa
podobne do tych, jakie pojawiaja si¢ w rzeczywisto$ci.

Rozwijanie umiejetnosci

Gry edukacyjne wymagaja okreslonych umiejetnosci organizacyjnych, ktére
nie muszg si¢ wigza¢ bezposrednio z podstawowym celem gry. Rozwoj tych
umiejetnosci jest osiagnieciem, ktére doceni wielu uczestnikow gry.

Szybkos¢ uczenia sig

Uczenie sie podczas procesu grania ma bardzo intensywny charakter, co przy-
spiesza sam proces. Jest to szczegolnie wazne w przypadku stosowania metod
symulacyjnych, a gry edukacyjne mozna traktowac jako szczegélny ich rodzaj.

Ulatwienie zapamigtywania

Gry edukacyjne bardzo latwo zapadaja w pamigé, poniewaz kazda z nich do-
starcza innych emocji i przezy¢. Gra pomaga uczestnikom zatrzymac w pamie-
ci to, czego si¢ nauczyli. Chociaz istnieje ryzyko, ze uczestnicy przypomna so-
bie gre, a nie jej cel.

Wspomaganie rozwoju

Aby osiagna¢ okreslony cel, nalezy zastosowac gry o réznej zlozonosci oraz
ustali¢ wymagania wobec uczestnikow. Nauczyciel bedzie w stanie wybrac te
gre, ktdra nie tylko bedzie odpowiadala potrzebom uczestnikow, ale takze roz-
wijata ich mozliwo$ci i umiejetnoéci. Odpowiednie wykorzystanie gier jest roz-
wijajace zaréwno dla uczestnikéw, jak i samych nauczycieli.

Wymiana wiedzy i doswiadczern

Wymiana wiedzy i doswiadczen jest bardzo przydatna, gdyz wspomaga two-
rzenie sie wzajemnych powigzan i zaleznoséci pomiedzy uczestnikami gry oraz
sprawia, ze prawidlowych odpowiedzi nie szukajg tylko u nauczyciela. Przez
takie modelowanie uczestnikéw mozna uzyska¢ interesujace wyniki i ulatwic¢
zrozumienie prezentowanych zagadnien.

Zapewnienie anonimowosci

Mniej entuzjastyczni uczestnicy gry edukacyjnej maja mozliwo$¢ uczestnicze-
nia bez ujawniania pozostalym uczestnikom swoich zahamowan. Moze si¢ to
przyczyni¢ do nabrania wigkszej pewnosci siebie i zacheci¢ do uczestnictwa
w dyskusji. W rezultacie to wlasnie uczestnicy decyduja o stopniu swojego za-
angazowania. Anonimowos¢ staje sie istotna dla osdb, ktore chca zachowaé
mozliwos¢ rezygnacji z gry (Kirby, 2006, s. 21-26).

139



Przemystaw Ziotkowski

Gry edukacyjne umozliwiaja przede wszystkim eksperymentowanie w symulowa-
nym modelu rzeczywisto$ci. Uczestnicy moga sprawdzaé swoje pomysty, bada¢ ich
skutki w bezpiecznym otoczeniu, nie obawiajac si¢ realnych konsekwencji. Poznaja
w ten sposob efekty rdznych rozwigzan, aby poézniej w rzeczywistych sytuacjach moc
postuzy¢ sie ta wiedza i zdobytymi umiejetno$ciami.

Gry miewajg rézny charakter i przebieg. Oto kilka réznicujacych je wyznaczni-
kéw:

o poziom wyjsciowy wiedzy umiejetnosci wymagany od uczestnikow,

o stopien, wjakim ostateczne wyniki zalezg od indywidualnej decyzji zespotu czy

osoby, a w jakim stopniu uzaleznione sg od decyzji innych osoéb czy zespotdw,

o mozliwo$ci komunikowania si¢ wewnatrz zespotu i miedzy grajacymi zespotami,

o narzucenie (badz nie) hierarchicznej struktury zespotu,

o zmniejszony lub zwigkszony stopien realizmu rozgrywanych sytuacji oraz ich

zfozonos¢, liczba zmiennych brana pod uwage (Laguna, 2008, s. 165-166).

Czynniki wplywajgce na powodzenie gry
Wyréznia si¢ nastepujace czynniki wptywajace na cheé uczniéw do uczestnictwa
w grze:
e czas trwania gry

Podanie czasu trwania moze okaza¢ sie bardzo uspokajajace dla wszystkich
uczestnikow.

o demonstracja

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

o informacja zwrotna

Sposdb, w jaki informacja zwrotna jest przekazywana, wplywa znaczaco na to,
jak beda czuly si¢ osoby zaangazowane w realizacj¢ zadania.

o kontekst
Gry edukacyjne muszg by¢ $ciSle powigzane z celami dydaktycznymi. Jesli
w dyskusji nad zadaniem okaze sig, Ze uczestnicy nauczyli si¢ czego$ nowego,
nalezy im to uswiadomic.

o kontrakt
Gry edukacyjne opieraja si¢ na wzajemnej relacji pomiedzy nauczycielem
a uczestnikami. Musza wiec zosta¢ ustalone podstawowe zasady gry. Najlep-
szym sposobem na zachecenie do petnego uczestnictwa jest zredukowanie wy-
stepujacych obaw uczestnika. Mozna to osiggna¢, informujac go o tym, co sie
moze wydarzy¢. Dla wielu nauczycieli s to sprawy oczywiste, ale warto omo-
wic te zasady, a w szczegdlnosci stworzy¢ kontrakt grupowy, ktéry bedzie miat
zastosowanie w przypadku gier edukacyjnych. Reguly powinny zosta¢ uzgod-
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nione na poczatku zajec i pozostaé otwarte do ewentualnych pdzniejszych ne-
gocjacji w trakcie gier. Formalne ich ustalenie na poczatku zaje¢ moze okaza¢
sie sztuczne, ale jest bardzo wazne, zeby okresli¢ otoczenie, ktore moze zostaé
uznane za bezpieczne. Negocjowanie kontraktu uswiadomi uczestnikom fakt,
iz bedg oni ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za to, co stanie sie w czasie kursu.

modelujgca rola trenera

Nauczyciel nie moze z gory zakladaé, ze wszyscy uczestnicy gry od samego
poczatku sie w nig zaangazuja, jesli on sam nie wezZmie w niej czynnego udzia-
tu. Modelowanie jest narzedziem pozwalajacym w znacznym stopniu zmienia¢
ludzkie zachowania.

naturalny porzgdek rzeczy

Sposdb zaprezentowania gry edukacyjnej jest bardzo istotny. Gra powinna zo-
sta¢ zaproponowana przez nauczyciela.

informacja zwrotna

Otwarto$¢ nauczyciela na otrzymywang informacje zwrotng jest istotnym
czynnikiem wplywajacym na akceptacje jego pdzniejszych propozycji. Odpo-
wiednie jej modelowanie bedzie takze wpltywac na zdolno$¢ uczestnikéw do
akceptacji otrzymywanej informacji zwrotnej.

prezentacja

Styl, w jakim dane ¢wiczenie zostanie zaprezentowane, ma podstawowe zna-
czenie.

tempo

Tempo, w jakim gra edukacyjna zostanie zrealizowana, powinno by¢ dostoso-
wane do potrzeb grupy. Czesto przerwa moze okaza¢ si¢ niezbedna, na przy-
kfad przed udzieleniem informacji zwrotnej (Laguna, 2008, s. 37-40).

Istniejg pewne ograniczenia i zasady dotyczace gier symulacyjnych, o ktérych po-
winien pamigta¢ kazdy nauczyciel siegajacy po te metode dydaktyczng na prowadzo-
nych przez siebie zajeciach. Sa to m.in.:

gra musi odzwierciedla¢ aktualng rzeczywistos¢ (np. rynku pracy),

konieczne jest dalsze zaplanowanie zaje¢ dydaktycznych, ktére zapewnig moz-
liwo$¢ ugruntowania wiedzy nabytej podczas gry symulacyjnej,

symulacja bez elementdéw weryfikacji i aktywnej oceny wynikéow dziatan po-
szczegolnych zespoléw nie spelni swojej podstawowej funkcji edukacyjnej,

osoby biorace udzial w zajeciach z zastosowaniem gier symulacyjnych powinny
mie¢ do$wiadczenie zawodowe,

wielu nauczycieli potwierdza, Ze bardziej efektywne sg gry planszowe wspoma-
gane komputerowo niz wyltacznie gry komputerowe,

doznawanie negatywnych skutkéw podejmowanych decyzji jest zrodtem nie-
przyjemnych emocji, ktére moga by¢ trudne do opanowania przez nauczyciela
(Kozak, Laguna, 2009, s. 137).
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Doséwiadczenie edukacyjne uczestnika gry edukacyjnej polega w znacznym stop-
niu na praktycznym treningu réznego rodzaju zachowan oraz na refleksyjnym podej-
$ciu do wilasnych dzialan podejmowanych w trakcie samej gry. Gra pozwala obser-
wowacé wlasne zachowania, oceni¢ je w kontekscie punktacji i rezultatu. Gléwnymi

zaletami gier z perspektywy ucznidw sa:

precyzyjna informacja zwrotna,

atrakcyjnos¢ narzedzia,

wielozmyslowe doswiadczenia udzialu w grze,
swoboda dziatania i decyzji,

sprawdzenie si¢ w rywalizacji,

przyjemny uplyw czasu.

Z grami wigze si¢ rowniez ryzyko i pewne obawy 0séb bioracych w nich udzial:

lek przed rywalizacja,

globalna nieche¢ do gier,

lek przed o$mieszeniem,

lek przed niezrozumieniem zasad,

poczucie braku powagi zwigzanego z udziatem w grze.

Przy dopasowywaniu danej gry do uczniéw nalezy wzia¢ pod uwage:

cechy spoteczno-demograficzne uczestnikow gry,
poziom wiedzy,

kompetencje jezykowe,

specyfike firmy,

doswiadczenie ze szkoleniami i grami,

dobdr 0sdb do grupy warsztatowej (Laczynski, 2013, s. 96).

Etapy prowadzenia gry dydaktycznej

W przebiegu gier dydaktycznych wyrdznia si¢ nastepujace jej etapy:

1. Propozycja

Gry powinny zosta¢ uczestnikom zaproponowane, nie narzucone. Wiaze sie to
z konieczno$cig wyjasnienia grupie, czemu dana gra edukacyjna ma stuzy¢, jednak

bez zdradzania celu dydaktycznego.

2. Podzial na grupy

W przypadku wigkszosci gier edukacyjnych istnieje koniecznos¢ podziatu uczest-
nikéw na mniejsze grupy lub pary. Podzial musi zosta¢ przeprowadzony zaraz na

samym wstepie. Istnieje wiele metod przeprowadzenia podzialu na grupy:

zezwolenie uczestnikom na samodzielne dokonanie podziatu na grupy - co

zapewnia wziecie odpowiedzialnosci za swoje poczynania;

poproszenie uczestnikow, aby poszukali osoby, z ktdra pracujg najrzadziej, co
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zacheci ich do powaznego potraktowania zadania;
o pozwolenie na prace z osobg siedzaca obok - ryzykuje si¢ wtedy, Ze uczestnicy
beda pracowac z osobg, ktora dobrze znaja;

o ponumerowanie cztonkéw grup, co pozwala na rozdzielenie oséb sasiadujg-
cych ze soba;

o podzial grup na segmenty, takie jak pierwsze lub ostatnie rzedy, lewa lub prawa
strona sali,

o podzial wedtug okreslonych kryteriow, np. kobiety i me¢zczyzni, osoby noszace
okulary i nienoszgce ich;

o tworzenie listy celowo dobranych oséb. Metoda przydatna tam, gdzie mozna
scharakteryzowa¢ grupe osob obdarzonych wspdlng cecha, pozadang w danej
grupie.

Kazda z tych metod podziatu na grupy ma swoje wady i zalety. Nauczyciel musi

zdecydowad, ktory podzial jest najbardziej odpowiedni w danym momencie.

. Wprowadzenie

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

. Demonstracja

Niektorzy uczestnicy zrobig co$ najlepiej wtedy, gdy instrukcje przekaze si¢ im

ustnie, inni wolg otrzymac je na pi$mie, a jeszcze inni chcg, zeby im pokazac, jak

to si¢ robi. Nauczyciel powinien wyjasni¢ zasady gry, a nastepnie wraz z jednym

z uczestnikéw zademonstrowac jej przebieg.

. Wyjasnienie

Utrzymujac kontakt wzrokowy z kazdym z uczestnikéw, nauczyciel powinien za-
da¢ pytanie, czy konieczne sg wyjasnienia.

. Rozegranie gry

To najtatwiejszy etap gry. Stopien zaangazowania nauczyciela i jego umiejetnosci
w zakresie komunikacji niewerbalnej maja kluczowe znaczenie dla tempa gry edu-
kacyjnej.

. Obserwacja gry

Nawet jesli nauczyciel uczestniczy czynnie w grze, musi ja obserwowa¢, by moc
przekaza¢ pozniej informacje zwrotne, a takze w razie koniecznosci przerwac gre.
. Zakonczenie gry

Bardzo wazne jest, aby wiedzie¢, kiedy zakonczy¢ gre. Nauczyciele, ktorzy nie zna-
ja dobrze zasad gry, czesto koncza ja wezedniej.

. Wyrazanie odczué

Uczestnicy czesto cheg wyrazi¢ emocje, ktore budzi w nich gra. Mozna im na to
pozwoli¢ w czasie przeznaczonym na dyskusje nad celami dydaktycznymi. Jed-
nak nie jest to polecane. W grach o zabarwieniu emocjonalnym wymiana odczu¢
miedzy uczestnikami powinna poprzedza¢ dyskusje nad tym, czego sie dzieki niej
nauczyli.
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10.Dyskusja

Jesli gra ulegta przedluzeniu, nauczyciel moze zmierza¢ do skrdcenia dyskusji na
jej temat. Z dydaktycznego punktu widzenia dyskusja jest najbardziej pozyteczna
faza gry, bez ktorej gra staje si¢ bezcelowa.

11.Zakonczenie

Gra powinna zosta¢ zakoniczona nalezycie. Czgsto ze strony uczestnikow pojawia-
ja sie zarzuty, ze ich zdaniem w dyskusji nie zostaly oméwione wszystkie problemy
albo nie rozumiejg celu gry. Na nauczycielu ciagzy obowigzek wyjasnienia wszyst-
kich watkéw do konica, zanim gra zostanie zakoniczona. Nauczyciel powinien by¢
zawsze przygotowany do udzielenia odpowiedzi, dlaczego gra zostala przeprowa-
dzona (Laczynski, 2013, s. 40-44).

Typy gier

Kryteriow doboru i podziatu gier dydaktycznych jest mnostwo. Istnieje jednak
pewien podzial gier z uwagi na ich przeznaczenie - i tak tez sa one dostepne na po-
wszechnym rynku pomocy edukacyjnych. Klasyfikacja ta przedstawia si¢ nastepujaco:

Gry aukcyjne

Sprzedaz danej rzeczy, ktéra uczestnicy kupujg za fikcyjne pieniadze. Aukcja
stanowi dobry sposdb na motywowanie uczestnikdow i rozwijanie tozsamosci
grupy. Zeby gra aukcyjna zakonczyta sie sukcesem, niezbedne jest wykorzysta-
nie komunikacji niewerbalnej i entuzjazm samego nauczyciela. Przeanalizowa-
nie kilku prawdziwych aukeji powinno pomdc w przeprowadzeniu takiej gry.

Gry indywidualne

Kazdy z uczestnikéw gry samodzielnie wykonuje powierzone mu zadania. Za-
dania te powinny by¢ zainspirowane na samym poczatku gry przez nauczyciela.

Gry kierownicze

Jeden z uczestnikéw gry ma mozliwo$¢ zarzadzania grupg oraz wptywania na
jej zachowanie. Gra ta sprawdza si¢ przy budowaniu zespotu, kiedy uczest-
nicy moga przekonac sig, jak sa postrzegani przez innych. Problemem moze
okazac sig¢ to, ze kazdy chcialby odegra¢ role kierownicza, a to po prostu nie
jest mozliwe.

Gry tanicuszkowe

Uczestnik gry kieruje swoje dzialanie w strone drugiego uczestnika, ktéry z ko-
lei skieruje je do nastepnej osoby. Gry tego typu wymagaja precyzyjnego zgra-
nia sie grupy.

Gry w kole

W przypadku tego typu gier, w ktorych uczestnicy, podejmujg jakie$ dzialania
jeden po drugim, nauczyciel powinien przeprowadzi¢ prezentacje, a nastepnie
wybra¢ ochotnika, ktory zadecyduje, w ktora strong ma przebiega¢ gra. W ten
sposdb za odpadniecie z gry ostatniego z uczestnikow odpowiedzialnos¢ bierze
cala grupa.
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Gry grupowe

Sg idealne w zachecaniu ludzi do wspolpracy z osobami, z ktérymi pracowali
do tej pory najrzadziej. Nauczyciel, zaleznie od liczby uczestnikéw, moze anga-
zowac si¢ w taka gre lub nie bra¢ w niej udziatu. Niektérzy nauczyciele czasami
sami chcg ustala¢ sklady poszczegdlnych zespotdw.

Gry wylgczajgce

Jeden z uczestnikow tej gry traktowany jest inaczej niz pozostali, moze np. zo-
sta¢ poproszony o opuszczenie sali na jakis czas, kiedy grupa cos ustala. Nigdy
nie ma jednak dostatecznie duzo czasu, aby kazdy z uczestnikéw mogl zostac
wykluczony, wiec ta jedna osoba moze poczud sie wyizolowana do reszty grupy.
Gry tego typu powinny by¢ wykorzystywane z niezwykla wrazliwosécia i ostroz-
noscia.

Gry zamienne

Czasami utworzone zespoly podczas gry moga cos utozy¢ lub namalowac, a re-
zultaty tych dziatan maja zosta¢ wykorzystane w wybrany sposob przez inny
zespot.

Gry zogniskowane

Wiekszos¢ gier tego typu to gry pobudzajace i przetaczajace uwage.
Inscenizacje

Czes¢ grupy stanowi widownie dla reszty uczestnikdw. Wada tej gry jest moz-
liwo$¢ obnizenia zainteresowania uczestnikéw gry stanowigcych widownie.
Mozna temu zapobiec, jesli uczestnicy beda mieli w perspektywie udziat w dys-
kusji podsumowujacej badz wlasne wystgpienie przed publicznos$cia. Inng nie-
dogodnoscig moze okazac sie, iz cze$¢ 0sob obawia sie wystepu przed grupa.
Wazne jest wowczas wzbudzenie zaufania czlonkéw gry.

Sztafety

Uczestnicy gry wspolzawodniczg ze soba, wykonuja okreslone czynnosci badz
sekwencje czynno$ci. Powinno to zacheci¢ uczestnikéw do lepszej koopera-
cji wewnatrz grupy, chociaz rywalizacja moze wywola¢ niepozadane nastroje
wsrod wszystkich uczestnikow gry (Laczynski, 2013, s. 30-33).

Gry edukacyjne uczqce rozwigzywania konfliktow

Kolejng grupa gier edukacyjnych, ktdre warto omoéwic, sa te stuzace radzeniu sobie
w sytuacjach konfliktowych. Gry takie moga bowiem ujawni¢ rzeczywiste konflikty,
osobowo$ci, nieporozumienia, emocje, a takze reakcje. Dzigki stosowanym grom dy-
daktycznym uczniowie do$wiadczaja konfliktu w bezpiecznym $rodowisku. Kluczem
do sukcesu jest umiejetna i sprawna koordynacja. Osoba prowadzaca gre edukacyjna
musi caly czas wiedzie¢, co sie dzieje, sporzadzac notatki, zmienia¢ przebieg gry, za-
checa¢ do dziatania uczestnikéw, jesli zajdzie potrzeba, przerywac ja w potowie, aby
przeprowadzi¢ wazng dyskusje. Angazowanie w konflikt moze by¢ niezwykle trudne
dla wszystkich uczestnikéw, musisz wigc zachecac ich do rozwijania umiejetnosci, za-
pewni¢ wsparcie. Zeby utrzymac wysoki poziom aktywnosci, podczas gry edukacyj-
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nej warto zaproponowac¢ czlonkom grupy podzielenie si¢ na mniejsze zespoty. Dzieki
takiemu zabiegowi kazdy bedzie mégt wnies¢ warto$ciowy wlasny wktad do pracy
swojego zespolu i powigza¢ zdobyte doswiadczenie ze swojg sytuacja. Zaangazowa-
nie wszystkich uczestnikéw jest bardzo waznym elementem, podczas ktérego mozna
najwiecej sie nauczyc.

Kiedy ludzie poznajg korzysci wynikajace z konfliktu, pozbywaja si¢ chociaz cze-
$ciowo strachu przed nim. Gry edukacyjne, ktdre integruja wszystkich uczestnikow,
s doskonalym przykladem na doswiadczenie tych korzysci. W przypadku wielu gier
dyskusja podsumowujgca trwa znacznie dluzej niz sama gra edukacyjna, poniewaz jej
uczestnicy musza zmieni¢ niektore zachowania i opinie dotyczace konfliktu. Upewnij
sie, ze przeznaczyte$ wystarczajaco duzo czasu na dyskusje, poniewaz jej skracanie
moze utrudni¢ niektérym uczestnikom zmiane nastawienia.

Gry edukacyjne umozliwiaja uczestnikom zrozumienie i wyéwiczenie cech oraz
umiejetnosci niezbednych do rozwiazania lub pozytywnego wykorzystania konfliktu.
Za pomocg gier pomozesz zespotowi w poszukiwaniu wspdlnych rozwigzan w sytu-
acjach konfliktowych. Wyrézniamy rozne typy gier: zwiekszajace zaufanie, rozwija-
jace inteligencje emocjonalng, usprawniajace komunikacje werbalng i niewerbalng
oraz uczace docenienia réznorodnosci. Dzigki nim wspoélpracownicy poznaja rezul-
taty skutecznego przeksztatcania konfliktu we wspdlprace, a grupa indywidualistow
przeobrazi si¢ w zgrany i efektywny zespot.

Zagadnienie konfliktu idealnie wpisuje si¢ w koncepcje gier. Ich istotg jest przeciez
rywalizacja, a ona zazwyczaj prowadzi do spigc i zatargéw. Tam, gdzie mamy do czy-
nienia z konkurencja, zazwyczaj jest tez zwycigzca i przegrany. W przypadku kompro-
misu zespol moze wyrazi¢ zgode na ustepstwa bez rozwazania innych opcji. Konco-
wym celem gier edukacyjnych jest ujawnienie mozliwych rozwigzan dzieki wspotpra-
cy. Cwiczenia wykonywane w czasie uczenia sie poprzez do$wiadczenie zmuszaja caty
zespol do stawienia czota problemom lezacym u podstaw konfliktow. Najlepsza cecha
gier jest to, ze umozliwiaja uczestnikom ¢wiczenie nowych umiejetnosci w zabawny
i wciagajacy sposob. Poprzez zaangazowanie w gre jej uczestnicy latwiej przyswajaja
techniki, ktérych sie ucza, zapamietujg pojecia oraz zyskuja niezwykla tatwos¢ postu-
giwania si¢ nowymi umiejetnodciami.

Nie do przecenienia jest takze rola samego nauczyciela podczas zastosowania na
zajeciach lekcyjnych gier edukacyjnych, gdyz polega ona na bezpiecznym przepro-
wadzeniu zespolu przez kolejne etapy odgrywanych konfliktéw. Nauczyciel musi
zwraca¢ uwage na doswiadczenia poszczegolnych uczestnikow grupy zwiazane z kon-
fliktem. Dziatania calej klasy dostarczaja materialu do omdwienia podczas dyskusji
podsumowujgcej. Prowadzacy powinien posiada¢ wysoki iloraz inteligencji emocjo-
nalnej, dzieki czemu tatwiej bedzie mu dostrzec emocje wsrdd uczniéw. Musi dbaé
o to, by kazdy z uczestnikéw brat czynny udzial w panelu podsumowujacym. Sprzyja
to utrzymaniu wysokiego poziomu zaangazowania podczas przenoszenia do$wiad-
czen z gra edukacyjna do realnych sytuacji w pracy zawodowej i w znaczny sposob
zwieksza pewnos$¢ siebie podczas korzystania z nowych umiejetnosci. Jesli konflikt
zostanie odpowiednio potraktowany, moze mie¢ korzystny wpltyw na uczestnikdw.
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Angazujac si¢ w jego rozwigzanie, uczestnicy uczg sie akceptowaé punkty widzenia,
przekonania oraz doswiadczenia innych oséb. Réznego rodzaju interakcje mozliwe
dzieki udziatowi w grze edukacyjnej moga si¢ przyczyni¢ do zmiany postaw i zacho-
wan, a takze tworzy¢ atmosfere zaufania, co za tym idzie — tworzy¢ bardziej zaufany
zespol. Niektorzy uczestnicy moga stawiaé opdr przed uczestnictwem w niektdrych
¢wiczeniach ze wzgledu na ich przedmiot, jednak jesli stworzysz odpowiedni klimat
i zadbasz o nawigzanie porozumienia z fatwo$ciag mozesz przetamac t¢ niewygodna
bariere. Moze si¢ okaza¢, ze to wlasnie ci poczatkowo niechetni uczestnicy bedg osig-
gac najlepsze rezultaty w grach edukacyjnych.

Dzi¢ki poznaniu korzysci wynikajacych z umiejetnoséci postepowania w sytuacjach
konfliktowych, takich jak: wzrost zaufania, oszczedno$¢ czasu, zacie$nienie wigzi,
wzmozenie kreatywnosci i wigksza otwarto$¢ w komunikacji — uczestnicy gier eduka-
cyjnych, zamiast ignorowa¢ konflikty, beda starali sie stawia¢ im czota. Perspektywa
zmierzenia si¢ z sytuacja konfliktowg dla niektorych uczestnikéw i tak moze okaza¢d
sie paralizujaca, zwlaszcza dla tych, ktdrzy nie mieli do czynienia z takimi sytuacja-
mi. Nauczyciel musi postawic¢ uczestnikow w sytuacji realnego konfliktu, by nauczyli
sie na niego odpowiednio reagowac i go rozwigzywac w rzeczywistosci. Jezeli zespot
dostanie taka szanse, stanie si¢ wowczas silniejszy, bardziej odporny, a jego dziatania
beda efektywniejsze. Grupa ludzi zamieni si¢ w zgrany zespot 0sdb szukajacych wla-
snych rozwigzan swoich problemoéw, darzacych sie szacunkiem i zaufaniem.

Sposoby pomagajace zaradzi¢ emocjom wywotanym gra dydaktyczna:

o Po omoéwieniu wynikéw warto usunaé z pola widzenia materialy zwigzane

z gra, na przyklad tablice, na ktérej notowane byly wyniki.

o Nalezy pozwoli¢ na oméwienie odczu¢ wszystkich uczestnikow, nie blokujac
ujawnienia negatywnych emocji.

o Przy analizie gry warto zaznaczy¢, ze sam jej scenariusz byl tak skonstruowany,
ze umozliwial wystapienie zachowan rywalizacyjnych, ze czgsto pojawiaja sie
one w takiej sytuacji.

o Po zakonczeniu gry, a przed analiza ogélniejszych wnioskow, jakie z niej wy-
plywaja, warto zaproponowac wykonanie zadania, w ktérym czlonkowie rywa-
lizujacych zespotéw beda musieli ze soba rywalizowac.

o Przed przejsciem do etapu szukania uogélnien warto zrobi¢ przerwe aby
uczestnicy zaje¢ mogli zebra¢ mysli na nowo.

 Po analizie wnioskéw mozna ponownie zapyta¢ o emocje uczestnikow, o to, czy
chcieliby jeszcze co$ sobie wzajemnie powiedzie¢ w zwigzku z gra (Laczynski,
2013, s. 148).

Wprowadzanie nowych gier
Przed wprowadzeniem nowej gry do programu zaje¢ nalezy pozna¢ jej zasady
oraz reguly najdokladniej. Z reguly instrukcje znajduja si¢ na poczatku kazdej gry,
cho¢ zdarza sie, ze s3 one sukcesywnie dostepne w trakcie samej gry. Trzeba zna¢
kolejne etapy gry oraz jest modyfikacje, a takze wiedzie¢, jakie materialy sg nie-
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zbedne. Nalezy zada¢ sobie wazne pytania: ,Jak osiaggnaé postawione cele dydak-
tyczne w sytuacji, kiedy gra sie nie uda?”, ,W jaki sposéb postepowac z opornymi
uczestnikami gry?”, ,,Jak trafnie odpowiedzie¢ na pytanie o celowo$¢ wprowadzenie
wlasnie tej gry?”. Nalezy réwniez rozwazy¢, czy akurat gry edukacyjne sa najbar-
dziej odpowiednim sposobem na osiagniecie celu zaje¢ dydaktycznych z konkretng
grupa. Nauczyciele stosujacy czesto gry edukacyjne podczas swoich zaje¢ nie chcg
sie przyzna¢, ze przekaz ustny moze by¢ niekiedy najlepsza metoda osiggniecia nie-
ktérych celow. Wazna jest rowniez kwestia natury technicznej, np. sposdb podziatu
uczestnikow grupy, czas, jaki nalezy przeznaczy¢ na ¢wiczenie, sposdb, w jaki moz-
na poinformowa¢ uczestnikow o wszelkich ograniczeniach czasowych. Materialy
moga wymaga¢ dostosowania do konkretnych celow szkolenia. Dodatkowo trzeba
sie upewnic, ze jest wszystko, czego sie potrzebuje: meble, wyposazenie, kopie ma-
teriatow dla uczestnikéw, dokumentacja, materialy szkoleniowe. Precyzyjnie przy-
gotowany harmonogram dzialan moze sprzyjac¢ tworzeniu nowych modyfikacji gier
(Laczynski 2013, s. 27-28).

Przygotowujac si¢ do realizacji gier edukacyjnych, nalezy rozwazy¢ dziewieé kwe-

stii zwanych jako ,,dziewigé A”:

1. Mozliwosci (abilities)
Niektorych gier edukacyjnych nie mozna poprowadzi¢ w grupach, gdzie czton-
kami sa osoby niepelnosprawne. Nauczyciel musi ustali¢, czy realizacja zadania
nie sprawi zadnego problemu uczestnikom. Najlepiej, zeby sprawdzit to przed
wejsciem na sale ¢wiczeniowa. Wiele gier wymaga sprawnosci ruchowej, jednak
niektore gry uwzgledniaja ograniczenia osob niepetnosprawnych i pozwalajg osia-
gna¢ wytyczony cel. Tam, gdzie czlonkowie grupy majg problemy z czytaniem
i pisaniem, instrukcje moga zosta¢ przekazywane w zupelnie innej formie. Proble-
my ze wzrokiem czy stuchem w grach zespotowych majg mniejsze znaczenie niz
w grach indywidualnych, wymagajacych wiecej samodzielnosci. Dla niedowidza-
cych uczestnikoéw warto przygotowac kilka powigkszonych kopii materiatéw. Nie-
ktdre gry niestety, aby osiggnely swoj cel musza zosta¢ zmodyfikowane. Wszystko
zalezy od stopnia niepelnosprawnosci bioracych udziat w grze uczestnikow.

2. Miejsce (accommodation)

Przy realizacji gier nalezy zapewni¢ odpowiednig przestrzen, aby zadanie moglo
zosta¢ wykonane. Moze by¢ nawet potrzebne dodatkowe pomieszczenie. Nauczy-
ciel musi mie¢ pewnos¢, ze nikt nie bedzie mu przeszkadzal, w zwigzku z tym
odpowiednim posunig¢ciem bedzie stworzenie systemu przekazywania informacji
poszczegélnym uczestnikom gry edukacyjnej. Informacje te mozna przekazywac
np. za pomocg kartek, tak aby nie przeszkadza¢ uczestnikom w czasie gry. Czasami
bedzie trzeba np. wyciszy¢ pomieszczenia czy zastonié rolety.

3. Wiek (age)

Gry edukacyjne sg odpowiednie dla uczestnikow w kazdym wieku. Chociaz przy-
gotowane materialy i przyklady moga by¢ zréznicowane w zaleznosci od wieku
uczestnikow oraz réznic kulturowych.
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4. Ryzyko (assailability)
Uczestnicy powinni zdawa¢ sobie sprawe z ryzyka, ktore podejmuja. Przed rozpo-
czeciem gry nalezy poinformowac uczestnikdw o ryzyku zwigzanym z gra, a po jej
zakonczeniu podzickowac za zgode na jego podjecie.

5. Bezpieczenstwo (assurance)

Gry z reguly nie wymagaja od nauczyciela szczegolnych kwalifikacji w zakresie
zasad zachowania bezpieczenstwa.

6. Postawa (attitude)

Uczestnicy przychodza na zajecia dydaktyczne z pewnymi oczekiwaniami i nasta-
wieniem. W ten sposdb tworzy sie okreslona specyfika kazdej grupy, ktora w efek-
cie moze sprzyjaé przeprowadzonym grom lub im przeszkadza¢.

7. Zasadno$¢ (authenticity)

Trzeba mie¢ przygotowane uzasadnienie wykorzystania kazdej z gier i umie¢ prze-
kona¢ do niego uczestnikéw. Gry edukacyjne majg nawet kilka celow, a stopien ich
osiggniecia zalezy czesto od stopnia i rodzaju aktywnosci trenera podczas dyskusji.
8. Materialy (actuals)
Materialy wymagane do realizacji gry edukacyjnej muszg by¢ wczesniej przygoto-
wane. Wiarygodno$¢ nauczyciela zostalaby mocno nadszarpnieta, jesli musiatby
opusci¢ sale, aby np. powieli¢ materialy lub przynies¢ jaki$§ przedmiot niezbedny
do dalszych dziatan.
9. Czas (Anno Domini)
Zazwyczaj podany czas trwania gry jest przyblizony i z pewno$cig nic si¢ nie sta-
nie, jesli gra bedzie trwac nieco krocej badz dluzej. Czas przewidywany na prze-
prowadzenie gry jest — najkr6tszym, w jakim mozna to ¢wiczenie przeprowadzic.
Od czasu realizacji danej gry zalezy stopien zaangazowania uczestnikow, drobia-
zgowos¢ nauczyciela, wielko$¢ grupy, wolniejszy tryb pracy nauczyciela badz jego
szybsze tempo (Laczynski, 2013, s. 33-35).

Nauczyciel, ktéry zamierza pracowaé na zajeciach z wykorzystaniem gier dydak-
tycznych powinien pamieta¢ o kilku zasadniczych kwestiach, zwanych vademecum
prowadzacego gre dydaktyczna:

+ Gra musi by¢ dobrana do celéw szkoleniowych.

o Nalezy ustali¢, co bedzie kryterium oceny prowadzonej gry, na przyktad wyniki
uczestnikow, proces podejmowania decyzji, umiejetnos¢ komunikowania sie,
umiejetno$¢ wspotpracy.

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

o Nalezy polaczy¢ gre z innymi materialami szkoleniowymi, przemysle¢, czy na
pewno jest wlasciwg metoda w przypadku danego szkolenia.

oAby fabuta gry byla motywujaca, role, w ktore wcielajg sie uczestnicy, powinny
by¢ bliskie sytuacjom, w jakich oni aktualnie sie¢ znajduja lub moga si¢ znalez¢
w przyszto$ci.
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o Jesli tworzy si¢ nowa gre, nalezy przeprowadzic jej pilotaz, czyli wyprobowac ja
na grupie osob, na przyklad na pracownikach firmy szkoleniowe;j.

o Harmonogram gry oraz wszystkie podawane instrukcje powinny by¢ doklad-
nie opisane.

o Przed rozpoczeciem gry nalezy przygotowaé materialy potrzebne do jej prze-
prowadzenia, liste zadan i scenariusze dla wszystkich uczestnikow.

o Udzielenie rad i wskazéwek poszczegdlnym graczom lub zespotom w czasie
gry nalezy ograniczy¢ do minimum, uczestnicy powinni korzysta¢ z instrukeji
zapisanych lub przekazanych ustnie przed rozpoczeciem gry.

o Nalezy zadba¢ o odpowiednig dynamike gry, planujac optymalny czas na wy-
konanie poszczegélnych zadan oraz mobilizujac zespoty lub poszczegdlne oso-
by do pracy.

o W trakcie gry nalezy uwaznie obserwowac uczestnikow i dos§wiadczane przez
nich emocje, by w razie potrzeby pomoc grupie w radzeniu sobie z negatywny-
mi emocjami.

o Warto zastanowic si¢ nad wybraniem spo$rdd uczestnikéw szkolenia obserwa-
torow, ktérzy nastepnie oméwia zaobserwowane podczas gry zachowania.

o Sukces gry zalezy nie tylko od jej sprawnego przeprowadzenia, ale takze od
prawidlowego podsumowania jej przebiegu i wynikow.

o Po zakonczeniu gry nalezy zaplanowa¢ dyskusje, dzigki ktorej bedzie mozna zna-
lez¢ szersze zastosowanie dla poznanych podczas gry regul i zasad, co ulatwi od-
niesienie nowo nabytych kompetencji do praktyki (Kozak, Laguna, 2006, s. 144).

Niezwykle waznym elementem wykorzystania na zajeciach lekcyjnych gier dy-
daktycznych jest ich odpowiednie dobranie do tematu realizowanych zaje¢ oraz do
specyfiki grupy, z ktéra owe zajecia sg realizowane. Przegladajac opisy gier, trzeba
pamietaé, ze kazda z nich moze poméc w ksztaltowaniu réznych kompetencji i moze
by¢ wykorzystana zaréwno na lekcjach wychowawczych, zajeciach pozalekcyjnych
(np. kota naukowe), przedmiotach ogdlnoksztatcacych (np. podstawy przedsigbior-
czos$ci) czy licznych przedmiotach zawodowych realizowanych w szkotach zasadni-
czych zawodowych, technikach czy szkolach policealnych (np. ekonomia, ekonomi-
ka itp.). Na przyktad gre pomagajacg w kreatywnym rozwigzaniu probleméw moz-
na z powodzeniem wykorzysta¢ na zajeciach z wyznaczania celdw, a gre rozwijajaca
umiejetnosci komunikacyjne na zajeciach z budowania zaufania. Gry dydaktyczne to
nie tylko podniesienie wskaznika efektywnosci zajec, ale takze minimalizacja kosztow
realizacji zaje¢ (raz pozyskane gry mozna z powodzeniem wykorzystywac z roznymi
grupami przez wiele lat).

7.2.21. Praca w grupach

Praca w grupach stanowi jedna z najbardziej lubianych przez uczniéw form pracy
podczas lekcji. Nauczyciel w inny sposob przygotowuje sie do przeprowadzenia ta-
kiej lekcji. Opracowuje materiaty przed lekcja, a w trakcie zaje¢ opuszcza swoja role

150



TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTALCENIA

eksperta. Praca grupowa w edukacji polega na wspdtdziataniu i wspdtpracy, ktore
prowadzi¢ maja do osiagnigcia wspdlnego celu z korzyscia dla wszystkich cztonkow
zespotu. Definicja ogoélna pracy grupowej w edukacji mowi, ze jest to proces eduka-
cyjny, ktérego centralnym elementem jest uczen wspdtpracujacy z innymi uczniami
(w matych 3-5-osobowych grupach) przy rozwigzywaniu problemu lub precyzyjnie
sformulowanego zadania. W takim systemie pojedynczy uczniowie sa rozliczani z tej
cze$ci zadania, ktéra wykonali samodzielnie, a prowadzacy stuzy jako konsultant lub
pomocnik usprawniajacy proces uczenia si¢ i rozwigzywania zadania.

Celem pracy grupowej jest:

zaspokojenie potrzeb rozwojowych uczniéw zwigzanych z aktywnoscig po-
znawczg, spoleczng, emocjonalng i artystyczna,

uczenie si¢ od siebie nawzajem,

uczenie sie podejmowania decyzji samodzielnych i uzgodnionych w wyniku
negocjacji,

rozwijanie umiejetnosci wspolpracy, wspoéldziatania i wspotodpowiedzialnoscei,
przeciwdziatanie izolacji niektorych ucznidw,

stworzenie szansy na pokonanie wlasnej niesmiatosci,

aktywizowanie uczniow,

zachecanie do twdrczych poszukiwan podczas rozwigzywania problemow,

integrowanie zespotu klasowego.

Nauczyciel podczas zajec, w czasie ktorych odbywa si¢ praca w grupach, wchodzi
w role:

doradcy - bedacego do dyspozycji uczniéw podczas wykonywania zadania,
animatora - inicjujacego metody, przedstawiajacego cele uczenia si¢ i przygo-
towujacego material,

obserwatora i stuchacza — obserwujacego uczniéw przy pracy i dzielacego sie
z nimi swoimi spostrzezeniami,

partnera — gotowego modyfikowa¢ przygotowang wczesniej lekcje w zaleznosci
od sytuacji w klasie.

Z kolei uczniowie w czasie zaje¢ moga podzieli¢ sie lub zosta¢ podzieleni na grupy,
ktére moga by¢ réznego rodzaju. Rodzaje grup to:

grupa jednorodna,

grupa o zréznicowanym poziomie,
grupa kolezenska,

grupa doboru celowego,

grupy zmienne losowe.

Dobor uczniéw w grupy organizuje nauczyciel w zaleznosci od celu i zalozen zajec.
Stuchacze pelnia rozne funkcje podczas pracy. Aby caly zespo6t dobrze funkcjonowal,
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muszg zosta¢ obsadzone wszystkie role. Podejmowanie decyzji w grupie odbywa si¢
poprzez ustalenie przydziatu rél.

Prawidlowo zorganizowana praca w grupie umozliwia wlasciwe relacje i wspét-
dziatanie miedzy nauczycielem i uczniami. Podczas zespolowego rozwigzywania
zadan czesto ma miejsce konfrontacja réznych punktéw widzenia, w wyniku czego
dynamizuje si¢ aktywno$¢ poznawcza uczniow, prowadzaca w konsekwencji do no-
wych sposobéw rozumowania: argumentowania, wyjasniania i formulowania mysli.
Walorem wychowawczym pracy w grupie jest rozwijanie poczucia wspolnoty i wspot-
dziatania z zespolem, co przeciwdziala rozwojowi sklonnosci egoistycznych i ego-
centrycznych ksztaltujacych sie¢ pod wptywem wspotzawodnictwa indywidualnego.
Niepowodzenie zespotowe jest mniej przykre niz indywidualne, a porazka doznana
przez grupe nie wytwarza poczucia mniejszej wartosci, bedacego nieraz nastepstwem
niepowodzen szkolnych.

Aby praca w grupach odniosta oczekiwane efekty, spelnione musi by¢ kilka wa-
runkdw, ktdre zaprezentowano na ponizszym rysunku.

Rys. 42. Uwarunkowania efektywnej pracy w grupie

Zrozumiale
zadanie
. il Jasno
Podziat rél 1
wspblpraca sprec;((:zc?wany

Zaangazowanie Przyjazna

uczZniow EFEKTYWNA atmosfera
PRACA W GRUPIE

: Dobra
Wolno$é wspolpraca
wypowiedzi
Przestrzeganie

Negocjacje 1 S

wspolne
decyzje

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zgodnie z teorig Josepha Cuseo dotyczaca kooperacji w uczeniu (cooperative le-
arning) istnieje przynajmniej sze$¢ elementéw decydujacych o powodzeniu przedsie-
wzigcia, jakim jest organizowanie pracy grupowej uczestnikow:

1. Grupa formowana powinna by¢ w sposdb intencjonalny, tak aby zoptymalizowaé
mozliwosci grupy. Czlonkowie grupy dobierani sg przez prowadzacego zgodnie
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z precyzyjnie okre$lonymi kryteriami (takimi jak poziom wiedzy i umiejetnosci,
styl uczenia si¢, pochodzenie spoleczne i etniczne, profil osobowosciowy). Od-
powiedni dobor cztonkéow grupy i jej niejednorodno$é¢ ma stuzy¢ zmaksymalizo-
waniu potencjalu intelektualnego i umozliwi¢ zastosowanie réznych perspektyw
myslowych.

2. Grupa powinna kontynuowaé wspotprace oraz pracowaé w okreslonym, jednoli-
tym tempie. Czlonkowie grupy spotykaja si¢ regularnie w czasie przeznaczonym
na wykonanie zadania, co pozwala na utrwalenie pewnego schematu, a takze sys-
temu pracy i wspdlpracy oraz utworzenie silnej, wewnetrznie spojnej jednostki.

3. Wspolzaleznos¢ wewnatrz grupy oznacza sytuacje, gdy poszczegélni jej cztonko-
wie wplywaja swoimi dziataniami na wzajemne motywowanie i przejmowanie od-
powiedzialnosci za swoje dziatania. Kazdy z cztonkéw grupy spetnia¢ powinien
okreslong role w zespole (menadzera, lidera, sekretarza, rzecznika grupy itp.). Te
role powinny by¢ okreslone na poczatku procesu formowania grupy.

4. Indywidualna odpowiedzialno$¢ za swoje dokonania w ramach oceny dziatan gru-
py oznacza, ze praca uczniéw oceniana jest indywidualnie. Ma to na celu zredu-
kowanie poczucia braku indywidualnej odpowiedzialnosci za dzialania grupy lub
rezultat pracy. Istnieje potrzeba weryfikacji wkladu pracy kazdego czlonka grupy.

5. Uwaga powinna by¢ skupiona réwniez na spolecznym funkcjonowaniu grupy
- uczniowie powinni mie¢ §wiadomos¢ potrzeby i umiejetno$¢ komunikacji in-
terpersonalnej, wspdtpracy z innymi czlonkami grupy etc. Powinni by¢ réwniez
w stanie oceni¢ wlasny wkiad w prace grupy oraz wlasne umiejetnosci interperso-
nalne (samoocena).

6. Nauczyciel powinien funkcjonowaé jako konsultant, instruktor, pomocnik inter-
weniujacy w razie potrzeby, wyjasniajacy niescistosci i zachecajacy do wzmozenia
wysitkéw. Nie powinien natomiast podsuwa¢ gotowych rozwiazan.

Praca w grupie wplywa na wzrost motywacji uczacych sie, rozwija umiejetnosé
komunikacji, zwigksza szacunek do dokonan wiasnych i innych oséb, poszerza ho-
ryzonty myslowe, buduje tolerancj¢ wobec innych niz wlasne metod i styléw uczenia
sie i nauczania.

Istnieja takze pewne wskazania co do tego, czego nie nalezy robi¢ podczas pracy
grupowej. Nie nalezy zatem:

o utrzymywaé zawsze jednakowego sktadu grup (przy wykonywaniu réznych
projektow lub zadan);

o oczekiwaé, ze wszyscy beda pracowali z tymi samymi materiatami lub ze
wszystkimi dostepnymi materialami i Zrédfami informacji;

 ocenia¢ jednakowo wszystkich czlonkéw grupy;

o oceniac ,,na wyrost”;

o zmienia¢ zasad pracy w trakcie jej trwania;

o stosowac zbyt wysokiego poziomu uszczegolawiania polecen i zasad pracy (po-
zostawia¢ pole dla kreatywnosci uczniow).
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Nalezy natomiast pamieta¢ o tym, by grupa miata mozliwos¢ przedstawienia i za-
prezentowania wynikéw swojej pracy. Bardzo wazne jest opracowanie z uczniami za-
sad pracy w grupach. Wspolne ustalenie i zatwierdzenie zasad ulatwia ich przestrze-
ganie. Wazne, by na kolejnych lekcjach zorganizowanych w grupach role zmieniaty
sie. Niech kazdy uczent ma szans¢ sprawdzenia si¢ i treningu. Nauczyciel, organizujac
prace w grupach, staje si¢ koordynatorem dzialan uczniéw, czlowiekiem, ktéry poma-
ga, udziela wskazowek, osobg, przy pomocy ktérej uczniowie moga uczy¢ si¢ samo-
dzielnie i aktywnie. Nauczyciele powinni przerywac prace w grupie tylko wowczas,
gdy przekonani sg o tym, ze jest to konieczne.

Praca w grupie jest jedna z najbardziej efektywnych metod dydaktycznych, ktdrg
czgsto wymienia si¢ juz jako jedng z tzw. umiejetnosci kluczowych. Argumentéw za
stosowaniem wlasnie tej metody jest mndstwo: uczniowie pracujacy ta metoda sg bar-
dziej sklonni do krytycznej refleksji, sg silniej zaangazowani w wykonywanie zadan,
maja wigksze szanse na indywidualne zaistnienie, zwigksza si¢ ich odpowiedzialno$¢
za powodzenie zadania catego zespotu, maleje lek przed popelnieniem bledow, lepiej
poznajg siebie i innych, praca w grupie stwarza takze poczucie akceptacji i mniej stre-
suje. Zajecia prowadzone w grupach nie nalezg jednak do najtatwiejszych sposobow
pracy. Praca w grupach musi by¢ przez nauczyciela starannie przemyslana i doskonale
zorganizowana. Warto takze zwroci¢ uwage na cechy grupy wspodtpracujacej, m.in.:

o rozumie, planuje i realizuje stawiane sobie cele,

 czlonkowie grupy jasno, wprost, precyzyjnie komunikuja sie, dbaja o doktadne

przekazywanie informacji zwigzanych z zadaniami,

o wykorzystuje potencjal (wiedze, zdolnosci, umiejetnosci, energie) swoich

cztonkdw,

o zespolowo podejmuje decyzje (kazdy bierze udzial w procesie decyzyjnym,

a opinie mniejszo$ci sag wnikliwie rozpatrywane),

o wypracowuje wspolne rozwigzania zamiast forsowac czy narzuca¢ pomysty in-

dywidualne,

 role przyjmowane przez czlonkdéw grupy sg elastyczne i niedestrukeyjne,

 rozwigzuje konflikty (znajduje rozwiazania) powstale wewnatrz grupy,

o W grupie istnieje podzial zadan i odpowiedzialnosci za ich wykonanie,

o jestzwarta i atrakcyjna dla swoich czlonkdw,

 nie ogranicza niezaleznosci swoich cztonkdow.

Oczywiscie nikt nie moze zagwarantowac¢, ze praca w grupach to najskuteczniej-
szy sposob pracy z ludzmi. W ksztalceniu ludzi dorostych metody ksztalcenia nalezy
urozmaicaé. Nalezy szuka¢ sposobow pracy i odpowiednio je dobiera¢, aby nauczanie
byto mozliwie jak najskuteczniejsze. Aby umozliwi¢ uczniowi uczenie sie w dziataniu,
nauczyciel musi stworzy¢ jak najwigcej sytuacji obfitujacych w przezycia uczniéw, an-
gazujac ich aktywnos¢. Takich do$wiadczen dostarcza stosowanie przez nauczyciela
aktywizujgcych metod nauczania.
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Role zespotowe w pracy grupowej

Role grupowe najkrécej mozna zdefiniowac jako rodzaj rol spotecznych, ktore po-
dejmujemy w malych grupach. Tworzac nowy zespol, poznajac nowe osoby, w sposob
bardziej lub mniej $wiadomy, zajmujemy ,jaka$” pozycje, zaczynamy sie ,jakos” za-
chowywag¢, prezentujemy ,,jakies” wlasne cechy. Jednym stowem - zaczynamy odgry-
wac jakas role.

Rys. 43. Obszary funkcjonowania grupy

Zrédlo: M. Owczarz (red.), Poradnik edukatora, wyd. CODN, Warszawa 2005, s. 213.

W efektywnie funkcjonujacym zespole kazdy z jego uczestnikéow przyjmuje pew-
ne role. Role, ktére przyjmujemy, wynika¢ moga z naszych naturalnych cech oso-
bowosci, ktére posiadamy, badz tez z zadan jakie przed nami stawia uczestnictwo
w danej grupie. Wyr6zni¢ mozna nastepujace role przyjmowane przez uczestnikow
pracy grupowej:
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Tab. 12. Role grupowe

(cztowiek akcji)

Dynamiczny, potrzebuje presji,
odwazny i zdeterminowany.

Rola Wkiad w prace zespolu Dopuszczalne slabosci
Mysliciel Tworczy, z wyobraznia, Pomija szczegoly.
, postgpowy. Zbyt zajety, by efektownie sie

(siewca) . . .

Rozwigzuje trudne problemy. porozumiewac.
Poszukiwacz Ekstrawertywny, entuzjastyczny, Zbyt optymistyczny.
zrédet komunikatywny. Traci zainteresowanie
(cztowiek Bada mozliwosci. z chwilg, gdy mija pierwszy
kontaktow) Nawiazuje kontakty. entuzjazm.

Dojrzaly, pewny siebie, dobry o )

przewodniczgcy. MOZF by¢ postrzegany jako
Koordynator , manipulator.

] Okresla cele, zacheca do o .
(naturalny lider) podejmowania decyzj. W sWojej pracy wyrecza sig
) ) ) innymi.

Trafnie przydziela zadania.

Stawia przed zespotem wyzwania.
Lokomotywa wiap P e Moze prowokowa¢ innych

iranié ich uczucia.

Krytyk
wartosciujacy

(sedzia)

Rzeczowy, wnikliwy, ma talent
strategiczny.

Dostrzega réznorodne opcje.

Zdolny do obiektywnej oceny.

Malo energiczny.
Nie umie inspirowac innych.

Nadmiernie krytyczny.

Dusza zespolu

(cztowiek grupy)

Wspotpracujacy, uwazny, tagodny,
dyplomatyczny.
Stucha, buduje, zapobiega

Niezdecydowany w nagtych
sytuacjach.

Posiada rzadko spotykane
umiejetnosci lub wiedze.

tarciom, wprowadza spokdj. Ulegajacy wplywom.
Realizator Zdysc;fphnowany, godny Matlo elastyczny.
zaufania, konserwatywny,
(praktyczny wydajny. W nowych sytuacjach reaguje
organizator) Przeksztalca pomysty w dzialania. opoznieniem.
Ma sklonnos¢ do zbyt duzego
Skrupulatny Pracowity, sumienny, niespokojny. | zamartwiania sie.
wykonawca Szuka bled6w i zaniedban. Nie chetnie przydziela zadania
(perfekcjonista) Punktualny. innym.
Bywa drobiazgowy.
Samodzielny z inicjatywa. Dziata w waskim zakresie.
Potrafi wyznaczy¢ sobie jeden Koncentruje si¢ na
Specjalista nadrzedny cel, skfonny do poswiecen. | szczegotach.

Nie dostrzega cato$ciowego
obrazu.

Zrédlo: M. Rosalska, Warsztat diagnostyczny doradcy zawodowego. Przewodnik dla nauczyciela i dorad-
cy, wyd. KOWEZIU, Warszawa 2012, s. 92.
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7.3. Innowacyjnos¢ w nauczaniu

Termin ,,innowacja” pochodzi od tacinskiego innovatis, czyli ,odnowienie”, ,,tworze-
nie czego$ nowego’. W Polsce stowo to definiowane jest jako wprowadzenie czego$ nowe-
g0, rzecz nowo wprowadzona, nowos¢, reforma. W potocznym rozumieniu oznacza cos
nowego i innego od dotychczasowych rozwigzan; kojarzy si¢ z potrzebna zmiang na lep-
sze 1 bardzo czgsto uzywane jest jako synonim stowa ,,zmiana” (Okon, 2007, s. 147).

Innowacyjno$¢ wraz z tworczoscig to istotne przymioty kazdego czlowieka, sta-
nowia naszg wrodzona zdolnos¢, z ktérej swiadomie badz nieswiadomie korzystamy
w wielu miejscach i sytuacjach. Sa — obok m.in. krytycznego myslenia i umiejetnosci
rozwigzywania probleméw, umiejetnosci liderskich, odpowiedzialnosci, elastyczno-
$ci i adaptacyjnosci - jednymi z podstawowych kompetencji spolecznych na miare
wyzwan XXI wieku. Kompetencje te stanowig takze o koniecznosci ksztaltowania no-
wego typu osobowosci, do ktorego zaliczy¢ mozna takie sktadniki, jak:

o orientacja przyszto$ciowa,

e orientacja innowacyjna,

o intelektualizm,

o indywidualizm,

o aktywizm.

Pod pojeciem innowacyjnosci rozumie¢ mozna wiele elementéw, m.in. wprowa-
dzanie nowych produktéw, nowych metod, nowych pomystéw itp. Innowacyjnosé
to zdolno$¢ do pobudzania innowacji (technicznych i organizacyjnych), jest nastep-

stwem i wynikiem procesu kreatywnosci, czyli wykorzystywania efektu twoérczego
w praktyce (Przyborowska, 2013, s. 54).

Innowacje w edukacji moga dotyczy¢ réznych dziedzin i mie¢ rézny charakter.
Oto przyktady:
« innowacje programowe (zmiana struktury, ukladu lub tresci ksztalcenia, np.
wprowadzenie przedmiotu ,,podstawy przedsiebiorczosci”),

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

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

o innowacje organizacyjne (np. zmiana organizacji zycia szkoly, wspotpracy
z otoczeniem itp.),

o innowacje ustrojowe (np. powstawanie szkot niepublicznych),

o innowacje systemowe (np. reformy calego systemu edukacji).

Mozna wyréznié trzy typy postaw wobec innowacji:
o postawe zachowawczg

Osoba o takiej postawie jest niechetna i oporna w stosunku do innowacji.
Moze utrudnia¢ dziatania wdrozeniowe. Zrédlem takiej postawy czesto sg zle
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doswiadczenia z przeszto$ci badz lek przed zmiang. Jesli osoba z takg postawg
zajmuje stanowisko kierownicze, moze doprowadzi¢ instytucje do zastoju.
postawe recepcyjng

Osoba o takiej postawie pozytywnie ocenia i przyjmuje tylko te innowacje, kto-
re juz gdzie$ zdaly egzamin. S oplacalne i konieczne.

postawe pionierskg

Pracownik samodzielnie poszukuje nowych i twérczych rozwiazan. Taka po-
stawa cechuje niewielu ludzi, nie zawsze ma warunki do pelnego rozwoju i cz¢-
sto jest ttumiona przez poczynania innych (Przyborowska, 2013, s. 93).

Wychowawca réwniez moze prezentowaé rézne postawy wobec innowacji. Swo-
imi dzialaniami moze pobudza¢ uczniéw do rozwijania twoérczego myslenia lub tez
niestety blokowac ich kreatywnos¢.

Dziatania wychowawcy na rzecz twérczego myslenia sg nastepujace:

daje dos¢ czasu,

koncentruje si¢ na mysleniu ucznia,
powstrzymuje si¢ od osagdzania,
podkresla samodzielnos¢,

oczekuje dobrych wynikdow,

jest aktywnym stuchaczem,

wykazuje prawdziwe zainteresowanie,
zaklada, ze si¢ uda,

dzieli z uczniem ryzyko,

zacheca do eksperymentow,

szanuje decyzje podjete przez uczniow,
uwzglednia zainteresowania uczniéw,
jest gotowy do pomocy,

w btedach widzi szanse do uczenia sie,
wykorzystuje pytania otwarte,

zacheca do gier i zabaw,

ceni twdrcze pomysty.

Z kolei przeciw twdrczemu mysleniu dziata¢ beda ponizsze zachowania wycho-
wawcy:

jest autorytarny,
krytykuje,
dezaprobuje,
zachowuje sie jak szef,

wczesniej ustala odpowiedzi,
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o odrzuca nowe pomysly,

 nie wykazuje zainteresowania,

» narzuca decyzje,

o podtrzymuje ustalone sposoby postepowania,
o lekcewazy opinie uczniéw,

o dominuje,

o przerywa,
 nie zapewnia informacji zwrotnych (Dolega-Herzog, Rosalska, 2014, s. 33.)

Wspdlczesni uczestnicy zaje¢ dydaktycznych domagaja sie przede wszystkim
przekazania konkretnych tresci merytorycznych, pomystéw oraz informacji, ktére
pomoga im poprawié relacje interpersonalne. Uczenie si¢ przez doswiadczenie jest
odpowiednie dla wszystkich uczestnikdéw zaje¢ dydaktycznych, niezaleznie od indy-
widualnego stylu uczenia si¢, pomaga zaréwno w rozwoju zawodowym, jak i osobi-
stym. Zawsze nalezy szuka¢ ulepszen prowadzonych zaje¢ dydaktycznych, dostoso-
wywac je do potrzeb wlasnych i potrzeb ucznidéw. Trzeba uzy¢ swojej wyobrazni, by¢
innowacyjnym oraz kreatywnym (Scannell, Rickenbacher, 2014, s. 12-15).

7.3.1. E-learning

Jedna z najbardziej dynamicznie rozwijajacych sie dziedzin zwigzanych z edukacja
jest zdalne nauczanie (ang. distance learning, d-learning). Istotg tej formy nauczania
jest rozdzielenie nauczyciela i ucznia, nie ma koniecznosci zachowania jedno$ci miej-
sca i czasu podczas procesu ksztalcenia. Synonimem nauczania zdalnego jest okresle-
nie nauczanie na odlegto$¢. W niniejszym podrozdziale obydwa te okreslenia uzywa-
ne beda zamiennie. Wyjasni¢ jednak nalezy pojecie nauczania na odleglos¢.

Nauczanie na odleglo$¢ to metoda prowadzenia procesu dydaktycznego w wa-
runkach, gdy nauczyciel i uczniowie sa od siebie oddaleni (czasami znacznie) i nie
znajduja sie w tym samym miejscu, stosujac do przekazywania informacji — oprocz
tradycyjnych sposobéw komunikowania si¢ — réwniez wspdlczesne, bardzo nowo-
czesne technologie telekomunikacyjne, przesylajac: glos, obraz wideo, komputerowe
dane oraz materialy drukowane. Wspolczesne technologie umozliwiaja réwniez bez-
posredni kontakt w czasie rzeczywistym pomiedzy nauczycielem a uczniem za pomo-
cg audio lub wideokonferencji, niezaleznie od odlegtosci, jaka ich dzieli.

Pierwszymi formami zdalnego nauczania byty korespondencyjne kursy rzemiesl-
nicze. Ogloszenie reklamujgce tego typu kurs korespondencyjny pojawito sie w roku
1728 w ,Boston Gazette” w Stanach Zjednoczonych, w Polsce pierwszy kurs kore-
spondencyjny dla rzemie$lnikéw uruchomita Akademia Krakowska w 1776 roku.
Uczestnicy takiej formy zdalnego nauczania otrzymywali materialy, podreczniki
w formie drukowane;j.

Kolejnym etapem rozwoju zdalnego nauczania wraz z rozwojem techniki byto
wykorzystanie fal radiowych. Pojawity si¢ pierwsze audycje radiowe i telewizyjne
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umozliwiajace ksztalcenie w réznych galeziach wiedzy (Bednarek, Lubina, 2005, s.
82). Jednak pomimo postepu technicznego brakowalo mozliwosci interakeji pomie-
dzy uczniem i nauczycielem. Dalszy rozwdj techniki — powszechny dostep do kom-
puterdw, sieci komputerowych i w koncu Internetu - otworzyl przed edukacja nowe
mozliwosci. Uzyskano mozliwo$¢ komunikacji pomiedzy uczniem i nauczycielem,
a takze pomiedzy uczestnikami zdalnych zajeé.

Rys. 44. Rozwdj historyczny ksztalcenia na odleglos¢

Nauczanie z

Nauczanie Nauczanie z Nauczanie za Nauczanie wykorzystaniem
koresponden- | |wykorzystaniem| | pomocg filmu zapomocy | |- . komputero-
cyjne radia i telewizji komputera wych
Y \ Y \J
Uniwersytet Filadelfia . .
Akademia Iowa, kursy | - audycje o$wia- %?;X;;Zﬁet }zszlvt\:)c] hIIrll(tj(r)niei—
Krakowska, [ radiowe, 1925 ., | towe, 1948 rok, ferwsze r’o— interneto cgh
kurs korespon- | Australia, wyko- | Iowa State Col- pram . dlljka— s stemévv\?:io ’
dencyjny dla rzystanie radia | lege pierwsza % 'ney I zaZz dzania na-
rzemie$lnikéw, | w szkolach pod- | stacja o$wiato- t?wani p)rlfez uczaiiem od lat
1776 rok. S;gwgzyviiﬁa WS;;Z:OT IBM, 1950 rok. | 90. XX wieku.

Zr6dlo: opracowanie whasne.

Wspdlczesna definicja zdalnego nauczania brzmie¢ moze nastepujaco: Zdalne
nauczanie jest takg formg uczenia sig, podczas ktorej nauczyciele oraz uczniowie sq
oddzieleni od siebie w czasie i przestrzeni. Interakcja pomiedzy uczniem i nauczycie-
lem odbywa sig przy wykorzystaniu nowoczesnych technologii informatycznych, sieci
komputerowych, Internetu, technologii telekomunikacyjnych przesylajgcych diwick
i obraz, umozliwiajgcych kontakt w czasie rzeczywistym pomiedzy uczniem bgdz grupg
uczniow a nauczycielem (Bednarek, Lubina, 2005, s. 82

Proces zdalnego nauczania jest polaczeniem pracy wlasnej osoby uczacej sie
i opieki dydaktycznej nauczyciela. Takie podej$cie wymaga od uczacego si¢ wysokiej
samodyscypliny i umiejetnoéci samoksztalcenia sie, zadaniem nauczyciela natomiast
jest nie tylko egzekwowanie wiedzy, ale takze pomoc w opanowaniu materialu. Bar-
dzo wazny jest tutaj kontakt pomiedzy nauczycielem a osobami uczgcymi sie.

W zaleznosci od miejsca i czasu przekazywania wiedzy wyr6zni¢ mozna pewne
rodzaje nauczania na odlegto$¢ — nauczanie synchroniczne i nauczanie asynchronicz-
ne. Rodzaje te przedstawia ponizsza tabelka.
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Rys. 45. Analiza nauczania w zaleznosci od miejsca i czasu

CZAS
Ten sam Réiny
g Nauczanie odbywa si¢ w tym samym miejscu,
s jednak komunikacja nie odbywa si¢ w czasie
my | 2 | Tradycyjna klasa rzeczywistym; ta sama jednostka edukacyjna;
2 nie jest wymagana réwnoczesna obecno$é
H nauczyciela i ucznia.
Przekazywanie wiedzy
Y . . . .
£ |7zapomocg audio- lub Platformy e-learningowe, rozwigzania
& | wideokonferencji, rozwigzania |asynchroniczne.
synchroniczne.
Nauczanie synchroniczne Nauczanie asynchroniczne

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W procesie nauczania na odleglos¢ wyrdznia sie cztery podstawowe modele nauc-
zania, ktdre zostang ponizej opisane.

Samoksztalcenie

Jest to proces nauki przeznaczony dla 0s6b wyrdzniajacych si¢ determinacja.
Osoba wybierajaca takg metode nauczania decyduje sama zaréwno o tempie
nauczania, jak i tre§ci nauczania. Sama dobiera tematyke interesujacych i po-
trzebnych poje¢. W tym modelu nauczania nie ma stycznosci ucznia z nauczy-
cielem. Kursant sam sprawdza i kontroluje swoja wiedzg, wykorzystujac do tego
np. szereg testow sprawdzajacych. Taki model nauczania moze opierac si¢ na
wykorzystaniu materialéw zamieszczonych w Internecie lub gotowych noéni-
kéw mediéw, np. CD-ROM-6w, DVD lub innych, za pomocg ktérych kursy
moga by¢ uruchomione na komputerze. Zajecia wowczas odbywaja si¢ przez
samodzielng instalacje¢ oprogramowania do nauki.

Podsumowanie powyzszej metody:
- brak nadzoru ze strony nauczyciela,
- indywidualny tok nauczania, dostosowany do potrzeb ucznia,
- zawarto$¢ dydaktyczna dostarczona w formie kursow, instruktazy, szkolen,
- sprawdzanie wiedzy przez samosprawdzajace testy i ¢wiczenia,

- uzytkownik sam instaluje oprogramowanie i prowadzi nauke.

Metoda ta jest najbardziej polecana w przypadku checi utrwalenia, poszerzenia

i sprawdzenia zdobytych wiadomosci.
Ksztalcenie synchroniczne

Proces nauczania polega na komunikowaniu sie uczestnikow ze sobg na biezg-
co, tj. w czasie rzeczywistym. Wykorzystywane narzedzia, chociazby takie jak:
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popularne czaty, wideokonferencje lub audiokonferencje, pozwalaja nauczycie-
lowi, jak i uczniom na swobodng komunikacje, tak jak podczas tradycyjnych
zajec. Za przyklad moze postuzy¢ tzw. wirtualna klasa, gdzie nauczyciel moze
kontrolowa¢ przebieg zaje¢ i zadawaé pytania uczniom. Lekcja w trybie syn-
chronicznym przypomina typowe zajecia wykladowe, odbywajace sie pod cal-
kowitg kontrolg prowadzacego.

Podsumowanie powyzszej metody:
- nadzor ze strony prowadzacego,

- sprawdzanie wiedzy przez nauczyciela, ktdry zadaje pytania indywidual-
nie kazdemu studentowi w czasie kursu lub po jego zakoniczeniu,

- materialy dydaktyczne oraz informacje dostarczane sg przez prowadzacego,

- tempo i zakres zaje¢ uzaleznione sg od ilosci uczestnikéw kursu lub od
mozliwosci zakresu czasu i wiedzy prowadzacego.

Metoda ta polecana jest dla 0s6b dyspozycyjnych, ze wzgledu na okreslony
przez grupe lub prowadzacego czas spotkan. Ksztalcenie synchroniczne do-
starcza szerokiego zakresu wiedzy, ze wzgledu na mozliwo$¢ zadawania pytan
prowadzacemu.

Ksztalcenie asynchroniczne

Proces ten podobny jest do czytania ksigzki, gazety lub czasopisma, ktore moze
by¢ czytane gdziekolwiek i kiedykolwiek. Po rozpoczeciu czytania mozna za-
konczy¢ w dowolnym momencie i rozpocza¢ ponownie takze w dowolnym
momencie. Powyzsza metoda zaklada zatem, ze spotkania ucznia z nauczycie-
lem nie beda odbywaly sie w czasie rzeczywistym. Ksztalcenie asynchroniczne
zazwyczaj pozwala uczniom na dostep do okreslonego zbioru materiatow dy-
daktycznych, prezentacji i testow. Kursant wybiera sam kolejno$¢ nauki, ile po-
$wieci czasu danej partii materialu oraz o jakiej porze dnia bedzie podejmowat
nauke. Ze wzgledu na powyzsze cechy tej metody nie ma mozliwoséci kontaktu
calej grupy w czasie rzeczywistym, dlatego systemy asynchroniczne powinny
zawiera¢ dostep do poczty elektronicznej, forum dyskusyjnego lub czatu.

Podsumowanie powyzszej metody:

- niezalezno$¢ czasowa, kazdy uczen podejmuje nauke w odpowiednim
dla niego czasie,

- uczen sam nadaje tempo swojej nauce, wazne tylko, by z cala partig ma-
teriatu zdazyt w okreslonym terminie,

- mozliwo$¢ decydowania o kolejnosci nauki, jaki materiat dydaktyczny
wybra¢é na poczatek kursu, a jaki na koniec,

- brak bezposredniego kontaktu z wykladowca,

- mozliwos¢ komunikowania si¢ z innymi cztonkami kursu / szkolenia
oraz z prowadzacym dzieki poczcie elektronicznej ub za posrednictwem
forum dyskusyjnego.

Ksztalcenie asynchroniczne polecane jest dla osob odpowiedzialnych, lubia-
cych i cheaeych sig uczyé, potrafigcych si¢ samych zmobilizowaé do nauki.
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Ksztalcenie w trybie mieszanym

Proces ten jest najbardziej ceniony i najczesciej wykorzystywany w dzisiejszych
czasach. Polega na wymieszaniu tradycyjnej formy przekazywania wiedzy (wy-
ktadow, ¢wiczen, lekcji i zaje¢ w szkole lub na uczelni) z udogodnieniami dzi-
siejszej technologii, takimi jak Internet lub intranet. Dana szkota tworzy dla
uczniow chroniony obszar w sieci osadzony:

- bezposrednio w Internecie, do ktérego dostep maja uczniowie / studenci /
kursanci z domu, po wpisaniu np. loginu i hasta,

- w tzw. sieci uczelnianej, do ktérej uczniowie / studenci / kursanci maja do-
step po wpisaniu loginu i hasta, jednak dostep do kursu mozliwy jest tylko
z komputeréw umieszczonych na uczelni lub w szkole.

Zazwyczaj o$rodki dydaktyczne korzystaja z umieszczania materialéw bezpo-
srednio w Internecie, jako udogodnienie. Studenci, uczniowie i kursanci dzieki
temu rozwigzaniu mogg utrwala¢ wiedze zdobyta na zajeciach tradycyjnych.
Jezeli chcg powigkszy¢ zakres informacji ze wzgledu na interesujaca tematyke
zaje¢, moga uzyskaé dodatkowe wiadomosci, wymienic¢ si¢ pogladami zdoby-
tymi na zajeciach oraz zada¢ pytanie w razie budzacych watpliwo$ci.
Podsumowanie powyzszej metody:

- konieczno$¢ uczeszczania na zajecia tradycyjne,

- mozliwo$¢ nadrobienia brakujacej wiedzy z zaje¢, dzigki dostepowi do

uczelnianej platformy internetowej,
- mozliwos$¢ kontaktu z prowadzacym - osobista oraz wirtualna,
- mozliwo$¢ wymiany pogladéw z innymi uczestnikami kursu / szkolenia,

- brak mozliwosci wyboru kolejnoéci i tempa nauki, zazwyczaj prowadza-
cy realizuje dang parti¢ materialu w wyznaczonym czasie,

- mozliwo$¢ samodzielnego sprawdzania zdobytej wiedzy dzigki testom
samosprawdzajacym i quizom (Tamze, s. 111-125).

Oczywiscie btednym byloby stwierdzenie, Ze metoda ksztatcenia w trybie mie-
szanym ma same korzysci. Kazda z wymienionych wcze$niej metod ma pozy-
tywne i negatywne aspekty, a wybor najlepszej metody nauczania to kwestia
indywidualna kazdego z nas, ktdra zalezna jest od specyfiki i rytmu prowadzo-
nego zycia oraz mozliwosci tatwosci i szybkosci przyswajania wiedzy.

Nowoczesne, wspolczesne spoleczenstwo jest wspomagane przez komputerowe
i telekomunikacyjne technologie. Codziennie wiele milionéw ludzi na $wiecie korzysta
z komputera podlaczonego do Internetu i wymienia si¢ wiadomosciami. O wiele prost-
sza i wygodniejsza jest wymiana informacji poprzez sie¢ niz korzystanie np. z telefonu,
faksu czy poczty tradycyjnej. Spoteczenstwo to dostrzega, ze wdrozenie i zastosowanie
nowych technologii i produktéw znacznie zmienia standard Zycia, sposdb wykonywanej
pracy i bardzo ulatwia komunikacje. Wdrozenie takie wymaga jednak funduszy, z czego
wynika, iz poziom edukacji powiazany jest z aktualng sytuacja ekonomiczna kraju. Po-
nadto bardzo dynamiczne wdrazanie nowoczesnych technologii wymusza ciaggla edu-
kacje, o czym powstal paradygmat — uczenie sie przez cale zycie (lifelong learning).
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Obok pojecia nauczania zdalnego istnieje réwniez pojecie e-learningu. Nie s3 to
terminy rownoznaczne, istnieje bowiem pomiedzy nimi niebagatelna réznica. Do na-
uczania zdalnego nie zawsze jest potrzebna elektronika, wystarczy chociazby prze-
sytanie listéw. Z kolei e-learning nie musi oznacza¢ nauczania na odlegto$¢ - moze
bowiem okresla¢ samodzielng nauke poprzez wykorzystanie materiatéw elektronicz-
nych, np. CD-ROM-6w.

Rys. 46. Skladowe nauczania na odlegto$¢

Ksztalcenie na

odleglosc

Ksztalcenie przy

uzyciu
komputera

Zrédlo: opracowanie wlasne.

E-learning nie jest zatem dokfadnie tym samym, co nauczanie zdalne, a jest jedna
z jego form. Istnieje wiele definicji e-learningu, jednak najbardziej trafna i najlepiej
opisujaca zostala sformulowana przez Kornelie Weggen - analityka WR Hambrecht
& Co: dostarczenie tresci poprzez wszelkie media elektroniczne, w tym Internet, intra-
nety’, ekstranety’, przekazy satelitarne, tasmy audio/wideo, telewizje interaktywng oraz
CD-ROMy (Tamze, s. 87).

W e-learningu wykorzystuje si¢ Internet, intranet, extranet, przekaz satelitarny,
tasmy audio/wideo, telewizje interaktywng, CD-ROM, urzadzenia mobilne czy spe-
cjalistyczne oprogramowanie. Wspolczesny model e-learningu korzysta z platform

*  Intranet - sie¢ komputerowa ograniczajgca sie¢ do komputeréw np. w firmie lub organizacji. Po za-
montowaniu serwera, umozliwiajacego korzystanie w obrebie sieci LAN z ustug takich, jak strony WWW,
poczta elektroniczna itp., czyli ustug typowo internetowych. Do intranetu dostep majg zazwyczaj tylko
pracownicy danej firmy. Intranet przypomina Internet, z tym jednak zastrzezeniem, Ze jest ograniczony
do waskiej grupy osob (np. pracownikéw firmy).

*  Ekstranet - to rozwigzanie sieciowe polegajace na potaczeniu dwdch lub wiekszej liczby intranetéw
za pomocg protokoldw sieciowych. Celem tworzenia ekstranetow jest wzajemne udostepnienie wiasnych
zasobow miedzy organizacjami (przedsigbiorstwami) lub migdzy nimi a ich klientami, przy zabronieniu
powszechnego dostepu z sieci Internet.
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e-learningowych oraz z takich rozwigzan sieciowych, jak: poczta elektroniczna, fora
dyskusyjne, portale spofeczno$ciowe, komunikatory. Dzigki wykorzystywaniu tych
wszystkich elementéw mozna tworzy¢, dystrybuowa¢ badz zarzadzaé procesem na-
uczania.

Przygotowywane materialy dydaktyczne powinny by¢ przyjazne i zachecajace dla
uzytkownika, bogate w tre$ci multimedialne z wbudowang interakcjg z uzytkowni-
kiem. Gotowe materialy umieszcza si¢ na platformie e-learningowej, dzielac go na
odpowiednie moduly (czesci).

W trakcie procesu edukacyjnego uczacy si¢ ma zapewniony dostep do pomocy,
konsultacji z nauczycielem badz specjalista z danej dziedziny. W platforme e-lear-
ningowa wbudowane moga by¢ rézne dostepne rozwigzania sieciowe umozliwiajace
komunikacje pomiedzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego. Platforma
posiada funkcjonalnos¢ zapewniajaca monitorowanie postepdw, wynikow testow,
quizéw, zadan oséb uczacych sie. Wspodlczesne platformy e-learningowe dajg takze
mozliwos¢ sekwencyjnego nauczania poprzez wymuszenie kolejnych etapéw kursu,
moga zacheca¢ do indywidualnego uczenia sie poprzez wchodzenie w interakcje
z materiatem dydaktycznym kursu, wspieraja takze komunikacje pomiedzy samymi
uczniami.

E-learning jest to forma nauki na odleglos¢, a strong przekazujaca i sprawdzajaca
wiedze jest komputer — brak fizycznego kontaktu z nauczycielem. Zwolennicy e-lear-
ningu widzg wyzszos$¢ tej metody nauczania nad innymi, poniewaz srodek ciezko$ci
z nauczyciela przeniesiony zostaje na osobe uczaca si¢. Ponadto uczen samodziel-
nie decyduje o formacie i tempie dostarczania i przekazywania wiedzy. Szkota moze
z powodzeniem korzysta¢ z mozliwosci, jakie niesie ze sobg e-learning, aby wspomoc
klasyczne lekcje. Taki rodzaj ksztalcenia nazywa sie¢ hybrydowym, faczy on zalety tra-
dycyjnych sposobéw nauczania z zaletami e-learningu (Tamze, s. 129).

Nauczyciel, nie majac wyjécia, kierunkuje swoje dziatania w strone ucznia prze-
cietnego, w zwigzku z tym cierpig jednostki powyzej $redniej, poniewaz nudzg si¢
i nie majg mozliwosci si¢ wykaza¢ ani nauczy¢ niczego nowego, oraz jednostki ponizej
$redniej, ktore nie nadgzaja za materialem. E-learning jest pomocny réwniez wtedy,
gdy nauczycielowi doskwiera brak czasu, aby podczas godziny lekcyjnej jednoczesnie
przekaza¢ wiedze i utrwali¢ umiejetnosci, zazwyczaj skupia sie wtedy na teorii, a po-
wtarzanie i utrwalanie spychane jest na prace wlasng ucznia. Na ekranie komputera
uczen moze nie tylko przegladaé tresci, moze takze przeprowadzaé eksperymenty,
symulacje, moze zobaczy¢ przekroje maszyn i urzadzen, interaktywne mapy, wnetrza
organizmoéw i inne niedostepne miejsca / rzeczy. E-learning oferuje nowe mozliwosci
w zakresie oceny i samooceny ucznia, program sam dobiera material szkoleniowy po
wczesniejszym sprawdzeniu stopnia przyswojonej przez ucznia wiedzy, moze takze
wytyczy¢ $ciezke nauki i automatycznie jg kontrolowa¢. Platforma e-learningowa jest
najlepszym posrednikiem pomiedzy uczniem a nauczycielem, ktéra stanowi pola-
czenie bazy danych zawierajacej wiedze¢ merytoryczng z pocztg elektroniczng, forum
dyskusyjnym, czatem, modulem testujacym, mechanizmem logowania i elektronicz-
nym dziennikiem.
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Pedagodzy majg wiele pomystéw na wykorzystanie narzedzi e-learningowych
w edukacji, niektoére z nich to:

tworzenie i udostepnianie dokumentacji nauczycielskiej,
tworzenie i udostepnianie wlasnych, elektronicznych $rodkéw dydaktycznych,

wspomaganie sie narzedziami e-learningowymi podczas prowadzenia lekcji tra-
dycyjnej lub wykorzystujac elektroniczne zrédta wiedzy w sali komputerowej,

wspomaganie procesu dydaktycznego za pomoca projektéw edukacyjnych,

testowanie i ocenianie wiedzy i umiejetnosci uczniow.

Na temat e-learningu krazy wiele opinii, nie wszystkie sa prawdziwe i dlatego na-
lezy z nimi walczy¢, poniewaz ta metoda ksztalcenia uwazana jest za przyszloé¢ edu-
kacji. Ponizej przedstawiono w formie tabeli mity na temat e-learningu i fakty, ktére
wyjasniajg prawdziwg sytuacje (Mikulski, 2014, s. 91).

Tab. 13. Fakty i mity o e-learningu

Mit Fakt

E-learning jest drogi.

Zakup licencji platformy e-learningowej jest kosztowny,
duzo tanszym rozwiazaniem jest dzierzawa platformy
(miesigczny dostep do szkolen dla 1 osoby wynosi kilka-
nascie zltotych).

Szkolenie na platformie
e-learningowej wymaga

Platformy sg bardzo proste w obstudze, jezeli uzytkownik
zna podstawy i potrafi poruszac si¢ w takich programach
jak Microsoft Word i Power Point, z pewnoscia sobie

wiedzy informatyczne;j. .
Y yerne) poradzi.
E-learning nie utrudnia kontaktu z grupa ani wyktadow-
Bezposredni kontakt § niie wire - Briipa ani wyka®
. . cg, wrecz przeciwnie. Platformy daja mnéstwo mozliwo-
z grupg 1 wykladowca jest s L . o .
h . $ci kontaktowania si¢ z innymi osobami, m.in.: na czacie
niezastgpiony.

czy poprzez wideokonferencje.

E-learning nadaje sie tylko

dla mtodych ludzi, ktorzy Wystarczy motywacja do systematycznego i samodzielne-
lubuja sie w nowinkach go zdobywania wiedzy.
technicznych.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wazng cechg e-learningu jest elastyczno$¢ procesu edukacyjnego, wynikajaca
z mozliwosci dostosowania miejsca, czasu i tempa nauczania. Stanowi ona niewat-
pliwg zalete tej formy ksztalcenia. Osoba uczaca sie w do$¢ duzym stopniu decyduje,
w jakim miejscu i z jakim tempem zdobywa wiedze. Wada jest to, ze nie kazda osoba
moze skorzystac¢ z e-learningu. Decyduje o tym poziom wyksztalcenia, sytuacja spo-
teczna badz wykluczenie technologiczne. Zestawienie wad i zalet e-learningu przed-
stawia tabela.
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Tab. 14. Wady i zalety e-learningu

Zalety e-learningu Wady e-learningu

Elastyczno$¢ nauczania — dowolno$¢ czasu, | Koszt wdrozenia platformy i przygotowania
miejsca, tempa nauczania kursow e-learningowych

Brak bezpos$redniego kontaktu z prowadza-

Zarzadzanie procesem nauczania .. . . .
cym i innymi uczacymi si¢ osobami

Silna samodyscyplina, umiejetnos$¢ samo-

Szybkos$¢ przekazu wiedzy i umiejetnosci .
Y p Y )¢ ksztalcenia

Koniecznos¢ posiadania komputera, doste-

Multimedialne formy przekazu pu do Internetu

Opdr srodowiska szkoleniowego, edukacyj-

Indywidualizacja procesu nauczania . .
nego, negatywne postrzeganie e-learningu

Brak mozliwo$ci nauczania niektorych

Rozwdj umiejetnosci informatycznych .y i’
WOl )€ yezny przedmiotéw za pomocg technologii

Otwarcie si¢ podmiotu edukacyjnego na Brak umiejetnosci oraz kadry majacej przy-
nowy rynek uczacych sie gotowac kursy e-learningowe

Kontrola i monitorowanie procesu dydak-
tycznego

Wozrost prestizu jednostki edukacyjnej

Oszczednos¢ czasu i srodkow finansowych

Réznorodnosc¢ tresci szkoleniowych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

7.3.2. B-learning

B-learning to wspdlczesna metoda nauczania polegajaca na polaczeniu tradycyj-
nych technik przekazywania wiedzy, takich jak bezposredni kontakt z prowadzacym,
z metodami nowoczesnymi (szkolenia za posrednictwem Internetu, gry edukacyjne).
Sam termin ,,.blended learning” jest pojeciem mtodym, ktére na chwile obecng nie po-
siada jeszcze swojej uniwersalnej definicji. Najczesciej spotykane w literaturze przed-
miotu okre$lenia tej formy ksztalcenia to ,model mieszany”, ,,uczenie mieszane” lub
»hybrydowe” oraz ,ksztalcenie komplementarne”

Dobdr poszczegdlnych modeli nauczania oraz $§rodkéw technicznych w ramach
blended learningu zréznicowany jest m.in. w zaleznosci od celéw szkoleniowych, po-
trzeb uczestnikow szkolenia oraz preferencji prowadzacego. Najpopularniejszy model
wykorzystania techniki blended learningu to tzw. model przeplatany, w ktorym e-le-
arning przeplata sie ze szkoleniami prowadzonymi metoda tradycyjna.
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Technike blended learningu charakteryzuje bardzo szeroki zakres zastosowania,
w szczegolnosci za$ cieszy sie ona bardzo duzym powodzeniem wsrod lektorow jezy-
kéw obceych, przedsigbiorcow czy uczelni wyzszych.

Zalety, jakie wynikaja z nauki metoda blended learning, to: kompleksowos¢ — na-
uka jezyka w systemie ukierunkowana jest na doskonalenie wszystkich sprawnosci
jezykowych, indywidualny tok nauki - ciagly dostep do materialéw, komfort nauki
w domu.

W Stanach Zjednoczonych blended learning odgrywa juz tak duzg role w procesie
nauczania, ze z roku na rok coraz bardziej ciazy ku byciu podstawowa forma edukacji
na szczeblu szkolnictwa wyzszego. Szacuje sig, ze nawet 93% wykladowcow i asysten-
tow w Stanach Zjednoczonych stosuje te technike nauczania w swoim instytucie. Sie-
dem na dziesie¢ z nich spodziewa sie, ze 40% wszystkich kurséw na studiach do 2013
roku bedzie realizowana w oparciu o blended learning (Bednarek, Lubina, 2008, s. 201).

7.3.3. M-learning

Mianem m-learning (mobile learning) okreSlane jest zjawisko uczenia sie przy
uzyciu tzw. technologii mobilnych, umozliwiajacych laczenie si¢ z Internetem w do-
wolnym czasie i miejscu (facznos¢ bezprzewodowa). Z racji faktu, ze zjawisko to zna-
jduje sie dopiero na etapie poznawczym, na chwile obecna trudno klasyfikowac¢ je jako
odrebna technike nauczania. Dlatego tez stusznie odniesli si¢ do m-learningu J. Bed-
narek i E. Lubina, uznajac iz w przeciwienistwie do e-learningu, ktory stuzy zaréwno
nauczaniu, jak i uczeniu si¢, m-learning wspiera gtéwnie procesy uczenia si¢ w opar-
ciu o samodzielng prace ucznia. Niewatpliwie jednak m-learning zaczyna kreowac
nowy kierunek w sposobie edukacji i w przysztosci moze stac si¢ jedng z wiodgcych
form nauczania i doksztatcania (Tamze, s. 200).

Zrédta m-learningu leza w nieustannym, dynamicznym rozwoju telefonii
komoérkowej oraz technologii komputerowej. Stad tez narzedziami najczesciej
wykorzystywanymi w m-learningu sa wiasnie telefony komorkowe i laptopy. Jed-
nak ich miejsce coraz czgsciej zastepuja urzadzenia PDA (Personal Digital Assistant),
zwlaszcza typu Palm i Pocket PC, np. palmtopy lub smartfony. Urzadzenia te laczy
jedna podstawowa cecha: wszystkie z nich skonstruowane sg w taki sposob, by mogty
pelni¢ role zaréwno telefonu komorkowego, jak i komputera osobistego.

Obecnie rozréznia sie dwie postaci m-learningu:

» m-learning jako forma pracy bazujgca na specjalistycznych narzedziach komu-
nikacji i przejawiajgca si¢ zwlaszcza w korzystaniu z dostepu do baz wiedzy
niezbednej ,,0d zaraz’, zapamietywaniu niewielkich wycinkéw wiedzy w krot-
kim czasie, koordynowaniu projektéw zespotowych efc.,

o m-learning jako element nauczania technikg mieszana — ten rodzaj znajduje
zastosowanie w obrebie szkolnictwa wyzszego.

Mowige o podstawowych cechach m-learningu nalezy mie¢ na wzgledzie przede
wszystkim mozliwo$¢ dostepu do informacji o dowolnym czasie i miejscu. W Ko-
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lumbii dziala wirtualne centrum ochrony zdrowia, obejmujac zasi¢giem studentdw,
lekarzy oraz pacjentéw. W Polsce zasieg m-learningu jest ograniczony ze wzgledu na
wysokie koszty technologii mobilnej oraz niewystarczajgcg przepustowosc sieci bez-
przewodowej (Mikulski, 2011, s. 65).

7.3.4. MAPPTIPE

MAPPTIPE, nazywany potocznie ,edukacyjnym Youtube’, jest multimedialng
aplikacja do tworzenia internetowych prezentacji edukacyjnych. Utworzenie tej apli-
kacji miato wypelni¢ luke w polskiej edukacji, w ktdrej brakowato wigkszego zbio-
ru multimedialnych materiatéw. Zadaniem MAPPTIPE jest wspieranie nauczycieli
i wykladowcéw w przygotowywaniu ciekawszych, wygodniejszych i latwiejszych
w realizacji lekcji. Tworcy serwisu pragneli da¢ polskim nauczycielom i uczniom jed-
nolite narzedzie, w ktérym materialy beda zorganizowane w czytelng strukture i ujete
w jednolitg forme oraz bedg wiarygodne pod wzgledem merytorycznym. Wspolcze-
$nie w Internecie istnieje cala masa materiatéw edukacyjnych, jednak czesto sg cha-
otyczne, posiadaja bledy i sg zapisane w réznych formatach. MAPPTIPE jest gléwnie
narzedziem, ktdre umozliwia tworzenie publikacji multimedialnych wspierajacych
dziatania nauczycieli, ale daje mozliwo$¢ tworzenia takze uczniom. W serwisie moga
zaprezentowac swoje prace i projekty w przyjazny dla siebie sposob. Badania wyka-
zaly, ze uczniowie chetniej biorg udziat w procesach dydaktycznych, ktére sg wsparte
przez nowe technologie komputerowe. Oznacza to, ze chetniej przygotuja prezentacje
multimedialng anizeli papierowa gazetke. Platforme, na ktoérej aplikacja jest osadzo-
na, stanowi serwis edukacyjny edukator.pl, ktéry zawiera niezliczone iloci zindekso-
wanych, autorskich i referencyjnych materialéw skierowanych zaréwno do nauczy-
cieli, jak i do uczniéw. Uzytkownik MAPPTIPE po wpisaniu tytutu prezentacji, ktora
zamierza stworzy¢, otrzymuje calg liste linkéw do sugerowanych materiatdow, ktore
moga mu sie przydaé, co oznacza, ze moze korzysta¢ z tekstow, zdjec¢ i filmow za-
mieszczonych na portalu edukator.pl wspdlpracujacym z aplikacja. MAPPTIPE do-
celowo ma sta¢ si¢ miejscem aktywnosci spotecznej jego uzytkownikéw oraz tworzy¢
nowgy jakos¢ w edukacji (Tamze, s. 121).

7.3.5. Mentoring

Wspdlczesna koncepcja mentoringu ma ponad trzydziesci lat. Wcigz nie ma w lite-
raturze zgody co do jej definicji, co moze by¢ przyczyna niejasnosci i blednej interpre-
tacji. Termin mentor pochodzi z greckiego eposu pt. Odyseja, od imienia przyjaciela
Odyseusza, Mentora, ktoremu Odyseusz, wyruszajac pod Troje, powierzyt caly swoj
dom i kazal czuwac nad wszystkim. Mentor miat za zadanie wychowywac¢, nauczac
i doskonali¢ syna Odyseusza — Telemacha. Obecnie mianem mentora okresla si¢ oso-
be o rozwinigtych kompetencjach oraz godna zaufania, bedaca, podobnie jak mistrz,
wzorem do nasladowania. Czesto tez nazywamy tak kogos, kto wywarl na nasze zycie
duze pietno (Jeran, 2013, s. 57).

Mentor to czlowiek doswiadczony, ktdry chee podzieli¢ si¢ swoja wiedzg z kims
o doswiadczeniu skromniejszym, w relacji charakteryzujacej si¢ wzajemnym zaufa-
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niem. Inna definicja mentora podaje, ze mentorzy to ludzie, ktorzy poprzez wlasng
prace i dzialanie pomagajg innym wykorzystac ich wlasny potencjat (Sidor-Rzadkow-
ska, 2014, s. 17).

Mentoring bywa tez czasem zamiennie nazywany coachingiem badz tez, co zdarza
sie do$¢ czgsto, oba okreslenia wymieniane sa obok siebie. Gléwnym tego powodem
jest zbiezno$¢ obu proceséw, szczegdlnie pod wzgledem funkcjonalnym i zadanio-
wym. Rzeczywiscie coaching powinien by¢ postrzegany jako element skfadowy men-
toringu, ktdry jest jednak pojeciem duzo szerszym, poniewaz dotyczy, obok trenowa-
nia konkretnych kompetencji, takze inspiracji, odkrywania potencjalu oraz rozwija-
nia samoswiadomo$ci. Mentoring to partnerska relacja miedzy mistrzem a uczniem,
zorientowana na odkrywanie i rozwijanie potencjatu ucznia. Opiera si¢ na inspiracji,
stymulowaniu i przywoédztwie. Polega gléwnie na tym, aby uczen, dzieki odpowied-
nim zabiegom mistrza, poznawal siebie, rozwijajac w ten sposob samoswiadomos¢,
i nie lekat sie i$¢ wybrang przez siebie droga samorealizacji. Obejmuje on takze do-
radztwo, ewaluacj¢ oraz pomoc w programowaniu sukcesu ucznia. Uczniem w rozu-
mieniu tej definicji moze by¢ kazdy, bez wzgledu na role i funkcje, jaka pelni, a wigec
moze nim by¢ np. student, pracownik, bezrobotny.

W praktyce wyroznia sie trzy formy mentoringu, ktore zasadniczo wplywaja na
ksztalt jego modelu. Najczedciej spotykang forma jest mentoring tradycyjny, ktory
wyrdznia wiez jednego mentora na jednego protégé. Spotykany jest tez mentoring
grupowy, w ktérym mentor wspodtpracuje jednoczesnie z dwoma lub trzema osobami
jednocze$nie. Przybiera on czesto charakter konserwatorium, a jego zalety zwigzane
sa z lepsza orientacja na rozwdj kompetencji spotecznych i wigksza réznorodnoscia.
Mentoring to niezwykla relacja oparta na spotkaniu dwéch indywidualnosci, ktére
s3 $wiadome korzysci dla wlasnego rozwoju, wynikajacych z wymiany do$wiadczen
i wiedzy. To wspdlna wedrowka, podczas ktorej mentor nie narzuca swojego kierunku
i nie daje gotowych odpowiedzi, ale inspiruje i pomaga odkry¢ pragnienia. Przekazuje
tez podstawowa wiedze o tym, jak samemu sie rozwija¢ i doskonali¢, jednoczesnie
aktywnie stuchajac mentee, ktory swoim czynnym wkladem wzbogaca relacje i dyna-
mizuje proces wspdlnego rozwoju. W tym rozbudowanym dialogu wazny jest wkiad
obu stron, ich wzajemne zaangazowanie, entuzjazm i pozytywne nastawienie. Istotne
jest poswiecenie odpowiedniej iloéci czasu i energii na wspolng realizacje wyznaczo-
nych celéw (Tamze, s. 56).

Glowne funkcje i zadania, jakie spelnia mentoring, to m.in.

o odkrywanie i urzeczywistnianie potencjatu ucznia,

» rozwijanie dlugotrwatlej i samoistnej motywacji ucznia,

o ciagly i nieustajacy feedback budujacy samoswiadomos¢,

o wspdlna identyfikacja oraz analiza mocnych i stabych stron ucznia,

o wsparcie ucznia w podejmowanych przez niego wyzwaniach,

o stymulowanie kreatywnosci i przedsiebiorczosci ucznia,

o odkrywanie w uczniu lidera i uswiadamianie wptywu na innych,

o analiza mozliwych $ciezek kariery,
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o analiza zagrozen i szans,

o rozwijanie kompetencji osobistych i spotecznych, w tym m.in. samowiedzy
oraz cech przywddczych, wyznaczanie i okresowa weryfikacja celéw oraz ewa-
luacja stopnia ich osiggniecia (cele dotycza m.in. przebiegu nauki, rozwoju oso-
bistego oraz kariery),

o uwrazliwianie ucznia na otaczajacy go $wiat, pobudzenie ciekawosci i zacheca-
nie go do poszukiwania prawdy,

» nauczanie jak sie uczy¢, zarzadzac¢ sobg oraz zy¢ z pasjg i entuzjazmem (Co-
chen 1999, s. 38).

7.3.6. Tutoring

Tutoring jest jedng z metod edukacyjnych zindywidualizowanych, opierajaca si¢
na bezposrednim spotkaniu tutora z uczniem badz studentem. Tutor to osoba posia-
dajgca wiedze, doswiadczenie i odpowiednia formacje, potrafiaca pracowaé w relacji
»jeden na jeden” Tutoring jest najczesciej dtugofalowym (obejmujacym co najmnie;j
semestr) procesem wspoélpracy, nakierowanym na integralny — obejmujacy wiedze,
umiejetnosci i postawy — rozwdj podopiecznego (ang. tutee). Istota tutoringu sg indy-
widualne spotkania, na ktérych w atmosferze dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi
tutor pracuje z podopiecznym, pozwalajac mu doglebnie pozna¢ okreslony obszar
wiedzy, rozwing¢ umiejetnosci samodzielnego jej zdobywania oraz rozwina¢ sztuke
maksymalnego korzystania z wlasnych talentéw. W tutoringu mozemy wyrdzni¢ dwa
obszary rozwoju podopiecznego: osobisty i naukowy. Jego istotg jest wykorzystanie
potencjatu intelektualnego drzemigcego w cztowieku. Inaczej mowigc: tutoring - jako
metoda edukacyjna - ma na celu zrozumienie siebie.

Myslac o celu tutoringu, jakim jest pelne wykorzystanie potencjalu ucznia, moze-
my zastanowi¢ si¢ nad dzialaniami, ktére pomoga uczniowi osiagna¢ samodzielno$¢
w rozwijaniu sie i wyrobieniu przekonania, zZe uczenie si¢ przez cale Zycie jest spo-
sobem na radzenie sobie z otaczajacg rzeczywisto$cia. Schemat tutoringu to relacja
miedzy mistrzem a uczniem, ktérej podstawowym zalozeniem jest dialog miedzy
stronami. Dialog pomiedzy do$wiadczonym autorytetem a poszukujacym wlasnej
drogi czlowiekiem, dialog, ktéry wspomaga kreowanie wiedzy, jej przekazywanie,
doskonalenie kompetencji oraz okresla mozliwe kierunki indywidualnego rozwoju
wraz z szansami i zagrozeniami. Gléwne wyznaczniki metody to jej indywidualny
charakter, sytuacyjnos¢, praktycznosé¢ i kompleksowos¢ wykorzystywanych narze-
dzi, podejécie calosciowe (holistyczne), oparcie na osobistej relacji, doswiadczeniu
i samo$wiadomosci. To, co jest kluczowe w tutoringu, to jego bardzo indywidualny
charakter. Nie chodzi tu tylko o forme, jakg z definicji przyjmuje - czyli osobistej re-
lacji osoby uczacej sie z tutorem. Indywidualny charakter tutoringu wyraza si¢ przede
wszystkim podgzaniem za liderem, jako szczego6lng i niepowtarzalng osoba, za jego
planem, za jego celami.

U podstaw tutoringu jako metody edukacyjnej lezg zalozenia dotyczace rozwoju
jednostki i warunkéw skutecznosci tego procesu. Siegamy tu zaréwno do najnow-
szych koncepcji rozwoju lideréw, zarzadzania talentami, réznych szkot coachingu, jak

171



Przemystaw Ziotkowski

i do tradycyjnych juz koncepcji samoksztalcenia i uczenia si¢ 0s6b dorostych. Istotg
rozwoju jest uruchomienie ukrytych, niewykorzystanych zasoboéw jednostki. Rozwdj
nastepuje, gdy stworzymy przestrzen dla pelnego ujawnienia jej potencjatu. Tutoring
opiera si¢ na zalozeniu, ze cztowiek ma duzy, czgsto ukryty i nie w pelni wykorzystany
potencjal, ktory w odpowiednich warunkach moze si¢ ujawnic. Lider jest w naturalny
sposob tworczy, obdarzony talentami, mozliwosciami, ktére moze w sobie obudzi¢.
Rozwdj nie polega jedynie na zdobywaniu wiedzy czy umiejetnosci, lecz ujawnianiu
tych czesto uspionych, ukrytych, niewykorzystanych mozliwosci. Proces rozwojowy,
jaki ma miejsce w ramach tutoringu, polega na ich odkrywaniu i na efektywniejszym
wykorzystaniu. Aby wydoby¢ to, co najlepsze, konieczna jest wiara w potencjat tworczy
podopiecznego. Liczne eksperymenty w zakresie edukacji pokazuja, ze przekonanie
nauczyciela o mozliwosciach uczniéw bezposrednio wplywa na poziom ich osiagnie¢.

7.3.7. Coaching

Istniejg rozne definicje coachingu, uzywane przez osoby zajmujace si¢ nim pro-
fesjonalnie — czyli przez tzw. coachéw. Pod pojeciem coachingu czesto ukrywajg si¢
doradztwo, konsultacje i szkolenia. Ponizej przyblizono rézne, przedstawiane w lite-
raturze tematu spojrzenia na coaching.

»Coaching jest sztuka — w tym sensie, ze gdy jest perfekcyjnie realizowany, prze-
staje liczy¢ sie technika. Coach w pelni angazuje si¢ w prace z klientem, a rodzaj re-
lacji mozna poréwnac do tanca dwojga ludzi, w ktérym najwazniejsza jest harmonia
i partnerstwo” (Persloe, Wray, 2002, s. 48).

Coach moze oznaczaé wiele réznych oséb, poczynajac od rodzica, nauczyciela, przy-
jaciela po menadzera w firmie. Wedtug J. Rogersa , moze oznacza¢ nauczyciela, ktory
dorabia do pensji, przygotowujac niechetnych uczniéw do egzaminu ze znienawidzonej
matematyki czy francuskiego. Albo przedsiebiorczego rodzica, ktdry jest zaréwno tre-
nerem, jak i menadzerem grajacego w tenisa uzdolnionego dziecka. Inne bardziej atrak-
cyjne skojarzenia mogg dotyczy¢ réznych dyscyplin sportowych” (Rogers, 2010, s. 12).

Coachowie sg szkoleni, by stucha¢, obserwowac i dostosowa¢ swoje podejscie do
indywidualnych potrzeb klienta. Szukaja u niego rozwigzan i strategii, wierzac, ze jest
on z natury kreatywny i zaradny. Zadaniem coacha jest zapewnic klientowi wsparcie,
umozliwiajagc mu doskonalenie swoich umiejetnosci, zasobéw i kreatywnosci, ktore
on juz posiada.

Wedtug stownika Concise Oxford Dictionary czasownik ,,coachowa¢” thumaczo-
ny jest jako ,szkoli¢, trenowaé, dawa¢ wskazdwki, zapoznawac z faktami”. Powyzsze
czynnosci mozna wykonywac na rézne sposoby, ale co ma z tym wspdlnego coaching?
Kiedy o nim mozemy moéwic? Stosowany jest w momencie, gdy zachodzi reakcja po-
miedzy dwoma osobami coachem i osobg coachowang. Coaching jako metoda daje
zamierzone rezultaty, poniewaz osoby bezposrednio wspdlpracuja ze soba. Metoda ta
daje wsparcie i wydobywa z osoby coachowanej to co najlepsze. Osoba coachowana
dowiaduje si¢ réznych rzeczy nie od coacha, lecz wydobywa je z glebi siebie dzieki
pobudzajacym dziataniom coacha (Whitmore, 2011, s. 15).
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Odblokowanie potencjalu osoby w celu maksymalizacji jej dokonan i dziatan
jest raczej pomaganiem w uczeniu si¢ niz nauczaniem. To jest okreélenie wg John
Whitmore, ktérej przyznano tytut ,,Britain's Number One Business Coach” W wielu
publikacjach powyzsze stwierdzenie jest opisywane jako proces wzmacniajacy indy-
widualny i kompleksowy rozwdj czlowieka. Inspiruje on i pomaga rozwijaé strategie
zachowan, co za tym idzie - pomaga osigga¢ zamierzone cele.

Coaching jest to proces oparty na zaangazowaniu uczestniczacych w nim oséb.
Coach zapewnia osobie, ktdra sie zajmuje, poufne i profesjonalne wsparcie. Towa-
rzyszy w odkrywaniu tego, co ma dla danej osoby najwieksze znaczenie — potencja-
tu drzemigcego w danej osobie, w budowaniu odpowiedniej postawy, swiadomosci
wartosci decyzji o jego zyciowych wyborach; na tym koncentruje swoje mysli, sto-
wa i dzialania. Coach towarzyszy klientowi w odkrywaniu tego, czego klient pragnie
osobiscie i zawodowo, w kreowaniu spdjnej z tymi pragnieniami wizji. Dzieki co-
achingowi klient dokonuje wlasnych odkry¢, ktore prowadza do znalezienia wigkszej
liczby mozliwosci, dzialan i czgsto zaskakujacych rozwiazan. Coach towarzyszy klien-
towi w przebyciu drogi z punktu, w ktérym klient jest, do punktu, w ktérym chce si¢
znalez¢, pomaga uksztaltowac zycie, ktorego klient naprawde chce, w ktérym kocha
i czuje si¢ spetniony (Wilczynska, Nowak, Kuc¢ka, Sawicka, Sztajerwald, 2011, s. 22).

Wedtug ICF (International Coach Federation) coaching jest ,ciagla relacje pro-
fesjonalng, ktora pomaga ludziom osiggna¢ nietuzinkowe wyniki w zyciu, karierze,
firmach i organizacjach. Dzieki coachingowi klienci poglebiaja swoja wiedze, popra-
wiajg swoje wyniki i polepszaja jako$¢ swojego zycia”.

Na kazdym spotkaniu coachingowym coacha z klientem, ten ostatni wybiera, na
czym ma sie skupi¢, a coach stucha, wnosi swoj wkiad poprzez obserwacje i zadawa-
nie pytan. Ta interakcja ma na celu rozjasnienie sytuacji oraz zachecenie klienta do
podejmowania dziatania. Coaching przyspiesza postepy klienta dzigki uséwiadamia-
niu mu potencjalnych konsekwencji podejmowanych wyboréw. Coaching koncen-
truje sie na obecnym stanie klienta, jego dazeniach oraz checi podejmowania dziatan,
dzigki ktérym osiagnie cel, do jakiego zmierza. Coachowie ICF sg $wiadomi, iz te
rezultaty s wynikiem intencji, wyboréw, poczynan klienta, ktére zostaly wsparte wy-
sitkami coacha i wdrazaniem tego, co zostalo osiagniete poprzez proces coachingu.

Coach musi prezentowa¢ odpowiednig postawe, aby mdgt pomdc innym w wydo-
bywaniu umiejetnosci i kreatywnosci. Istnieje pie¢ podstawowych zasad coachingu
w podejéciu ericksonowskim, wprowadzonych przez osoby z Erickson College Inter-
national, miedzynarodowej organizacji szkoleniowej zajmujacej si¢ coachingiem. Sa
to nastepujace zasady:

o ludzie s3 w porzadku tacy, jacy sa;

o nikt nie jest w bledzie i nie jest popsuty;

. nikogo nie trzeba naprawiaé;

o kazdy dysponuje wszystkimi zasobami, jakich potrzebuje, aby osiagna¢ cel;

o ludzie podejmujg najlepsze decyzje, do jakich majg dostep w danym momencie;

o za kazdym zachowaniem czlowieka stoi pozytywna intencja;
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o zmiana jest nieunikniona (Wilczynska, Nowak, Kucka, Sawicka, Sztajerwald,
2011, s. 23).

Zasady te sa niezbedne w budowaniu postawy osoby coacha. Nalezy wyjs¢ z za-
tozenia, ze kazda osoba posiada bardzo duzy potencjal, tylko trzeba jej pomoc wy-
doby¢ go z jej wlasnego wnetrza. Taka postawa pozwala osobie coachowanej doceni¢
posiadany potencjat. Coach nie jest doradca, nie daje gotowych rozwigzan, wierzy,
ze dana osoba sama je wypracuje. Przedstawione zasady majg na celu zbudowanie
z 0soba coachowang relacji opartej na zaufaniu. Tylko wtedy istnieje mozliwo$¢, ze
w6 wczas dana osoba odwazy si¢ pracowa¢ nad waznymi dla siebie cechami i osia-
gnie kluczowe sukcesy.

Jedna z najwazniejszych umiejetnosci coacha jest aktywne stuchanie. Osoba ta
musi by¢ catkowicie skupiona na tym, co méwi klient, akceptujac, szanujac jego prze-
konania, my$li i uczucia. Przejawia zainteresowanie tym, o czym mowi klient, aby
mogl go lepiej zrozumie¢ i odnies¢ do jego mapy rzeczywistosci. Przykladem z bli-
skiego nam otoczenia moze by¢ sytuacja, gdy kilkuletnie dziecko, kiedy jest ciemno,
moéwi: ,,boje si¢”. Nie lekcewazymy takiego komunikatu i towarzyszacych mu emocji,
lecz w naturalny sposéb rozumiemy, ze jest on dla dziecka prawdziwy - chociaz pa-
trzac na to z perspektywy osoby dorostej, wiemy, ze ciemnos¢ zwykle nie jest po-
wodem do strachu. Dlatego aktywnie stuchajacy coach zadaje nieustannie pytanie:
,Co dla samego klienta oznacza to, o czym wiasciwie mowi?”. Aktywne stuchanie
to kluczowa umiejetnos¢ interpersonalna, niezbedna, aby by¢ coachem. Klient czu-
je sie wystuchany i odczuwa, ze coach patrzy na problem z jego perspektywy, a nie
przez pryzmat wlasnych doswiadczen. ,Nabiera przekonania, ze coach rzeczywiscie
jest dla niego konstruktywnym, wspierajacym partnerem i towarzyszem na drodze
do wyznaczonych celéw. Buduje to motywacje klienta do wzajemnej, opartej na pet-
nym zaangazowaniu wspolpracy z coachem i bezposrednio przekltada si¢ na osiggane
przez klienta rezultaty”. Te umiejetnosci pozwalaja na zadawanie tzw. mocnych pytan
niezbednych do rozwoju klienta. Albert Einstein wyglosit nastepujace stwierdzenie:
~Wazne jest, by nigdy nie przesta¢ pytaé. Ciekawo$¢ nie istnieje bez przyczyny. Wy-
starczy wiec, jesli sprobujemy zrozumie¢ cho¢ troche tej tajemnicy kazdego dnia. Ni-
gdy nie tra¢ $wietej ciekawosci. Kto nie potrafi pytaé, nie potrafi zy¢” (Wilczynska,
Nowak, Kucka, Sawicka, Sztajerwald, 2011, s. 26).

Poprzez zadawanie pytan coaching kieruje uwage klienta na obszar, ktéremu musi
sie przyjrze¢ i doktadnie nad nim zastanowi¢. To daje mu mozliwo$¢ wyciagniecia
odpowiednich wnioskéw i opracowaniu dalszych metod dzialania w kierunku za-
mierzonych celéw. Pytania takie sklaniajg do myslenia, skupienia si¢ nad badanym
obszarem. Klient poprzez takie sytuacje zaczyna poszukiwa¢ nowych innowacyjnych
rozwigzan.

Coaching to umiejetnos¢ polegajaca réwniez na tworzeniu odpowiedniej atmos-
fery do rozméw. Nie sg one zwykla konwersacja, pogawedka ani swobodng wymiang
zdan. Nie ma w nich miejsca na komentarze, ocenianie ani udzielanie porad. To roz-
mowa polegajaca na pokazaniu nowych mozliwosci we wlasnej osobowosci, a co si¢
z tym wigze na spojrzeniu na swojg osobe w innym $wietle.
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Coaching jest traktowany nie tylko jako nowoczesna metoda nauczania. Mo-
wiac najogolniej: coaching to spektrum technik oddziatywania na strefe motywa-
cyjng podopiecznych (ucznidw, stuchaczy, pracownikow etc.), ktdrego nadrzed-
nym celem jest dazenie do samodoskonalenia sie¢ w celu pozadanych rezultatéw
w rozmaitych dziedzinach zycia, w szczegdlnosci jednak w sferze zawodowej. Za-
kres stosowania jest bardzo szeroki, lecz bez wzgledu na rodzaj coachingu, me-
tody oddzialywania sg takie same. Przede wszystkim polega na rozmowie, ,,...w
ktorej dyrektywny sposob oddzialywania na coachee (podopiecznego) wystepuje
w stopniu minimalnym, za$ w jego miejsce wprowadza si¢ swobode oddzialywan,
stwarzajgc tym samym podopiecznemu wiekszg samodzielno$¢ decyzyjna, a co za
tym idzie — wyrabiajac w nim poczucie odpowiedzialnosci za podjete samodzielnie
decyzje oraz przedsigwzigte dziatania” W konsekwencji chodzi o to, by zachowu-
jac pozytywne nastawienie do coacha, eliminowac¢ ze sfery oddzialywan polecenia
o charakterze wladczym na rzecz umiejetnosci stuchania, zadawania pytan oraz
sktaniania go do samodzielnego my$lenia, dzialania i uczenia si¢. Pokierowanie
rozmowa w powyzszy sposob sprzyja formulowaniu wtasnych pogladéw na dany
temat, wzrostowi pewnosci siebie oraz poczuciu sprawczosci, tj. mozliwosci efek-
tywnego dziatania. Jako przyktad oddzialywania swobodnego mozna wskaza¢ na-
stepujaco sformulowane wypowiedzi:

o W porzgdku, rozumiem, jak zamierzasz to zrobic?,

o Jak myslisz, co moglo wywotac wczorajszqg sytuacje?,

o Jak mozemy poradzic sobie z tym problemem?,

o Dobrze wiesz, jak to zrobic, ty decydujesz.,

o Jak sqdzisz, ktéra opcja bedzie dla nas najkorzystniejsza? itp. (Whitmore, 2011, s. 26).

Do podstawowych umiejetnosci coachingowych zalicza sie:

« umiejetnos¢ tworzenia relacji,

o umiejetno$¢ uwaznego stuchania,

o umiejetno$¢ zadawania pytan,

o umiejetno$¢ konstruktywnego przekazywania informacji zwrotnych (Starr,
2011, s. 55).

Warto przyjrze¢ si¢ blizej tym pierwszoplanowym umiejetnosciom coachingo-
wym - jak wyglada kwestia wykorzystania tych kompetencji w praktyce.

Konstruktywne wplywanie na inne osoby i ich zdolno$ci interpersonalne stanowi
istote coachingu. Najwazniejsze jest bowiem nawigzanie dobrego kontaktu, poniewaz
jego brak moze spowodowac nieosiagniecie celu w postaci wptywu na podopiecz-
nego. Do podstawowych czynnikéw majacych znaczenie w procesie nawigzywania
i ulepszania relacji interpersonalnych zaliczono nastepujace, polegajace na:

» ,znajdowaniu podobieristw — podobienstwa zblizaja ludzi do siebie, stanowia
bardzo wazna podbudowe dla tworzacej si¢ wiezi; moga si¢ one przejawia¢
na rézne sposoby, np. w wygladzie fizycznym, sposobie méwienia, pogladach,
upodobaniach etc.;
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o nieokazywaniu stresu - stres utrudnia koncentracje, przez co trudniej skupi¢
uwage na osobie rozmdwcy i wychwyci¢ podobienistwa, a tym samym - zwiek-
sza sie ryzyko zaktdcenia dobrego kontaktu;

o unikaniu sytuacji, gestow, sformutowan etc., ktére moglyby negatywnie wpltyna¢
na relacje z rozmdwca;

o okazywaniu empatii — poprzez wczuwanie si¢ w sytuacje rozmowcy, identyfiko-
wanie si¢ z nig, okazywanie zrozumienia itd.;

o okazywaniu uwagi — poprzez jej koncentracje na osobie rozméwcy, obserwo-
wanie jego zachowania i odbieraniu nadawanych przez niego sygnaldow (ge-
stow, mimiki, intonacji etc.)” (Tamze).

Druga kompetencja — umiejetno$¢ stuchania - jest $cisle zwigzana z koniecznoscia
skupienia uwagi na rozmdwcy, na poruszanej w danej chwili kwestii, w zwigzku z tym
wymaga duzej koncentracji. Sprzyja to zacie$nianiu kontaktéw miedzyludzkich, po-
zwala zrozumie¢ przekaz pochodzacy od rozmdwcy, a co sie z tym wiagze — zareago-
waé adekwatnie do danej sytuacji. W tej sytuacji rozméwca czuje zainteresowanie
swoja osobg, trescig przekazu, problemami, przektadajac to na jakos¢ relacji z co-
achem. Czynnikow wywolujacych zakldcenia uwagi jest bardzo wiele. Ze wzgledow
na zrodlo ich pochodzenia wyréznia sig:

« czynniki wewnetrzne - czynniki pochodzace z umystu (mysli stuchacza, roz-

targnienie, problemy, zmartwienia etc.),

o czynniki zewnetrzne — czynniki pochodzace ze $wiata zewnetrznego (dzwigk
dzwonka, hatas uliczny, telewizja, telefon efc.).

W celu budowania dobrych relacji z podopiecznymi (uczniami, pracownikami, znajo-
mymi, rodzing) konieczne jest wykluczenie wszystkich przeszkéd mogacych je zaklocic.

Istotna jest rowniez specyfika pytan stosowanych w coachingu. Pytania te cha-
rakteryzuja si¢ prostota i przejrzystoscia formy oraz wyrazistoscia celu, co pozwala
na uzyskanie przemyslanych i kreatywnych odpowiedzi. Wazne jest, by sposéb sfor-
mulowania pytania zaktadal mozliwo$¢ pozytywnego rozwigzywania aktualnie ana-
lizowanego problemu. Pytania coachingowe cechuje tzw. otwarto$¢ intencji (brak
elementéw sugerujacych odpowiedzi, co z kolei wplywa na mozliwo$¢ poszerzenia
zakresu odpowiedzi. Przykltadowe pytania o otwartej intencji moga zosta¢ sformuto-
wane nastepujaco:

o Co o tym sqdzisz?,

o Co zamierzasz zrobic?,

o Co Cig powstrzymuje przed podjeciem decyzji?,

o Jakie widzisz rozwigzanie? etc. (Starr, 2011, s. 91).

Niebagatelng role w procesie rozwoju podopiecznych przypisuje si¢ tzw. informa-
¢ji zwrotnej. W powszechnym rozumieniu powyzszy termin oznacza po prostu tre$¢
lub opinie przekazywang osobie, ktdrej ta tres¢ lub opinia dotyczy. Informacja zwrot-

na sprowadza si¢ generalnie do wskazania, jakie elementy danego zadania zostaly zre-
alizowane poprawnie, a nad jakimi nalezaloby jeszcze popracowaé. Dla osiagnigcia
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zamierzonych celéw coachingu wazng role pelni informacja zwrotna konstruktywna.
Taka informacja, poza wytknieciem bledéw w postepowaniu, zawiera wymienienie
aspektow pozytywnych, pozwalajacych coachowanemu poczu¢ sie docenionym, na-
cechowana jest pozytywna intencja. Ma to na celu niesienie pomocy, dobrej rady i ro-
bienia postepow w kierunku zamierzonych celéw w danej dziedzinie zycia. Wskazane
jest, aby konstruktywna informacja zwrotna odnosila si¢ do zachowania danej osoby,
a nie do niej samej. Informacja zwrotna udzielana w sposéb systematyczny i kon-
struktywny jest koniecznym warunkiem rozwoju podopiecznych, stymuluje ich do
nieustannego doskonalenia si¢ w danych dziedzinach.

Wazne znaczenie w coachingu odgrywaja ponadto takie czynniki, jak: gesty, into-
nacja glosu oraz mimika twarzy. Istotne jest, Ze pytanie o tej samej tresci, w zaleznosci
od uzytego tonu i przyjetej mimiki, moze zosta¢ odebrane w diametralnie rézny spo-
sob, co z kolei przeklada si¢ na tres¢ i jakos¢ udzielonej odpowiedzi. Z powyzszego
wynika, ze dane pytanie moze by¢ potraktowane w sposéb pozytywny badz negatyw-
ny, a nawet atakujacy.

Analizujac techniki coachingowe, nie sposdb oprze¢ si¢ wrazeniu, zZe zawierajg one
w sobie elementy charakterystyczne dla psychologii i psychoterapii. Generalnie réz-
nica polega na tym, ze coach, w przeciwienistwie do psychoterapeuty czy psychologa,
ma z zasady do czynienia z klientem zdrowym psychicznie, niewykazujacym zabu-
rzen, a relacja coachingowa jest relacja partnerska. Podopieczny nie jest traktowany
jak pacjent, lecz rGwnowazny partner w pracy nad postepami w dazeniu do zamierzo-
nego celu. Istote coachingu bardzo trafnie przedstawia definicja J. Rogers, wg ktdrej
coach pracuje z klientami, aby dzi¢ki ukierunkowanemu szkoleniu szybko, znaczaco
i trwale poprawili swoja efektywno$¢ w zyciu osobistym i zawodowym. Jedynym ce-
lem coacha jest praca nad tym, aby klient rozwinat caly swéj potencjat - tak jak go
sam zdefiniuje (Rogers, 2010, s. 14).

W edukacji mozna zauwazy¢ rozne sposoby wykorzystania coachingu — w pracy
z uczniami, ze studentami, z kadrg nauczycielsky, z kadrg zarzadzajaca w szkotach
i na uczelniach. Aby coaching mdgl by¢ stosowany w szkole lub na uczelni, musza
by¢ spelnione odpowiednie warunki. Jednym z nich jest odpowiednio przygotowana
i przeszkolona kadra nauczycielska i menedzerska. Bardzo istotne sa modele, w opar-
ciu o ktdre prowadzone sg zajecia coachingowe.

Niezwykle waznym warunkiem prowadzenia takich zaje¢ jest zmiana podejscia
wykltadowcy, nauczyciela, coacha w stosunku do ucznia, studenta, osoby coachowa-
nej. Coach musi zmieni¢ podejécie z tzw. cheg ci pokazad, jaki jestemn mgdry na chcg ci
pokazad, jaki jestes mgdry. Istnieje mozliwo$¢ urzeczywistnienia powyzszych stwier-
dzen za pomoca odpowiednich pytan.

Podstawg rozwoju ucznia, studenta jest rozwojowa rozmowa coachingowa. Umoz-
liwia ona skoncentrowanie procesu coachingowego na uczeniu sie. W zaleznosci od

rodzaju relacji taczacej coacha i podopiecznego nalezy zmieniaé sposdb prowadzenia
rozmowy. W trakcie jednej sesji coachingu wraz z rozwojem sesji trener moze sto-
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sowa¢ kilka rodzajow rozmoéw. W literaturze tematu przedstawiono siedem typow
rozmdw coachingowych:

o deklarowanie nowych mozliwosci,

o myslacy partner,

» wydobywanie odpowiedzi,

o przemodelowanie sposobu myslenia i postaw,

» nauczanie i doradzanie,

o zachecanie do dzialania,

o szczera krytyka (Parsloe, Wray, 2003, s. 73).

Deklarowanie nowych mozliwosci polega na tym, iz trener zacheca podopiecz-
nych, aby zadeklarowali, w jaka sytuacje chca si¢ zaangazowal. Zawsze istnieje wie-
cej takich mozliwosci, niz potrafimy dostrzec, poniewaz postrzeganie rzeczywistosci
ograniczone jest nasza percepcja.

Coach moze pomdc, podsuwajac nowe pomysly, swieze poglady czy innowacyjne
rozwigzania, gdyz wydobywanie odpowiedzi ma za zadanie podsuwanie podpowie-
dzi. Nalezy tu zalozy¢, ze podopieczny zna odpowiedz i trzeba mu pomoc ja wydobyé,
stosujac mocne pytania.

Przemodelowanie sposobu my$lenia i postaw polega na dazeniu do transformacji.
Trener usituje znalez¢ odpowiedz na pytanie, w ktérym kierunku powinno péj$¢ my-
$lenie podopiecznego w kwestii rozpatrywanego problemu.

Nauczanie i doradzanie ma na celu wspomozenie podopiecznego, trener wowczas

pokazuje mu swoj punkt widzenia na dany problem. Moze w tym przypadku udzieli¢
praktycznej rady, jezeli posiada wiedzg¢ i praktyke w danej materii.

Zachecanie do dzialania ma na celu sklonienie podopiecznego do wyjscia poza
zwykle szukanie odpowiedzi na pytania. Celem jest dotarcie do prawdziwie glebokiej
refleksji nad rozpatrywanym zagadnieniem i sktonienie podopiecznego do wykorzy-
stania jej w dziataniu.

Szczera krytyka ma na celu przedstawienie pozytywnej i negatywnej opinii coacha
na temat podopiecznego. Jest to potrzebne z tego wzgledu, ze ludzie nie potrafig na
siebie spojrze¢ z boku i obiektywnie oceni¢ ani swoich zalet, ani wad.

Opisane powyzej typy rozméw coachingowych moga koncentrowac sie na przed-
miocie, na ktérym skupia si¢ w danym momencie uczacy. Moze by¢ bardziej efektyw-
na, jezeli podopieczny np. zrozumie, jak si¢ uczy, uswiadomi sobie wlasne strategie
uczenia si¢, przeszkody, uczucia z nimi zwigzane itp. Zasady efektywnego procesu
coachingowego w edukacji to:

 zaufanie miedzy coachem a osobg coachowang,
 niekojarzenie coachingu z warto$ciowaniem i oceng,
o zadawanie pytan zamiast wyglaszanie stwierdzen,

o dobrowolnos$¢ uczestniczenia w procesie,

o elastycznos¢.
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Jednakze w przypadku coachingu w edukacji moga pojawic si¢ réwniez przeszko-
dy ograniczajace efektywnos¢ procesu:

o brak zrozumienia po jednej lub obu stronach procesu co do rol, obowigzkow
i oczekiwan;

o proces nie jest priorytetem dla ktdrejs ze stron;

« osoba coachowana odbiera coaching jako wymog stawiany jej przez szkote lub
uczelnie, a nie co$ dobrowolnego;

« coach zostal zmuszony do udzialu w procesie i nie jest nim zainteresowany;

o coach nie odbiera udzialu w coachingu jako mozliwo$ci do uczenia sieg, tylko
jako mozliwosci do wyglaszania swoich opinii i traktowania osoby coachowa-
nej nie na zasadzie partnerstwa.

Coaching aktualnie bardzo czesto jest stosowany w edukacji, ze wzgledu na swoje
wyjatkowe walory. Stosujac coaching w edukacji, nalezy skupi¢ sie na wykorzystaniu
metod nauczania, takich jak: dyskusja, praca w grupach, odgrywanie rol, warsztaty,
burza mozgow, zbudowanie relacji wyktadowca / nauczyciel - stuchacz. Szczegétowo
powyzsze metody zostaly przedstawione w rozdziale drugim. Podsumowujac, nalezy
uznad, iz coaching jest coraz popularniejsza metodg edukacji zaréwno dzieci, mlo-
dziezy, studentdw, jak i osdb dorostych. Koncentruje sie na rozwigzaniach, a nie po-
szukiwaniu przyczyn problemu, stawiajac na rozwoj nowych strategii myslenia i dzia-
tania w edukacji.

Coaching jest metodg opartg na pomocy w rozwoju i kierowaniu umiejetnosciami
osoby zainteresowanej. Podstawowa zasada coachingu jest nawigzanie partnerskiej
relacji i wzajemnego zaufania. Proces coachingu jest o tyle interesujaca metoda, ze
wydatnie zmniejsza dystans pomiedzy partnerami relacji. Rozmowy prowadzone
podczas sesji coachingowych odwotuja sie do zalozenia, zZe osoba poszukujaca porady
badz tez ukierunkowania swojego dalszego rozwoju samodzielnie potrafi rozwigzaé
swoje problemy i ksztaltowaé swojg tozsamo$¢. Coaching w swej istocie jest zatem
wyzwoleniem poczucia sprawstwa i samodzielno$ci w osobie poddawanej sesji. W sy-
tuacji edukacyjnej moze zatem catkowicie zrewolucjonizowa¢ podejscie do procesu
nauczania zar6wno ucznia czy studenta, jak i nauczyciela. Istota wychowania nie spet-
nia si¢ w przyjeciu okreslonych poje¢ czy umiejetnosci ani tez nie mozna jej ograni-
czy¢ do przyswojenia sobie kultury, obyczajéw lub norm spotecznych, lecz aktualizu-
je sie ona w urzeczywistnianiu, aktualizowaniu si¢ niepowtarzalnej struktury osoby
ludzkiej. Ten wilasnie fakt zdaje si¢ stanowi¢ rozwigzanie biegunowosci, jaka powstaje
pomiedzy celami wlasnymi i obcymi, a nazywany jest on introcepcja wartosci, intro-
cepcja celu obcego, czyli uznaniem go za wlasny. Tak wigc podstawowa wartoscig jest
i pozostaje osoba ludzka oraz jej pelne integralne urzeczywistnianie si¢ jako osoby, ale
tez nastepuje otwarcie si¢ na nowe cele.

Cechy pedagogiki personalistycznej objawiaja sie w coachingu, ktéry wyznaczanie
celow uznaje za jedng z wazniejszych zasad. Metoda coachingu nie skupia si¢ na sa-
mym rozwiazywaniu problemoéw biezacych, ale przede wszystkim na wprowadzaniu
zmian w zycie, rozwijaniu kompetencji i otwieraniu nowych mozliwosci. Wytyczanie
podczas rozmowy nowych celéw powoduje, ze uczen czy student ma szanse uswia-
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domi¢ sobie, jaki powinien obra¢ kierunek, co moze jeszcze udoskonali¢. Usilujac
dokona¢ zmian w calym systemie edukacji wlasnie w kierunku dialogowego sposobu
nauczania, nalezy rozpocza¢ od przygotowywania przyszlych kadr nauczycielskich,
ktére wejda w srodowiska szkolne i akademickie. Zmodernizowanie kadr w dalszej
perspektywie spowoduje zmiang systemu nauczania i wychowania w calo$ciowej
formie, juz od szkot podstawowych. Przygotowanie przyszlych pedagogéw wymaga
metod, ktére zmienig stereotypowy $wiatopoglad na przebieg dziatan dydaktycznych
i wychowawczych zaréwno w szkotach, jak i w szkotach wyzszych.

Obecnie metodg korzystajaca z nowoczesnych sposobéw komunikacji i partner-
skiej wymiany informacji jest nie tylko coaching, ale i tutoring. Obie te metody s3 do
siebie zblizone w wyrazie, jednak jedng z gléwnych cech odrézniajacych coaching od
tutoringu jest fakt, ze coaching moze by¢ prowadzony w wigkszej grupie oséb, w ze-
spole. Prowadzenie zaje¢ w zespole umozliwia konsultowanie swoich celéw badz po-
réwnywanie ich z innymi uczestnikami, jak réwniez monitorowanie osiagnie¢ w od-
niesieniu do reszty cztonkéw zespotu.

Metoda coachingu jest rzadko spotykana w systemie edukacji ze wzgledu na jej
kojarzenie gtéwnie z dziatalnos$cig przedsigbiorstw. W szkotach mozna jednak wyko-
rzystywaé narzedzia stosowane w coachingu i tutoringu. Koronng technika jest tutaj
dialog, prowadzony na zasadzie zadawania pytan drugiej osobie w taki sposéb, aby
mogtla ona samodzielnie rozwigza¢ problem czy pokierowa¢ swoja pracg. Umiejetne
zadawanie pytan moze wskaza¢ w prosty sposob obszary, nad ktorymi dana osoba ma
popracowac i je udoskonali¢.

Coaching nalezy z pewnoscig zaliczy¢ do migkkich metod rozwijania umiej¢tno-
$ci, z czego wynika czesty brak przekonania do tej techniki wérdd nauczycieli czy wy-
ktadowcdw akademickich. Efekty korzystania z coachingu sg trudno mierzalne, gdyz
duza ich grupa nalezy do korzysci indywidualnych, tj. lepszej organizacji, umiejetno-
$ci okreslania celéw, wzrostu samooceny i wyzszego poczucia sprawstwa. Coaching
stuzy przede wszystkim do okreslenia stabych i mocnych stron, tak aby mozna byto
przepracowac obszary problemowe, usprawnic prace i zmieni¢ swoje bledne postawy
czy przyzwyczajenia w dziataniu. Wlaénie te obszary techniki coachingowej mozna
z powodzeniem wykorzystywaé w pracy z uczniem czy ze studentem.

Nawigzanie blizszej relacji pozwala na wnikniecie w istote problemu, a takze usta-
lenie schematu postepowania i sposobéw dzialtania, aby osiggna¢ okreslone rezulta-
ty. Proces coachingowy wyznacza linearny styl dzialania, dzigki ktéremu w sytuacji
naukowej mozna wprowadzi¢ porzadek i monitorowa¢ efekty swoich przedsiewzieé.
Poczatek to zawsze okreSlenie problemu, wyznaczenie celu, a nastepnie wybranie
sposobu rozwigzania problemu. Jasny schemat dziatania pozwala stwierdzi¢, w jakich
obszarach dana osoba nie potrafi sobie poradzi¢ i z jakich powoddw. Bezposrednio$¢
relacji coachingowej pozwala na bardziej zaangazowang wspotprace zaréwno nauczy-
cielowi, jak i uczniowi czy studentowi. W coachingu istotny jest bowiem ciagly i regu-
larny kontakt, pomaga on zaréwno studentowi w rozeznaniu si¢ w swoich postepach
pracy, jak i wyktadowcy, ktéry dzieki temu wie, jakie kwestie pracy powinien jeszcze
poruszy¢ i zmienic.
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Wprowadzenie metody coachingu do podstawowych umiejetnodci i zasad pra-
cy wspodlczesnego pedagoga moze by¢ odpowiedzia na potrzebe zmiany wizerunku
nauczyciela w szkolnictwie. Aktywnos$¢ w relacji coachingowej ma zupelnie inny
charakter niz w tradycyjnym ujeciu relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem. Co-
aching jako metoda dydaktyczna to bardzo ciekawy pomyst w dazeniu do rozwoju
i doskonaloséci. W szkotach i innych placéwkach edukacyjnych, wszedzie tam, gdzie
istnieje system przekazywania informacji zwrotnych, a praca nauczycieli jest po-
strzegana nie tylko przez pryzmat ocen uczniéw, ma on zielone $wiatlo. Sprawdza
sie w kazdym ogniwie: coaching dla kadry zarzadzajacej szkola, dla nauczycieli, dla
uczniéw, dla rodzicow. Moze takze przybierac rdzng forme - od indywidualnego po
zespolowy.

Coaching jest tez rodzajem superwizji (czyli omawianiem doswiadczen z pracy)
— formy praktykowanej w srodowisku psychologéw i terapeutéw. W miejscach mniej
zaawansowanych pod wzgledem wdrozenia procedur zarzadzania personelem co-
aching moze znalez¢ swoje miejsce jako sposob nieformalnego, wzajemnego dosko-

nalenia lub jako nowa forma pracy z uczniami.

Tab. 15. Poréwnanie mentoringu, tutoringu i coachingu

MENTORING

TUTORING

COACHING

Zakres celow

szeroki:

nastawienie na rozwdj
wielu obszaréw
kompetencji,
udzielanie rad oraz
wsparcia w osigganiu
nawet dalekosieznych
celow

umiarkowany:
nastawienie na

rozwoj kompetencji

w wybranych
obszarach, udzielanie
wsparcia w osigganiu
celow, zwigzanych z
konkretnym obszarem
ksztalcenia

waski:

nastawienie na rozwdj
$cisle okreslonych
kompetencji (moze
by¢ ich kilka),
udzielanie wsparcia
W rozwigzywaniu
biezacych probleméw

Tutor w duzym

Coach w pewnym

Czas trwania

relacja mentoringowa
moze trwaé nawet

kilka lat

czas trwania to
najczesciej 6-12 mc

Wyko- Mentor w duzym . . stopniu bazuje na
. ) . stopniu bazuje na L
rzystanie stopniu bazuje o wlasnej wiedzy,
; wlasnej wiedzy, . . .
wiedzy oraz | na wlasnych : jednak wiedza i
s o o dyskutujac z tutee . .
doswiadcze- | doswiadczeniach i 9 e dos$wiadczenie
. . . rozne mozliwosci .
nia osoby wiedzy, dyskutujac L coachee ma znaczenie
wspierajacej | z mentee rozne rozwigzan, w riorytetowe w
PIerajace) e ., | konstruktywny sposéb P o
rozwoj mozliwosci rozwigzan o poszukiwaniu
oceniajac je o
rozwigzan
. krétki:
dlugi: . .
umiarkowany: skupiony na celach, w

zalezno$ci od zakresu
kilka lub kilkana$cie
spotkan

Zrédlo: Anna Helmich-Zgoda, Katarzyna Pilarczyk-Bald, Sylwia Wrona, Poradnik. Doswiadczony pra-
cownik jako mentor, tutor, coach, Dobre Kadry Centrum Badawczo-Szkoleniowe Sp. z 0.0., Wroctaw 2011.
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Warto szkoli¢ kadre dydaktyczng w przeprowadzaniu rozméw coachingowych
i zache¢ca¢ do wzajemnego uczenia si¢. Najkrotsze rozmowy coachigowe moga trwacé
nawet kilka minut, by¢ przeprowadzane podczas przerw. Od zwyktych rozméw kole-
zenskich réznig sie zdecydowanie, poniewaz sg ustrukturalizowane i nastawione na
konkretne efekty. Ucza zdyscyplinowania w méwieniu i stuchaniu, pozwalajg zaosz-
czedzi¢ cenny czas.

Coaching pomaga osiagna¢ lepsze rezultaty w wykonywanych dzialaniach. Obec-
nie probuje si¢ go wykorzystywa¢ we wszystkich dziedzinach zycia. Sita tkwi w uni-
wersalnosci przy jednoczesnym zindywidualizowanym podejsciu, w tatwosci stoso-
wania, wysokiej skutecznoéci i wymiernych efektach. Systemowe wdrozenie coachin-
gu w oé$wiacie moze zaowocowac diugo oczekiwanymi zmianami na lepsze. Mozna
przypuszczaé, ze ta metoda wspierana nowoczesnymi technologiami stopniowo be-
dzie rewolucjonizowac¢ tradycyjne nauczanie.

Decyzje o zastosowaniu coachingu, mentoringu czy tutoringu powinno poprze-
dzi¢ pytanie co chce si¢ zrobi¢?

Tab. 16. Wybor odpowiedniej metody

Co zamierzasz zrobic¢?

- rozwing¢ §cisle okreslone | - rozwing¢ wiele obszarow - rozwingc¢ szerszy obszar
kompetencje kompetencji kompetencji
- poradzi¢ sobie - zrealizowa¢ dalekosiezne - osiagna¢ konkretne cele
z codziennymi zadaniami cele edukacyjne
skorzystaj z coachingu skorzystaj z mentoringu skorzystaj z tutoringu

Zr6dlo: Anna Helmich-Zgoda, Katarzyna Pilarczyk-Bald, Sylwia Wrona, Poradnik Doswiadczony Pra-
cownik jako mentor, tutor, coach, Dobre Kadry Centrum badawczo-szkoleniowe Sp. z 0.0., Wroctaw 2011.

7.4. Organizacja zajec

Aby skutecznie zorganizowa¢ zajecia dydaktyczne, nalezy bezwzglednie pamietaé
o odpowiedniej aranzacji przestrzeni sali szkolnej, ktora powinna utatwiac przebieg zajec
oraz osiagniecie zakladanych rezultatoéw. Ponizej przedstawione zostaly wybrane sposo-
by organizacji przestrzeni klasowej, wraz z ich zaletami i wadami. Graficznie przedsta-
wiono wiecej mozliwosci uktadu przestrzeni w sali szkolnej podczas realizacji zajec.

o Lawki ustawione w podkowe (rys. 2)

To uktad, ktory znajduje zastosowanie w grupach liczacych ok. 15-20 oséb.
W tym przypadku nauczyciel ma tatwy dostep do wszystkich uczniéw, bedac
jednoczesnie dobrze widocznym, co nabiera szczegdlnego znaczenia w przy-
padku koniecznosci postugiwania si¢ pomocami dydaktycznymi. Niewatpliwg
zaletg tego ustalenia jest takze fakt, ze wszyscy uczestnicy zaje¢ maja ze soba
kontakt wzrokowy. Za wade nalezy uzna¢ z kolei uprzywilejowang role nauczy-
ciela, ktdry jest wylaczony z grupy.
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o Krgg ze stotem (rys. 5)

Uklad tego rodzaju ulatwia kontakt wzrokowy miedzy wszystkimi osobami
bioracymi udzial w zajeciach. Nie mozna w tym przypadku wskazaé pozycji
uprzywilejowanej badz wyréznionej, w zwigzku z czym ustawienie to jest ko-
rzystne dla calej grupy. Za wade kregu ze stotem mozna uznac trudnosci w sto-
sowaniu pomocy audiowizualnych.

o Stot seminaryjny (rys. 4)

To uktad sali lekcyjnej, ktéry utatwia komunikacje w grupie oraz prezentacje
materialow audiowizualnych. Niewatpliwg zaleta jest takze fakt, Ze nauczyciel
znajduje sie na réwni z uczniami. Za mankament nalezy z kolei uzna¢ nieréwny
dostep do nauczyciela ucznidow zajmujacych poszczegdlne miejsca przy stole.
o Miejsca do pracy grupowej (rys. 7)

Opcja zdecydowania najlepsza do zastosowania gier edukacyjnych, gdyz kazda
z podgrup moze gra¢ w inng (badz tg sama) gre, zachowujac wariant malej
ilosci 0séb grajacych w jedna gre. Uklad tego typu ulatwia prace w podgru-
pach, a prowadzacy ma mozliwo$¢ swobodnego podejscia do kazdej z nich.
Ustawienie to umozliwia swoboda komunikacje wewnetrzna, przyczyniajac sie

jednak do powstania duzego hatasu, ktéry moze utrudniaé prace wszystkim
uczestnikom szkolenia.

Ponizej zaprezentowano przykladowe ustawienie tawek szkolnych i krzeset do re-
alizacji zaje¢ dydaktycznych. Nalezy pamigtad, ze owe ustawienia beda czgsto determi-
nowaly takie czynniki, jak: wielko$¢ sali, metoda pracy, jaka na danej lekeji chce zasto-
sowac nauczyciel czy ilo$¢ uczniow w sali. Waznym jest takze fakt, ze nie nalezy do-
konywac¢ przemeblowywania sali szkolnej w trakcie realizacji zaje¢, gdyz jest to jeden
z czynnikow utrudniajgcych zachowanie fadu i dyscypliny podczas zajec lekeyjnych.

Rys. 47. Przyktadowe ustawienie stotow i krzeset w sali lekcyjnej
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Zrédlo: http://www.goldenline.pl/grupy/Pozostale/asysta-ekspercka/ustawienie-mebli, 2941740/ (dostep:
2.07.2015).
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Analizujac kwestie organizacyjne, nalezy podkresli¢, Ze w znaczny sposéb moga
one wplyna¢ na prawidtowy przebieg zajec. Z tego wlasnie wzgledu nauczyciel cheacy
zastosowa¢ na zajeciach gry edukacyjne powinien z odpowiednim wyprzedzeniem
czasowym zjawic si¢ w sali i dokona¢ m.in. takiej czynnosci jak sprawdzenie uktadu
sali i mozliwych opcji ustawienia stotéw i krzesel. Dokonanie tego w znaczacy sposob
moze zmniejszy¢ prawdopodobienstwo wystgpienia problemoéw w trakcie realizacji
szkolenia. Nie nalezy takze zapomina¢, ze uczestnicy zaje¢ powinni mie¢ zapewnione
niezbedne narzedzie do wykonania czynnosci zwiazanych z realizacja zajec, takich jak
np. arkusze papieru, przybory do pisania, itp.

7.4.1. Kiedy uzy¢ jakiej metody?

Jak juz wspomniano, samo poznanie metod, jak i znajomo$¢ ich podziatu i kla-
syfikacji nie jest najwazniejsze. Sukces dydaktyczny nauczyciela polega bowiem na
umiejetnym doborze danej metody do fizycznych mozliwosci organizacyjnych szkoty,
poziomu klasy, nauczanego przedmiotu, tematu lekcji oraz innych elementéw zajec
i efektow, ktore nauczyciel chce osiggnad.

1. Jedli chcesz, by uczestnicy:

o poznali si¢ nawzajem,

o zaangazowali sie w prace grupy,

o dzielili si¢ swobodnie pomystami i do§wiadczeniem,

uzyj techniki tworzenia grup: praca w malych grupach lub dyskusja.

Wazne, aby nauczyciel otwarcie powiedzial, jaka warto$¢ dla wspolnej pracy ma to,

ze uczestnicy znaja si¢ nawzajem i wspdlnie dzialaja.
2. Jedli chcesz, by uczestnicy:

» poznali nowe fakty, wiadomosci,

o uzyskali ogélny poglad na jakie$ zagadnienie lub problem,

o poznali logiczny punkt widzenia,

uzyj technik prezentacyjnych: wyklad, prezentacja, pokaz.

Pamietaj jednak, ze po metodach prezentacyjnych musza nastgpi¢ metody aktywi-

zujace.

3. Jesli chcesz, by uczestnicy:

o rozwijali umiejetnosci,

o wdrazali to, czego si¢ nauczyli,

o zdobyli nowe doswiadczenia,

uzyj technik dzialania: praktyki, ¢wiczenia, metody przypadkow, metody sytu-

acyjne, gry dydaktyczne.

W tych metodach nauczyciel musi przedstawi¢ szczegétowy instrukeje i stale ob-

serwowac prace uczestnikow.

4. Jedli chcesz, by uczestnicy:
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o tworzyli nowe pomysty (rozwigzania),

o odniesli je do wlasnego do$wiadczenia i sytuacji,

o zaakceptowali kontrowersyjng idee,

uzyj technik wyktadu uczestnikéw: dyskusje grupowe, metoda problemowa.

Techniki wymagaja starannego przygotowania. Niezbedne jest rowniez podsumo-
wanie podkreslajgce, czego sie nauczyliémy (Aniot, 2008, s. 57-58).
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8.
OCENIANIE

Zagadnienie oceniania osiggnie¢ edukacyjnych nalezy do najbardziej ztozonych,
spornych, a nawet bolesnych w relacjach miedzy nauczycielami a uczniami. Obie
strony maja czesto wzajemne pretensje o przebieg oceniania i obie zarzucajg sobie
nieszczero$¢. Mimo przeprowadzonych reform polska szkota nadal preferuje auto-
kratyczny typ odniesienn miedzy nauczycielem a uczniem. Znajduje to szczegélne po-
twierdzenie wla$nie w ocenianiu.

Ogromny wplyw na ocenianie majg doswiadczenia zyciowe cztowieka. Nie lubimy
by¢ oceniani, zwlaszcza ze ocenianie jest silnie stresogenne. Najczesciej ocenianie ko-
jarzone jest z sytuacjg trudna, przykra, mato konstruktywna i niesprawiedliwg. Czlo-
wiek przez cale swoje zycie jest poddawany permanentnej ocenie, a w procesie ucze-
nia si¢ ocenianie stanowi moment krytyczny, przez ktéry kazdy uczen musi przejsé
bez mozliwosci pominiecia go.

Ocena - wedlug opinii nauczycieli - jest podstawowym narzedziem motywowania
ucznia do pracy. Natomiast przez uczniéw odbierana jest jako nagroda za wysilek
lub kara za niesprostanie oczekiwaniom nauczyciela. Ocena jest zatem waznym na-
rzedziem, ktére — w zaleznosci od sposobu postugiwania si¢ nim przez nauczyciela
- moze wyzwala¢ aktywnos$¢ ucznia, wzmacnia¢ jego dgzenia do wysitku i pokony-
wania trudnosci, prowokowa¢ do coraz lepszej pracy. Jednak przy nieprawidtowym
stosowaniu oceny budzi urazy, poczucie niemoznosci pokonywania trudnosci i znie-
checa ucznia do pracy.

Ocena szkolna powinna posiada¢ podstawowe cechy, takie jak: obiektywno$¢, traf-
nos¢, rzetelno$é, jawno$¢ i mobilizacja. Obiektywnos¢ to podstawowa cecha ocenia-
nia, jednak najtrudniejsza do osiggniecia, a wyrazenie rzeczywistego poziomu wia-
domosci uczniow w takim stopniu, aby nie wyrzadzi¢ szkody samemu uczniowi jest
niezmiernie trudne. Czgsto obiektywno$¢ mylona jest ze sprawiedliwoscia, jednak
miedzy tymi cechami istnieje zasadnicza réznica, poniewaz obiektywna ocena wysta-
wiona jest na podstawie ustalonych kryteriéw, jednakowych dla wszystkich ucznidw,
a sprawiedliwa ocena zostanie wystawiona wowczas, kiedy uwzglednimy indywidual-
ne cechy rozwojowe kazdego ucznia (Niemierko, 2002, s. 184).

Z obiektywnoscia wigze sie kolejna cecha — trafnos¢. Ocena jest wtedy trafna, kiedy
wyraza odpowiedni zakres osiggniec ucznia, gdy odzwierciedla rzeczywiscie to, co za-
mierzali$my stwierdzi¢. Cecha ta pozwala na zrdznicowanie poszczegdlnych uczniow
w zaleznosci od reprezentowanego przez nich poziomu wiedzy i umiejetnosci.
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O rzetelno$ci oceny natomiast $wiadczy fakt, ze przy sprawdzaniu osiagnieé
ucznia z tego samego zakresu materiatu otrzymujemy taki sam lub zblizony stopien.
Rzetelno$¢ oceny jest tym wieksza, im wynik bardziej uzalezniony jest od poziomu
wiedzy uczniéw, a mniej od czynnikéw dodatkowych (samopoczucia, usposobienia,
antypatii).

Kolejna cecha - jawno$¢ - jest warunkiem koniecznym. Kazdy oceniany uczen
musi zna¢ wynik swojej pracy, jak réwniez uzasadnienie otrzymanej oceny. Odpo-
wiednia informacja zwrotna od nauczyciela, opatrzona komentarzem stanowi istotny
element usprawniajacy dalszg prace ucznia (Potturzycki, 2002, s. 366).

Cecha ostatnia, mobilizacja ucznia do pracy, to warunek, ktérego spetnienie wy-
maga od nauczyciela umiejetnosci bezstronnej, rzeczowej analizy wynikéw pracy
ucznia, zachecania do doskonalenia i podsycania wiary we wlasne mozliwosci. Rola
nauczyciela jest pokazanie pozytywnych, jak i negatywnych stron oceny pracy ucznia,
wzbudzajac w nim che¢ do uzyskiwania coraz lepszych wynikéw w nauce.

Ocenianie powinno stuzy¢ dziecku oraz pozwala¢ mu korygowad swe postepowa-
nie. Ocena powinna przedstawiac autentyczne zainteresowania, osiggniecia i wysitek
ucznia. Musi dostarcza¢ informacji o wartosci jego pracy, ma zacheca¢ i uwzgledniaé
stopien trudnosci dla kazdego wychowanka. Ocena powinna takze zawiera¢ wska-
z6wKki, jak unikng¢ btedéw. Kryteria oceny muszg by¢ znane obu stronom i akcepto-
wane przez uczniéw. Tak wyrazona ocena dziala na calg osobowos¢ ucznia, powodu-
jac jej wszechstronny rozwoj.

Rodzaje kontroli i oceny uczniéw w szkole moga by¢ dwojakiego rodzaju:

o biezaca (oceny czastkowe zdobywane przez ucznidow przez caly semestr nauki),

o okresowa (na koniec semestru, koniec roku szkolnego).

Podstawowe zalozenia systemu oceniania zostaly okreslone w rozporzadzeniu Mi-
nistra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania i klasyfikowania. Sg to m.in.:

o szkola ma jeden, spdjny system oceniania,
o ocena opiera si¢ na standardach ksztalcenia MEN,
o uczniowie dobrze znajg system oceniania,

o wocenianiu wykorzystuje sie¢ rézne formy i metody zbierania informacji o osia-
gnieciach ucznia,

o ocenianie ucznidw jest systematyczne,

o ocena jest rzetelng informacja o efektywnosci uczenia sie,

o ocena motywuje ucznia do dalszej pracy,

o oceniane jest to, co uczen umie, a nie to, czego nie potraﬁ,

o ocenianie jest sposobem zbierania informacji o postepach ucznia,
o ocena uwzglednia wklad pracy ucznia,

o ocena uzalezniona jest od mozliwosci intelektualnych ucznia,

o ocena pomaga uczniowi podejmowac decyzje dotyczace jego przysztosci,
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ocena odrdznia uczniéw dobrych od stabszych,

kazdy nauczyciel posiada przedmiotowy system oceniania,
samoocena jest waznym elementem oceniania,

wszystkie oceny wpisywane sg do dziennika,

najwigksze znaczenie majg oceny z prac klasowych,

dla efektywnosci uczenia si¢ kontrolowanie (sprawdzanie) jest wazniejsze od
oceniania,

w ocenianiu stwarzane sg sytuacje problemowe, wymagajace umiejetnosci fa-
czenia wiedzy z réznych dzialéw i przedmiotow (Bereznicki, 2011, s. 245).

Szkolny system oceniania winien opiera¢ si¢ na kilku podstawowych zasadach, do
ktorych naleza:

zasada jawnosci,

zasada systematycznosci w gromadzeniu informacji o osiggnieciach ucznidw,
zasada zgodnosci wymagan ze standardami edukacyjnymi,

zasada kryterialnosci ocen (przedmiotowe systemy oceniania),

zasada roznorodnosci form i metod sprawdzania i oceniania,

zasada komunikatywnosci komentarza do oceny,

zasada uznawania pierwszenstwa informacji pozytywnej,

zasada wskazywania uczniom sposobéw pokonywania trudnosci w zachowa-
niu i uczeniu sie,

zasada zachowania elastycznosci wobec uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

Warto zadac sobie pytanie, w jakim celu nauczyciel powinien sprawdza¢ i ocenia¢
osiggniecia uczniéw. Nasuwa si¢ kilka odpowiedzi:

aby sprawdzi¢ stopient opanowania materialu przez ucznia,
aby zacheci¢ ucznia do systematycznej pracy,

aby aktywizowac uczniéw do pracy indywidualnej,

aby zréznicowa¢ grupe uczniowska / klasowa,

aby sprawdzi¢ efekty pracy wiasnej,

aby wzbogaci¢ swoj warsztat pracy.

Z kolei kryteria, jakie powinien zastosowa¢ nauczyciel w ocenianiu osiggniec¢
ucznidw, s3 nastepujace:

poprawno$¢ rozumowania i przedstawiania wynikow pracy,
umiejetno$¢ zastosowania zdobytej wiedzy,

proby tworcze,

indywidualne predyspozycje uczniéw,

opinia poradni pedagogiczno-psychologicznej.
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Ocenianie spelnia dwa podstawowe cele — dydaktyczny oraz wychowawczy. Mo-
wigc o pierwszym z nich - o celu dydaktycznym - nalezy pozna¢ indywidualne trud-
nos$ci uczniow, zestawi¢ wyniki calego zespotu i odpowiedzie¢ na pytanie, na jakim
etapie sa uczniowie, jezeli chodzi o opanowanie wymagan programowych. Funkcja
dydaktyczna porzadkuje wiedze uczniéw i wskazuje sposoby usuwania ewentualnych
bledow. Natomiast funkcja wychowawcza oceny zwigzana jest ze wspomaganiem roz-
woju postawy uczniéw wobec uczenia si¢, wobec swoich obowigzkéw, polega na ak-
tywizowaniu wychowankoéw, ksztaltowaniu motywacji do uczenia si¢ oraz rozwijaniu
poczucia odpowiedzialnosci, co w konsekwencji ma prowadzi¢ do samokontroli i sa-
mooceny. Wychowawcza rola oceny szkolnej ro$nie wraz z jej obiektywizacjg. Nie jest
dobrze, jedli jedna z wymienionych funkcji przejmuje nad druga przewage, poniewaz
kazda z nich spelnia inna role i stuzy réznym celom. Wszystkie funkcje oceniania
mozna zaprezentowa¢ na prostym schemacie:

Rys. 48. Funkcje oceniania

DESTRUKCYJNE KONSTRUKTYWNE

SELEKCYJNA WYCHOWAWCZA
DIAGNOSTYCZNA

DYSCYPLINUJACA INFORMACY]JNA

KONTROLNA
ROZNICUJACA METODYCZNA
MOTYWACY]JNA
DYDAKTYCZNA

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Przedstawione funkcje oceny w procesie ksztalcenia majg charakter konstruktyw-
ny, a ocena konstruktywna to ocena zachecajaca do dalszych prob, zawierajgca opis
tego, co potrafisz, a co jeszcze jest do poprawienia. Ocena taka daje motywacje do dal-
szych dziatan, ktore buduje sie na fundamencie posiadanych juz kompetencji. Uczen
motywowany w taki sposéb ma rozbudzong wewnetrzna motywacje¢ do pracy i chce
sie rozwijac.
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Cecha oceniania jest powszechno$¢. Caly czas od najmlodszych lat jestesmy pod-
dawani ciaglej ocenie (,,robisz to dobrze”, ,,zle”, ,,nie tak’, ,,tak”). Wypowiadane przez
innych oceny przenikaja bardzo gteboko, tworzac model pewnosci, wlasnych kom-
petencji, obrazu samego siebie i poczucia wlasnej warto$ci. Oceniajac dzieci, formuje
sie ich przekonania o wlasnych mozliwo$ciach i postepach. Jesli czyni si¢ to w sposob
zgeneralizowany, przypisujac uczniom etykietki — uczy si¢ ich tak wlasnie mysle¢ o so-
bie. Czasami na cale Zycie! Dlatego ocenianie charakteryzowac si¢ powinno refleksyj-
nos$cig nad tym, w jaki sposob dzialamy, co osiggamy i co mozemy zmieni¢ w swym
sposobie dziatania. Powinno dostarcza¢ informacji zwrotnych o tym, jak dziatamy
i co udalo sie osiggna¢, a takze wymagac jasno sformutowanych kryteriéw. Dopiero
ocenianie spelniajace te warunki moze nosi¢ miano dobrego. Powinno ono réwniez
stanowic¢ integralng cz¢$¢ procesu nauczania. Rozwazania nad ocenianiem wewnatrz-
szkolnym i zewnetrznym doprowadzity do stworzenia strategii oceniania, dotyczacej
weryfikacji postepow w nauce, jak i zachowania uczniéw (Niemierko, 2002, s. 195).

W trakcie procesu nauczania i uczenia si¢ mozemy wyrézni¢ nastepujace rodzaje
oceniania:
o Ocenianie wspomagajace — ktére nie przerywa przebiegu procesu nauczania,
a pozwala na komunikowanie, w dowolny sposdb, efektéw uzyskiwanych przez
uczniéw. Celem jego jest biezaca obserwacja rozwoju ucznia przy zastosowaniu
wszystkich metod sprawdzania.

o Ocenianie sumujace — ma charakter okresowy, ocena wystawiana jest na za-
koniczenie pewnego etapu edukacji. Ocenianie to przerywa proces nauczania
i uczenia si¢. Zawiera diagnoze wiedzy i umiejetnosci, ale jego gléwnym celem
nie jest wspieranie ucznia w rozwoju. Jego cel stanowi bowiem dokonanie se-
lekeji uczniow i obserwacja systemu szkolnego. Ocenianie to prowadzi do oce-
niania zewnetrznego, wykorzystywanego do analiz ilosciowych i jakosciowych.

o Ocenianie kryterialne - polega na stosowaniu przyjetych kryteriow jakoscio-
wych w sprawdzaniu i ocenianiu pracy ucznia, w celu wytworzenia obrazu
osiggnie¢ ucznia jako calo$ci. Wymaga starannego doboru kryteriow wraz
z okresleniem ich znaczenia. Kryteriami sg tu wymagania programowe na po-
szczegolne oceny oraz m.in. wklad pracy ucznia, jego zdolnosci, motywacja,
warunki nauczania (Berezniki, 2007, s. 427).

Z przytoczonych definicji wynika, ze ocenianie wewnatrzszkolne to takie, kto-
re wspiera rozw6j szkolny ucznia, a ocenianie zewnetrzne to takie, ktore weryfikuje
gltéwnie w celu diagnozy i monitorowania systemu szkolnego.

Nauczyciele reprezentujacy rézne style pracy, nie zawsze dostosowane do wizji
wlasnej szkoly, a zainteresowani ocenianiem, oczekuja, ze bedzie ono sprawiedliwe,
obiektywne i rzetelne. W spelnieniu tych oczekiwan pomédc moga ponizsze warunki
oceniania:

o ocenianie powinno bra¢ pod uwage specyfike uczenia si¢ i wspiera¢ je;

o w ocenianiu nalezy uwzgledni¢ réznice pomig¢dzy uczniami, a stosowanie na-

rzedzia oceny powinno zacheci¢ ich do zaprezentowania swej kreatywnosci
i oryginalnosci;
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cel oceniania musi by¢ jasno okreslony; nauczyciel i uczen musza zna¢ powod
oceniania i uzasadnienie wyboru formy sprawdzania;

ocenianie powinno by¢ trafne, czyli wybrana metoda powinna sprawdza¢ do-
ktadnie to, co podlega ocenie;

ocenianie powinno by¢ rzetelne; nalezy wyeliminowa¢ subiektywizm, a ocena
powinna by¢ jak najbardziej rzeczywista;

wszystkie formy oceniania muszg zapewni¢ uczniowi otrzymanie informacji
zwrotnej na temat wynikéw jego uczenia si¢ oraz stymulowa¢ rozwoj ucznia,
wskazujac mu kierunek poprawny;

ocenianie powinno sklania¢ do refleksji na temat dotychczasowej pracy; wobec
tego niezbedna jest nieustanna ewaluacja i doskonalenie oceniania;

ocenianie jest integralng cze$cig planu nauczania; nauczanie i uczenie si¢ na-
lezy zaplanowa¢ razem z ocenianiem, tak aby uczniowie mogli jak najlepiej
zaprezentowa¢ wyniki swojego uczenia sie;

ocenianie wymaga rozsagdnego wywazenia;

kryteria oceniania powinny by¢ zrozumiale, jasne i znane; uczniowie musza
wiedzie¢, czego si¢ od nich oczekuje;

umiejetne stosowanie si¢ do wymienionych wskazéwek daje szanse na osia-
gniecie przez nauczyciela i ucznia sukcesu dydaktycznego (Tamze, s. 429).

Ewaluacja pracy, ocena pracy i postepdw ucznidw to faza bardzo wazna dla nauczy-
ciela, sprawdzian sprawnosci w kreowaniu procesu ksztalcenia si¢ uczniow. W srodo-
wisku wspierajacym, zachecajacym - uczen rozkwita, pokonuje trudnosci, wzrasta
jego otwarto$¢ na nowos¢ i kreatywnos$¢. Natomiast w krytykujacym, nastawionym
na przylapywanie na bledach - uczen traci wszelka motywacje, izoluje si¢ i zamyka
w sobie. Kazda ocena dziecka to rowniez ocena samego siebie, swoich umiejetnosci
- jako przekazujacego wiedze i okreslone kwalifikacje. Niepowodzenia szkolne po-
strzegane jako niepowodzenia ucznia to przeciez takze porazka nauczyciela. Porazka
stosowanej metody, porazka w komunikacji.

Na ocenianie, ktore wspiera rozwoj ucznia oraz motywuje go do nauki, powinny
sktada¢ si¢ nastepujgce czynnosci:

Ocena musi by¢ wystawiona na podstawie zrealizowanego materiatu. Nie moze
dotyczy¢ fragmentéw wiedzy lub materiatu, ktory nie zostat zrealizowany. Kaz-
da forma sprawdzianu czy zadania powinna by¢ doktadnie przeanalizowana
i omoéwiona. Poprzez indywidualng rozmowe z uczniem nauczyciel moze po-
zna¢ przyczyny bledéw popetnionych przez ucznia oraz wspélnie z nim ustali¢
sposob ich zlikwidowania.

Kontroli i ocenie powinien podlega¢ nie tylko zasob wiedzy i umiejetnosci, ale
takze samodzielno$¢ myslenia i dzialania, umiejetnos¢ wigzania teorii z prak-
tyka oraz formulowania i rozwigzywania probleméw. Ocena powinna by¢ wy-
padkowa wynikéw, mozliwosci i pracowitoéci ucznia.

Nalezy pamieta¢ o odpowiednich metodach kontroli. Nie powinny one by¢
ani zbyt rygorystyczne, ani zbyt liberalne. Wysokie lub zbyt niskie wymagania

192



TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTALCENIA

w stosunku do mozliwo$ci hamuja rozwdj ucznia. Nie nalezy skupia¢ sie tylko
na zdolnych uczniach, dajac szanse stabszym uczniom. Gdy obdarzy si¢ ich
kredytem zaufania i wiarg w ich sukces, moze to zmobilizowa¢ ich do tego, ze
stang na wysokosci zadania.

Uczen musi by¢ systematycznie i dostatecznie czesto oceniany, umozliwia to
zapobieganie opdznieniom, a jednocze$nie dyscyplinuje go, ksztalci poczu-
cie odpowiedzialnosci, wyrabia nawyk systematycznej pracy. Uczen powinien
mie¢ odpowiednig ilo$¢ ocen w cyklu nauczania.

Wazne jest ustalenie z uczniami jawno$ci oceniania. Powszechnos¢ oceny cze-
sto jest przyczyna walki uczniéw o stopnie, a nie o wiedz¢. Nauczyciel powinien
poinformowac ucznia o ocenach, jakie uzyskuje w trakcie procesu uczenia sie.
Wiedza ta jest potrzebna do konfrontowania samooceny ucznia z oceng na-
uczyciela, jest niezbedna uczniowi do oceniania swoich mozliwosci, brakow
i bteddw. Istotny jest fakt, aby ocenianie i opiniowanie odbywalo si¢ w obecno-
$ci ucznia zainteresowanego, ewentualnie jego rodzicéw. Niejednokrotnie oce-
ny szkolne niszczg pozytywne relacje miedzy nauczycielami a uczniami. Moga
réwniez niszczy¢ wewnetrzng motywacje dziecka do uczenia sie.

Konieczne jest ustalenie wraz z uczniami kryteridw oceniania. Uczen musi
wiedzie¢, na co bedziemy zwraca¢ uwage przy ocenianiu. Kryteria pomagaja
uczniom zrealizowa¢ zadania tak, aby postawiony przez nauczyciela cel zostat
osiggniety. Nauczyciel konsekwentnie ocenia tylko, to co zapowiedzial wezesniej.

Wazne jest, aby tym samym ocenom odpowiadaly te same wymagania, stawia-
ne wszystkim uczniom przez nauczyciela. Dostosowanie wymagan do zdol-
nosci i mozliwosci uczniéw jest stuszne i wigze si¢ z otrzymywaniem réznych
ocen za spelnienie réznych wymagan.

Nie kazda kontrola musi zosta¢ wyrazona stopniem. Ocenianie kazdej odpo-
wiedzi ucznia moze hamowac jego aktywno$¢ i budzic¢ lek przed ujawnieniem
swojego zdania. Nauczyciel moze wyraza¢ swoja oceng za pomoca gestu, pozy-
tywnej uwagi, zyczliwego spojrzenia, usmiechu.

W ksztaltowaniu motywacji niezwykla role odgrywa polityka nagréd i kar. Sto-
sujac kary, mozliwe, ze latwiej uzyskamy pozadany rezultat, jednak jesli zale-
zy nam na pobudzeniu aktywnosci i wzmocnieniu motywacji ucznia, nalezy
zdecydowanie stosowa¢ system nagrod. Najkorzystniejsze efekty w procesie
uczenia uzyskuje sig, 1aczac stosowanie nagrod i kar, ze zdecydowang przewaga
nagrod. W pracy z mlodzieza nauczyciel powinien pamiegtaé, by by¢ konse-
kwentnym w okre$laniu granic, jakich nie nalezy przekracza¢.

Nalezy uwzglednia¢ psychologiczne znaczenie kolejnosci oceniania. Najpierw
powinnismy wskaza¢ uczniowi zalety jego pracy, a dopiero pozniej wady. Taka
kolejno$¢ spowoduje, ze wzbudzimy w uczniu pragnienie usunigcia wad. Jesli
natomiast zaczniemy od wad, wowczas mozemy wzbudzi¢ w uczniu zniechece-
nie i negacje.

Istotng sprawg jest utrzymanie wlasnej motywacji do pracy na wysokim po-
ziomie. Warto by¢ entuzjastycznie nastawionym, bo to udziela si¢ uczniom.
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Nalezy réwniez mie¢ odwage przyznawac sie do wlasnych bledéw, pokazac, ze
jest si¢ omylnym. Przede wszystkim jednak darzy¢ swoich ucznidw sympatia,
a uczniowie zapewne docenig ten fakt (Niemierko, 2007, s. 274).

Jezeli te warunki zostang spelnione, uczen moze madrze wykorzysta¢ swoje umie-
jetnosci 1 mozliwosci. Moze wlasciwie je korygowa¢, ulepszajac w ten sposob sie-
bie i swoje postepowanie. Prawidlowe, madre ocenianie musi podsumowa¢ wysitek
dziecka i jego postepy rozpatrywane w kontekscie indywidualnego rozwoju i mozli-
wosci. Tylko taka ocena, zaréwno w przypadku stabszych, jak i zdolnych uczniéw, ma
dziatanie motywujace.

Wedtug Bolestawa Niemierko ocena szkolna jest informacja o wyniku ksztalcenia
wraz z komentarzem dotyczacym tego wyniku. Informacja owa bywa sformalizowana
za pomocg skali stopni szkolnych, ale moze by¢ ograniczona do stwierdzenia: ,,zali-
czyl” / ,nie zaliczyl”. Na szczegdlne podkreslenie zastuguje to, ze komentarz jest inte-
gralng czescig oceny. Zdaniem Niemierko komentarz powinien dotyczy¢:

o warunkdéw uczenia si¢ (co sprzyja uczeniu si¢ danego ucznia, a co je hamuje),

o sposobu przeprowadzenia sprawdzania i wystawienia oceny (nauczyciel wyja-
$nia podstawe oceny i jej znaczenie),

« sposobu wykorzystania tej informacji w dalszym ksztalceniu (co trzeba zrobic,
aby poprawi¢ lub w ktérym kierunku dalej pracowac¢) (Tamze, s. 291).

Ocenianie osiggni¢¢ uczniéw - zdaniem Niemierko - jest procesem ustalania i ko-
munikowania ocen szkolnych. Nalezy w nim wyodrebni¢ dwa etapy:

1. ustalanie oceny,

2. komunikowanie jej uczniom i ich rodzicom.

Jesli chodzi o pierwszy etap, Niemierko wyréznia dwa zasadnicze sposoby oceniania:

1. Ocenianie intuicyjne, oparte na prze§wiadczeniu, jakie pojawia si¢ nagle i z duza
moca w $wiadomosci nauczyciela, bez $cistej kontroli logicznej. Towarzyszy mu
emocja, ktdrej ocenianie analityczne jest pozbawione. To przeswiadczenie moze
zdominowa¢ $wiadomos¢ nauczyciela, jeszcze zanim zakonczy on sprawdzanie
osiggniecia ucznia, a nawet zacznie. Mowi si¢ potocznie, ze nauczyciel jest w sta-
nie oceni¢ ucznia ,,po pierwszym wejrzeniu”. Stanowi to powazne zagrozenie dla
obiektywizmu sprawdzania. Nieco pdzniej omdwione zostang niektdre czynniki
wplywajace negatywnie na ocenianie.

2. Ocenianie analityczne, ktore oparte jest na sprawdzaniu osiggnie¢ uczniéw. Im do-
kladniej jest wykonane sprawdzanie, tym wyzszy moze by¢ stopien analitycznosci
oceniania. Nigdy - podkresla Niemierko - nie powinno ono przybra¢ formy algo-
rytmu (mechanicznego zliczania zdobytych punktéw). Proces ustalania oceny to
pierwszy etap oceniania. Drugim jest komunikowanie jej uczniom i ich rodzicom.
W realiach polskiej szkoty jest to ciggle ogromny problem. W kontekscie reformy
edukacji, jaka si¢ dokonuje, nastepuje rowniez zmiana ogélnego podejscia do oce-
niania. Wskazuje si¢ na nowe funkcje, jakie ma do spelnienia ocenianie.
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Ocenianie prawie zawsze wiaze si¢ ze stopniami (poza klasami 1-3, gdzie dopuszcza
sie mozliwo$¢ stosowania oceny opisowej). Nalezy zatem okresli¢ poziomy wymagan
na poszczeg6lne stopnie szkolne. Poziomy wymagan edukacyjnych - czyli co uczen
musi wiedzie¢ / umie¢, by uzyska¢ dang oceng. Przedstawiaja si¢ one nastgpujaco:

ocena niedostateczna (1) — uczen nie spetnia wymagan na oceng¢ dostateczna;
brak wiedzy i umiejetnosci programowych;

ocena dopuszczajaca (2) — wymagania konieczne; obejmuje elementy uniwer-
salne, niezbedne do dalszego ksztalcenia;

ocena dostateczna (3) - wymagania podstawowe; obejmuje elementy i tresci
najlatwiejsze, najbardziej przystepne i najprostsze; uczen w petni opanowat za-
gadnienia niezbedne na oceng dostateczny;

ocena dobra (4) - wymagania rozszerzajace; tresci obejmuja elementy umiar-
kowanie przystepne, bardziej ztozone i mniej typowe, w pewnym stopniu hipo-
tetyczne, uzyteczne w pozauczelnianej dziatalnosci studenta;

ocena bardzo dobra (5) - wymagania dopelniajace; tresci obejmujg elementy
najtrudniejsze i najbardziej skomplikowane do opanowania; najbardziej ztozo-
ne, unikatowe, twdrcze naukowo i wyspecjalizowane; uczen spetnit wymagania
konieczne i rOZSZerzajace;

ocena celujaca (6) - wymagania wykraczajace; uczen opanowat wszystkie wyma-
gania na oceng bardzo dobrg oraz posiada dodatkowa wiedze i umiejetnosci wy-
kraczajace poza wymagania na ocene bardzo dobra (Niemierko, 2007, s. 319).

Rys. 49. Wymagania programowe na konkretne oceny przedmiotowe

WYMAGANIA PROGRAMOWE

N OCZEKIWANE OSIAGNIECIA UCZNIOW

K — wymagania konieczne na stopien
dopuszczajacy (2)

P - wymagania podstawowe (K + P) na
stopien dostateczny (3)

R - wymagania rozszerzajace (K+P +R)
na stopien dobry (4)

D - wymagania dopelniajace, petne
(K+P +R + D) na stopien bardzo dobry (5)
W - wymagania wykraczajgce

(K + P + R+ D + W), nie objete programem
na stopien celujacy (6)

Zrédto: K. Symela, Skutecznosé ksztalcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Wymagania programowe

Konieczn e: obejmujg elementy tresci podstawowej, ktére mogag swiadczyc
o mozliwosci opanowania pozostatych elementow tej tresci.

Stanowig je elementy:

Najtatwiejsze.

Najczesciej stosowane.

Nie wymagajace wiekszych modyfikaciji.

Niezbedne do uczenia sie ogotu podstawowych wiadomosci.
Niezbedne do opanowania podstawowych umiejetnosci.
Praktyczne.

AWM=

odstaw owe: obejmujg elementy tresci.

Najbardzigj przystepne.

Najprostsze i najbardziej uniwersalne.

Najpewnigjsze naukowo i najbardziej niezawodne.
Niezbedne na danym etapie ksztatcenia.

Niezbedne na wyzZszych etapach ksztatcenia.

Bezposrednio uzyteczne w pozaszkolnej dziatalnosci ucznia.

ombhwN= T

Wymagania programowe
Rozszerzaja ce obemujg elementy tresci.

umiarkowanie przystepne.

Bardziej ztozone, mniej typowe.

W pewnym stopniu hipnotyczne.

Przydatne, ale niezbedne na danym etapie ksztatcenia.

Przydatne, ale niezbedne na wyzszych etapach ksztafcenia.

Posrednio uzyteczne w dziatalnosci pozaszkolnej ucznia.
opeiniajac e: obejmujg elementy tresci.

Trudne do opanowania.

Ztozone i nietypowe.

Wystepujace w wielu rownolegtych ujeciach.
Wyspecjalizowane.

O trudno przewidywanym zastosowaniu.

Mato uzyteczne w pozaszkolnej dziatalno$ci ucznidw.
ykraczajace: obejmujg pozaprogramowe elementy tresci:

Wykraczajace trudnosci poza szczebel szkoly.

Szczegdlnie ztozone i oryginalne.

Twoércze naukowo.

Wasko specjalistyczne.

Pozbawione bezposredniej uzytecznosci w przedmiocie szkolnym.
Pozbawione bezposredniej uzytecznosci w dziatalnosci pozaszkolnej ucznia.

SCORWN= SIOORWN=S OO0 R W=

Ocenianie szkolne jest podstawowym ogniwem procesu nauczania. Rezultatem
oceniania jest sformutowanie oceny wynikéw pracy ucznia. Oceniajacy, ustalajac sto-
sunek wynikéw do zamierzonych celéw bierze pod uwage zwykle nie tylko wiado-
mosci i umiejetnosci, lecz takze inne czynniki wymagajace czesto kontroli wynikow
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nauczania, takie jak: pracowito$¢, systematyczno$é, stosunek do pracy itp. Kryteria
oceniania sg wiec zazwyczaj szersze niz kryteria kontroli. Dlatego tez rzeczowe osig-
gniecia ucznidéw sa wazna, ale nie jedyna przestanka oceny.

Oceny wystawione uczniom na podstawie tradycyjnych metod kontroli sg oparte
czesto na subiektywnych wymaganiach poszczegdlnych nauczycieli. Zalezg w znacz-
nej mierze od poziomu wiedzy i umiejetnosci nauczyciela, jego wnikliwosci przy
odczytywaniu celéw i programu nauczania danego przedmiotu / te same hasta pro-
gramowe przetozone na kategorie wynikoéw moga dla dwdch nauczycieli znaczy¢ co
innego /, poziomu $rodowiska z jakiego rekrutuje si¢ mtodziez danej szkoty. Jednak
ocena poziomu osiggnie¢ z danego przedmiotu powinna uwzglednia¢ jedynie wiedze
i umiejetnodci uczniéw. Inne czynniki nie powinny decydujaco wplywa¢ na zmiane
oceny ucznia.

Odpowiedz na pytanie, jaki jest aktualny poziom wiedzy i umiejetnosci uczniow,
uzyskuje si¢ poprzez badanie wynikéw nauczania. Celem tej czynnosci jest nie tylko
stwierdzenie, w jakim stopniu uczniowie opanowali material nauczania, lecz takze
poréwnania wynikow poszczegélnych ucznidw.

Cel ten mozna osiagnac¢ tylko wtedy, gdy wyniki przedstawi si¢ dostatecznie $ciéle,
a wiec dokona sie pomiaru dydaktycznego.

Pomiarem dydaktycznym nazywamy pomiar osiagnie¢ szkolnych, czyli spo-
sob sprawdzania wynikéow procesu dydaktycznego odznaczajacy si¢ odpowiednia
$cistoscia.

Punktem wyjécia pomiaru dydaktycznego jest analiza programu nauczania pod

wzgledem celéw i materialu nauczania. Prowadzi ona do ustalenia tresci nauczania,
to jest czynnosci, ktére powinny by¢ nauczone.

W wyniku pomiaru dydaktycznego mozna otrzymac stopnie szkolne, przedsta-
wiajace — bardziej obiektywne niz bez zastosowania pomiaru — osiggniecia uczniow.
Stopnie szkolne, uzupelnione obserwacja uzdolnien i pilnosci uczniéw, stanowia pod-
stawe dla opisowej oceny szkolnej, ktora dobrze spelnia zadania wychowawcze.

Wynikiem oceniania osiagnie¢ szkolnych jest ocena szkolna, to jest ustna lub pi-
semna wypowiedz nauczyciela, warto$ciujaca osiagnigcia ucznia. Wypowiedz ta po-
winna obejmowac okreslenie zastosowanych kryteriow oceniania oraz opinie nauczy-
ciela o osiggnieciach ucznia z punktu widzenia tych kryteriow, a zatem powinna miec¢
charakter opisowy. Jej znaczenie jest glownie wychowawcze.

Aby wlasciwie postuzy¢ si¢ jakas metoda, konieczne jest danie odpowiedzi na na-
stepujace pytania:

o Kto sprawdza?

o Czyje osiagniecia? (a. ucznia; b. grupy uczniow)

o Jakie osiagniecia? (a. wiadomo$ci, b. umiejetnosci, c. dziatania, d. postawy)

o W jakich warunkach?
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Rys. 50. Rodzaje pomiaru dydaktycznego

RODZAJE POMIARU DYDAKTYCZNEGO

POMIAR SPRAWDZAJACY POMIAR ROZNICUJACY
zaklada, ze osiagniecia uczniéw poréwnywane wystepuje wtedy, gdy wynikowi ucznia odpowiada
$3z wymaganiami programowymi (standardami pewna wartosé skali pomiarowej, pozwalajaca na
edukacyjnymi). Pomiar sprawdzajacy poréwnywanie jego wynikuz wynikami innych
wielostopniowy. uczniéw danej populacji szkolnej
/ L CEL POMIARU ‘ \
Ustalenie, w jakim stopniu uczen spetnia Ustalenie, w oparciu o wymagania
wymagania programowe programowe, jaka pozycje zajmuje uczen
z danego zakresu tresci nauczania {klasa, szkota, region, kraj) w badanej probie

Zrédlo: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Rys. 49. Istota pomiaru dydaktycznego

ISTOTA POMIARU DYDAKTYCZNEGO

Po co mierzyc?

Aby sprawdzaé
Efektywnosc nauczania

Aby sprawdzac postepy
uczniow

i uczenia sie

POMIAR DYDAKTYCZNY

Co mierzyé? Czym mierzy¢? Kiedy mierzyé?

S E— 1

* Wiedze ucznia * Narzedzia pomiaru * Na wejsciu
« Umiejetnosci ucznia dydaktycznego » W trakcie ksztalcenia
» Postawy ucznia « Na wyjsciu

Zrédlo: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Warto pamigtaé, ze kazda z przytoczonych ponizej metod oceniania postepow
ucznidw ma swoje mocne i stabe strony. Wérdd rodzajéw metod kontroli i oceny
uczniow wymieni¢ mozemy m.in.:

Odpytywanie

Jest do niedawna najczeéciej stosowang techniky sprawdzania. Dostarcza wiele
tzw. migkkich danych (jakosciowych). Nie jest to jednak zwykla rozmowa mig-
dzy nauczycielem a uczniem. Pierwszy z nich formutuje pytania i polecenia, na
ktore drugi odpowiada prawidtowo lub nieprawidlowo. Niekiedy czynno$¢ ta jest
sformalizowana przez losowania przez uczniéw kartek z przygotowanymi wcze-
$niej pytaniami. Wymaga sporej koncentracji zarowno ze strony nauczyciela (sztu-
ka dobierania tresci i formutowania pytan), jak i ucznia (zrozumienie problemu
i prawidlowe komunikowanie). W zaleznosci od tego, czy nauczyciel chce zdoby¢
rozeznanie co do zakresu wiedzy ucznia czy rozumienia szczegdtowych zagadnien,
stosuje pytania rozstrzygniecia lub pytania dopelnienia. Te pierwsze sg najczesciej
pytaniami zamknietymi; drugie — otwartymi. Aby odpytywanie dostarczylo rzetel-
nych i trafnych danych do oceny, nauczyciel powinien si¢ do tej czynnoéci staran-
nie przygotowad, tj. zaplanowaé rodzaj pytan, kolejno$¢, poziom, sformulowania,
temat, liczbe, a przede wszystkim ich cel. Na skutecznos¢ odpytywania wptywa
wiele czynnikéw, m.in. nastroj, umiejetnosci komunikacyjne, ,,mowa ciata” itp.

Wypracowanie (esej)

Prace tego typu sg otwartg forma sprawdzianu pisemnego. Moga by¢ domowe
lub klasowe, pisane na temat zadany lub dowolny. Stosuje je si¢ w nauczaniu
jezykow, historii, geografii, biologii itp. Do niewatpliwych zalet nalezy swobo-
da wypowiedzi. Dzieki formie pisemnej uczenn ma okazje do uporzadkowania
swoich wiadomosci i przekazania ich we wlasnym stylu — co umozliwia ujaw-
nienie kreatywnosci. Ze strony nauczyciela co prawda mniej czasu po$wieca sie
na przygotowanie wypracowania (mniej niz np. przygotowanie testu), jednak
jest ono o wiele bardziej pracochtonne przy sprawdzaniu. Trudno jest rowniez
rzetelnie oceni¢ prace uczniéw, m.in. dlatego ze nie daja si¢ tatwo pordéwnac.
Przy ocenianiu nauczyciel moze fatwo ulec subiektywizmowi i uprzedzeniom.

Test

W szkolach stosowane sa dwojakiego rodzaju testy - testy standaryzowane
(tzw. testy drukowane) i testy opracowywane przez samych nauczycieli - te-
sty nauczycielskie. Testy standaryzowane sg konstruowane przez specjalistow
w okreslonym celu i spelniajg wymogi standaryzacji, tzn. postugujac si¢ nimi
w roznych miejscach uzyskuje sie rzetelne wyniki. Wsréd testéw standaryzo-
wanych mamy réznego rodzaju testy diagnostyczne, testy uzdolnien, testy osia-
gnied, testy roznicujace, testy czytania, testy do oceny poziomu wyjsciowego,
testy przystosowania spofecznego, testy rozumowania werbalnego itp. Do zalet
tych testow nalezy zaliczy¢ obiektywno$¢ uzyskiwanych danych. Jako gltéwne
ograniczenie nalezy jednak wskaza¢ niedostosowanie do warunkéw konkret-
nej sytuacji edukacyjnej. Te wade przezwycigzajg testy opracowywane przez
nauczyciela. Tracg one co prawda na poziomie standaryzacji, ale sg lepiej do-

199



Przemystaw Ziotkowski

pasowane do potrzeb konkretnego nauczania. Testy nauczycielskie wymagaja
sporo umiejetnosci, a zwlaszcza wysitku. Nierzadko zdarza sie, ze powstaja one
»napredce’, tzn. poszczegolne zadania pochodzg z réznych pomocy dydaktycz-
nych, nie pasujg do ,,przerobionego” materialu ani nie tworza spdjnej calosci.
Lepiej, gdy nauczyciel czas, jaki traci na poszukiwanie odpowiednich gotowych
zadan, przeznaczy na wymyslenie wlasnego zadania. Przygotowanie tzw. me-
tryczki testu jest osobng umiejetnoscia, ktéra wymaga sporej wiedzy statystycz-
nej. Test nauczycielski jest rzetelnym i trafnym narzedziem sprawdzania osia-

gnie¢ uczniow (Niemierko, 1999, s. 96).

Rys. 52. Rodzaje testéw praktycznych
RODZAJE TESTOW PRAKTYCZNYCH

PROBA PRACY pracy z peinym

Wykonywanie dziatan wyposazeniem

praktycznych wwarunkach
podobnych do naturalnych,
np. pracownia symulacyjna

Wykonywanie czynnosci
zawodowych na stanowisku

NISKO
SYMULOWANE

WYSOKO
SYMULOWANE

Wykonywanie dziatan
praktycznych w sytuacji
umownej, np. symulacje
komputerowe

Zrédlo: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Posiadajac wlasciwie opracowany plan testu pisemnego mozna podjaé decyzje
o rodzaju opracowywanych zadan testowych. Ze wzgledu na prace ucznia z testem
wlasciwe jest stosowanie w tescie wylacznie jednego rodzaju zadan zamknietych.
W ksztatceniu zawodowym kluczowe sa umiejetnosci praktyczne, ktore bardzo trud-
no (o ile jest to w ogole mozliwe) jest sprawdzi¢ za pomoca testow pisemnych. Dlatego

tez niezwykle istotne jest korzystanie z testow praktycznych.

Test praktyczny jest testem, w ktorym wykorzystuje si¢ zadania polegajace na wy-
konywaniu czynno$ci praktycznych. Testy praktyczne dzielimy na testy wysoko sy-
mulowane (zadania zawodowe wykonuje sie¢ w warunkach symulowanych) oraz zada-
nia nisko symulowane (tzw. proba pracy, czyli testy, ktore odbywaja si¢ w warunkach

mozliwie zblizonych do naturalnych warunkéw pracy).
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We wszystkich rodzajach testow praktycznych, podobnie jak w przypadku testu
pisemnego konieczne jest wykonanie planu testu w postaci opisowej lub w postaci
graficznej.

Rys. 53. Cechy testow dydaktycznych
CECHY TESTOW DYDAKTYCZNYCH

A
y 4 TRAFNOSC h N
RZETELNOSG CZULOSE

N 7

TEST

Obiektywizm Obiektywizm
sytuacji testowej punktowania

Zrédto: K. Symela, Skutecznosé ksztalcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Rys. 54. Gléwne formy zadan testowych, pisemnych i praktycznych

uum FORMY ZADAN TESTOWYCH
RAKTYCZNYCH I PISEMNYCH

Poziom ‘ Cecha ewaluacji Minimum cechy Czas | ;orhat
pracy
Praktyczny |Proba pracy Wykonywanie czynnosci zawodowych na w peini wy- 100 1
posazonym stanowisku pracy
Nisko symulowane Wykonanie dzialar praktycznych w warunkach zblizo- o0 5
nych do sytuacji naturalnej (np. w pracowni)
Wysoko symulowane  Wykonywanie dziatan praktycznych w sytuacji umow- 10 10
nej (inscenizacje, modele, diagramy itp.)
Pisemny Rozszerzonej odpowie- Rozprawka na zadany temat, oceniania wediug rozwi- o0 5
dzi nigcia tematu, struktury i poprawnosci i poprawnosé
Krotkiej odpowiedzi Rozwigzanie podane w formie pojedynczego stowa, licz- 5 20
by, zadania lub wyrazenia matematycznego
Z luka, Wystawienie slowa lub wyrazenia brakujacego w za- 50 100
daniu
Wyboru wielokrotnego |Wskazanie prawidtowej lub najlepszej odpowiedzi spo- 90 70
srad kilki odpowiedzi podanych
Na dobieranie Dobranie jednej pary danych z dwu kolumn 60’ 100
Prawda-falsz Ocena prawdziwosci podanego twierdzenia 30 200

* Crientacyjna liczba zadan w dwugodzinnym tescie

Zrodto: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Rys. 55. Pisemne zadania testowe

PISEMNE ZADANIA TESTOWE

Typologia pisemnych zadan testowych wg B. Niemierki obejmuije 2 rodzaje, 6 form, oraz 15 typdw zadan.

ZADANIA PRZYDATNOSC CZAS
Kategorie taksonomiczne | rozwigzywania
RODZAJ FORMA TYP celow ksztatcenia w minutach
A B c D
1. Krotkiej odpowiedzi |- Odpowiedz pojedyncza (KO1) - E 5 .
(KO) - Wyliczanie (KO2) i
Otwarte - Uzupelnianie (L1)
- & ~ Korekta (L2) i B Bl e !
3. Rozpravka (R) - Czynnosci sfowne (R1) = i ++ + 1015
- Przyporzadkowanie (D1) + + _ _ 45
4. Na dobieranie (D) - Klasyfikacja (D2)
- Uporzadkowanie (D3)
- Jedna odpowiedz prawdziwa _ i 3 %
(WWA) 1,5
Zamkniete|§. Wielokrotnego - Jedna odpowiedz falszywa (WW2)
wyboru (WW) - Najlepsza odpowiedz (WW3)
- Zmienna liczba prawidlowych
odpowiedzi (WW4)
- Wybor alternatywny (PF1) _ + _ 4
6. Prawda-falsz(PF) | yyypsr ekalowany (PF2) * 0.5

Zrédlo: K. Symela, Skutecznos¢ ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Rys. 56. Wzdr sporzadzania planu testu

SPORZADZENIE PLANU TESTU

PLAN TESTU SPRAWDZAJACEGO WIELOSTOPNIOWEGO
z dla klasy
. Podstawowe (P) Rozszerzajace (R) Dopetniajace (D) Waga Liczba
ymagania prodramoss (dostateczny) (dobry) (bardzo dobry) | mater- |  zadan
iatu
Kategoria cele nauczania — A B ¢C D A B ¢ D A B|C D
Zakres materiatu:
1. X X X X 2 4
2. X | X X X 2 4
3. X | X X[ X X | X 3 6
4. X | X XX XX 3] 6
Waga celow 1 2 1 - | - 1 2| -1-1- 1 2 10 20
Hczha zackin Az all= = alalf=|==| 2| 20
thzadah w0 201w0|-]|-[1w0|20[-|-]-|1w]2] w0
Waga poziomow 4 3 10
% zadan z pozioméw 0 20 20 100

Zrédto: K. Symela, Skutecznosé ksztatcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Rys. 57. Wzor okreslania ilosciowej normy w tekscie

I/'r:/-JJr -Jr JJ :-,-J i )\ 2 f-_‘. = h
UKresienie liosciowe) normy
& \i ' .'.: -]
zzclzan v tascle
Poziom wymagan Liczbazadan | Norma zadan Ocena
programowych w tescie zaliczajacych Punkty szkolna
poziom
PODSTAWOWY (P) 10 10 1013 Dostateczny
(3)
1416 Dobry
LR EREIMICTE (R 8 A 10P + przynajmniej 4R 4)
17+20 Barir o
DOPELNIAJACY (D) 4 3 10P + przynajmniej4R | —or Z‘gl Y
+ przynajmniej 3D

Jezeli zachodzi potrzeba wyrdznienia poziomu wymagan koniecznych (K), proponujemy przyjecie
normy zadan zaliczajacej w wysokosci 75+80% normy zadan dla poziomu podstawowego czyli 7+8
(do uznaniai decyzji nauczyciela).

Zrédto: K. Symela, Skutecznosé ksztalcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.

Rys. 58. Skala ocen wykorzystywanych w zadaniach tekstowych

Normy wylkonania zadan w tescie

40 = 54% 55 +~ 69% 70 = 84% 85% i wiecej

Dopuszczajacy (2) Dostateczny (3) Dobry (4) Bardzo dobry (5)

Przy 20 zadaniach punktowych 0 -1

8 + 10 pkt. 11+ 13 pkt. 14 + 16 pkt. 17 + 20 pkt.

Przy 30 zadaniach punktowych 0 -1

12 + 16 pkt. 17 + 20 pkt. 21 + 25 pkt. 26 = 30 pkt.

Zrédlo: Symela K., Skutecznosé ksztalcenia modutowego w Polsce, wyd. ITE, Radom 2001.
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Obserwacja

Obserwacja zachowan uczniéw wystepuje w pracy nauczyciela ,,od zawsze”
Doswiadczony nauczyciel prowadzi ja stale. Rzadko jednak uwazana jest za
dopuszczalng technike sprawdzajaca. Tym bardziej, ze nie pozostawia nauczy-
cielowi w reku zadnych danych empirycznych (wypracowanie, sprawdzian,
test). Niemniej jednak jest ona bardzo przydatna, bo z jednej strony nie zaktoca
normalnego toku pracy, a z drugiej strony pozwala zgromadzi¢ material, ktéry
umozliwia rzetelng i trafng ocene¢ ucznia. Wiasciwe jest wsparcie obserwacji
przez uzycie jeszcze innej techniki sprawdzania. Aby zaradzi¢ brakom formal-
nym obserwacji, mozna uczniowskie zachowanie czy ,wykonanie” zadania za-
pisywac na gorgco lub tuz po zajeciach. Przydatne okazujg si¢ takze roznego
rodzaju kwestionariusze, ktdre systematyzuja prowadzong obserwacje.

Ze wzgledu na stopien ustrukturyzowania obserwacji mozna wyodrebnic:

- obserwacje¢ ustrukturyzowang w postaci formularza obserwacyjnego, na
ktory nauczyciel wprowadza zdobywane dane;

- obserwacje potustrukturyzowana, ktora wystepuje wowczas, gdy nauczyciel
wie, na jakie cechy ma zwroci¢ uwage, ale pozostawia otwartg forme ich
zapisu;

- obserwacje¢ nieustrukturyzowang, ktéra polega na spontanicznym rejestro-
waniu zachowan uczniéw i ich opisie.

Postugiwanie sig ksigzkg

Technika ta jest najczesciej stosowana w nauczaniu jezykow. Polega na spraw-

dzaniu opanowania przez uczniéw podstawowych umiejetnosci szkolnych, jak

np. czytanie, streszczanie, uktadanie planu, formutowanie pytan i udzielanie
odpowiedzi, wynajdywanie réznych form gramatycznych, ttumaczenie.

Praktyczna praca ucznia

Technika ta jest roznie klasyfikowana. W. Okon pisze o niej, ze jest to jeden
z bardziej nowoczesnych i warto$ciowych sposobow zdobywania materiatu do
oceny ucznia. Jej gléwna zalete upatruje w mozliwosci sprawdzenia kompe-
tencji ucznia w aplikacji (zastosowaniu) wiedzy szkolnej w realnym zyciu. Juz
na tej podstawie wida¢, dlaczego byla i nadal jest to technika malo stosowana
w szkole (niekonwencjonalna). W obowiazujacym modelu ksztalcenia domi-
nowal przekaz wiedzy sfragmentyzowanej i ksztalcenie waskich umiejetnosci
czysto szkolnych. Nie byto w nim miejsca na podejmowanie projektow zbliza-
jacych nauczanie szkolne do realnego zycia.

Portfolio

Technika ta pojawila si¢ w edukacji dos¢ niedawno - w latach 80. XX wieku.
Byla ona odpowiedzig na inflacje empirycznych skal badania osiggnie¢ szkol-
nych ucznidéw (zmeczenie testami). Portfolio daje szanse systematycznego oce-
niania w trakcie calego procesu edukacyjnego. Koncepcja portfolio pochodzi ze
$wiata sztuki, gdzie stowo to oznacza kolekcje materialéw stuzacych jakiemus
celowi. Portfolia artystow rdznia si¢ ze wzgledu na cele (pokazanie najlepszych
prac, najbardziej typowych, najbardziej réznorodnych czy na okreslony temat).
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W dziedzinie edukacji nie wypracowano jeszcze jednolitej definicji portfolio.
Najczesciej przyjmuje sie, ze jest to stale powiekszajaca sie kolekcja materia-
téw o charakterze autentycznych dokumentow, dobranych wedtug okreslonego
klucza interpretacyjnego, ktore ilustrujg rozwoj kompetencji w danej dziedzi-
nie wiedzy.

o Prezentacja

Jako technika sprawdzania osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw zostala wprowa-
dzona na stale do egzaminu maturalnego z jezyka polskiego. Polega ona na me-
todycznym opracowaniu wybranego tematu. O metodycznoéci $wiadczy spis
literatury podmiotu i literatury przedmiotu, jaki uczen przedstawia w zwigzku
z prezentacja. Sama prezentacja odbywa si¢ zgodnie z przediozonym planem.
Sklada sie z dwu czgéci: prezentacji zagadnienia z wykorzystaniem $rodkow
multimedialnych i dyskusji na temat. Istotnym problemem jest kwesta oceny
prezentacji. Kazdy z jej elementéw jest osobno punktowany. Ocena koncowa
jest $rednig sumy punktéw przyznanych przez cztonkéw komisji.

o Nagranie audio i video

Nagrania form aktywno$ci uczniéw sa réwniez wykorzystywane jako jedna
z technik gromadzenia materiatu do oceny osiagnie¢ uczniéw. Z uwagi na wy-
magania techniczne (sprzet) nie sg stosowane zbyt czesto (Tamze, s. 104).

Analizujac proces oceniania, warto jest pamietaé takze o waznym problemie, ja-
kim sg zakldcenia oceniania osiagnie¢ uczniéw. Mozna by wskaza¢ na kilka zrodet
zakldcen. Sg to:

o Ukryty program oceniania — mimo zmian ciggle dominuje w polskiej szkole
pewien fetyszyzm odnosnie stopni szkolnych. Sprzyja on zachowaniom auto-
rytarnym ze strony nauczycieli. Wyraza si¢ to w uzywaniu stopni jako srodka
wywierania presji na uczniach, a nawet jako narzedzia sprawowania wtadzy.

o Problemy psychiczne - zrodta zaktdcen w ocenianiu moga znajdowac sie w sfe-
rze psychicznej. Moze to by¢ wadliwie funkcjonujgca osobowo$¢ nauczyciela,
jak i ,uboczne efekty” interakcji (np. zjawisko przenoszenia, ,efekt halo”). Na-
uczyciel o trudnej osobowosci, traktujacy ocenianie jako narzedzie domina-
cji, ma tendencje do zaniZania ocen i czestszego wskazywania uczniowi, czego
uczen nie wie, niz tego, co wie. Niekiedy zdarzajg si¢ nauczyciele, ktdrzy maja
powazne klopoty psychiczne (niestabilna osobowos¢ itp.).

o Sytuacja oceniania — do zaklécen w procesie oceniania mogg przyczyni¢ si¢
réwniez cechy sytuacji, w ktdrej ono przebiega. ,Naturalng” tendencja nauczy-
cieli jest zawyzanie stopni prac ocenianych jako pierwsze oraz zanizanie stop-
ni prac ocenianych w dalszej kolejno$ci. Oceniajac pierwszg prace, nauczyciel
szacuje jej warto$¢ w odniesieniu do idealnego wzorca. Przy ocenie drugiej ko-
rzysta juz z poréwnania z pierwsza itd. Efekt kolejnosci oceniania jest pewnym
efektem kontrastu (Potturzycki, 2002, s. 375).

Oprécz wymienionych przyczyn zakldcen oceniania wskaza¢ mozna najczestsze
bledy nauczycieli w ocenianiu ucznidw:
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ustalanie ocen wedlug stalego wskaznika procentowego,
odejmowanie punktow za bledy w testach czy sprawdzianach,
naduzywanie pluséw i minuséw przy wystawianiu ocen czgstkowych,
poréwnywanie ocen wystawionych z innych przedmiotow,

stawianie ocen gtownie za wiadomosci, a nie za umiejetnosci,

niesystematyczne ocenianie (nagromadzenie sprawdzianéw pod koniec seme-
stru),

stosowanie wiecej niz jednej oceny za jeden sprawdzian.

Aby zminimalizowa¢ - czy nawet wyeliminowa¢ — popelnianie btedéw w ocenia-
niu osiggniec uczniéw, przydatne moga si¢ okaza¢ nastepujace wskazowki dla ocenia-
jacych prace uczniow:

nigdy nie nalezy zabiera¢ si¢ do sprawdzania prac pisemnych w ztym humorze
czy bedac zmeczonym,

prace jednej klasy nalezy sprawdzac tzw. ,jednym ciggiem,

prace nalezy sprawdza¢ wedlug polecen, a nie wedlug ilosci zapisach informa-
cji w odpowiedziach,

sprawdzian / kartkéwka nie powinna by¢ karg za zle zachowanie uczniow,

zbyt duzo sprawdzianéw w krotkim czasie obciaza zardwno efektywne uczenie
sie, jak i nauczanie,

podczas oceniania odpowiedzi ustnych jesteSmy narazeni na wigkszy subiekty-
wizm niz przy ocenianiu prac pisemnych (Tamze, s. 376).

Warto w tym miejscu wskaza¢ jeszcze wady oceniania tradycyjnego, gdyz wielu
nauczycieli prowadzacych wiasnie proces kontroli i oceny uczniéw poprzez ocenianie
tradycyjne popelnia szereg bledéw, bedac ich mniej lub bardziej swiadomymi. Nalezy
réwniez pamietaé, ze zaréwno uczniowie jak i ich rodzice oczekuja szybkich wynikow
i efektow w nauce. Do wad oceniania tradycyjnego zaliczy¢ mozna m.in.:

dominacja osiagni¢¢ poznawczych, liczy sie to, ile uczen zapamigtat (wiedza
encyklopedyczna, pamigciowa),

koncentracja na bledach, brakach, potknieciach ucznidw,
eksponowanie znaczenia stopni, a nie wiedzy i umiejetnosci,
ocenianie subiektywne, czasami niesprawiedliwe,

stabo ukierunkowujace uczenie sie¢ i niska motywacja do nauki — stopnie mo-
tywuja tych, co odnoszg sukcesy, a tych, ktdrzy potrzebuja zachety, stopnie od-
straszajg i przerazaja,

w centrum uwagi znajduje sie nauczyciel — jego potrzeby, komfort psychiczny
i fizyczny, jego osoba.

uczen czuje si¢ niedoceniany, upokarzany,

uczen nie do konca rozumie, po co uczy si¢ danego materialu nauczania.
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8.1. Ocenianie ksztaltujace

Wedtug Organizacji Wspodtpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) ocenianie
ksztaltujace jest czestym, interaktywnym ocenianiem postepéw ucznia i poziomu zro-
zumienia materiatu nauczania, tak aby moc okresli¢, jak uczen ma si¢ dalej uczy¢ i jak
najlepiej go nauczy¢. W ocenianiu ksztaltujacym wazne jest, aby nauczyciel zechciat
poswieci¢ troche wiecej czasu na to, by zadba¢ o dobrg atmosfere, sprzyjajaca ksztal-
ceniu si¢ uczniow. Wprowadzajac ocenianie tego typu, nauczyciel od samego poczat-
ku, wspotpracujac Scisle z uczniami. Warto poéwieci¢ czas na dyskusje z uczniami
o tym, jak si¢ ucza i co pomaga im sie uczy¢. Zapal do nauki siega wyzyn, kiedy
uczniowie postrzegaja swego nauczyciela jako czlowieka gleboko zainteresowanego
ich losem (lubigcego ich, uwzgledniajacego ich potrzeby, zwracajacego si¢ do nich
po imieniu). Wazne jest rowniez, aby samo pomieszczenie bylo przyjazne uczniom
(atrakcyjne plansze, dekoracje). Atmosfera sprzyjajaca uczeniu sie:

o trwale wzmacnia w uczniach poczucie ich wartosci,
o zwigksza zaangazowanie uczniéw w nauke,
 zacheca uczniéw do samodzielnosci,

o stwarza uczniom warunki do wspodtpracy,

o poglebia u uczniéw swiadomos$¢ procesu uczenia,

o pozwala uczniom wzig¢ odpowiedzialnos¢ za wlasng nauke.

Dorastajaca mlodziez jest szczegolnie uwrazliwiona na atmosfere panujacg w gru-
pie. Nauczyciel musi mie¢ wiedze o problemach wieku dojrzewania, aby nie traktowaé
normalnych zachowan jako patologicznych. W tym kryzysie poczucia tozsamosci,
kontroli i wlasnej warto$ci mlodziezy szczegolnie potrzeba zrozumienia, akceptacji,
tolerancji, partnerstwa i przyjazni.

Nauczyciel powinien przed kazdg lekcja zastanowié sie, co chce osiggnaé, co
uczniowie bedg umie¢ po jego lekeji i do czego przyda si¢ im ta wiedza w przysztosci.
Bardzo wazne jest bowiem, aby uczniowie przed rozpoczeciem kazdej lekeji wiedzie-
li, czego i po co beda sie uczy¢. Nauczyciel powinien tak sformutowac cele, aby byty
zrozumiate dla wszystkich uczniéow. Jednak samo podanie celu nie wystarczy, trzeba
réwniez skontrolowac, czy zostal on osiggniety. Mozna to sprawdzi¢ za pomocg zdan
podsumowujacych. Metoda ta polega na poleceniu uczniom dokonczenia zdania:

o Dzis nauczytam/em sie. ...
o Zrozumiatam/em, ze....

Dzigki ocenie realizacji celéw uczniowie majg swiadomos¢, ze sie czego$ konkret-
nego nauczyli i ze czas w szkole spedzili pozytecznie. Jesli uczniowie sg $wiadomi celu,
tatwiej moga réwniez okresli¢, ile im jeszcze brakuje do jego osiggniecia. Informowa-
nie ucznia o celu lekcji powoduje, ze odpowiedzialno$¢ za uczenie staje si¢ sprawa nie
tylko nauczyciela, ale i uczniéw. Cel bowiem, do ktdrego nauczyciel dazy z uczniami,
staje sie¢ wowczas wspolny (Sterna, 2008, s. 20).

Nastepnym bardzo waznym elementem jest ustalenie przez nauczyciela (czasami
wraz z uczniami) kryteriéw oceniania, tzw. ,nacobezu’, czyli na co nauczyciel bedzie
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zwracaé uwage, oceniajac. Dzigki ,,nacobezu” uczen uzyskuje informacje, czego ma
sie nauczy¢, a nauczyciel zobowiazuje si¢ do oceniania tylko tego, co wczesniej zosta-
to ustalone. Jesli nauczyciel nie okresli przed lekcjg kryteriéw oceniania, to ucznio-
wie nie wiedzg, co jest najwazniejsze i na co powinni zwroci¢ szczegélng uwage. Aby
uczen nie mial watpliwosci, kryteria oceniania powinny by¢ jasno i konkretnie sfor-
mulowane.

Jasne kryteria oceniania juz na wstepie ukierunkujg uczenie si¢. Uczen bedzie wie-
dzial, co jest wazne, na co powinien potozy¢ wigkszy nacisk lub zwréci¢ uwage. Okre-
$lenie tego, co bedzie oceniane na sprawdzianie czy w pracy domowej, utatwia bardzo
prace uczniowi i nauczycielowi. Uczen:

o czuje si¢ bezpiecznie, gdyz wie, ze nauczyciel nie zaskoczy go dodatkowym kry-
terium oceny,

o wie, co powinno si¢ znalez¢ w jego pracy,
o jest zainteresowany pozniejszym komentarzem nauczyciela do jego pracy, gdyz
wie, co nauczyciel ocenial.

»Nacobezu” jest niezbednym warunkiem wspdlnej pracy ucznia i nauczyciela.
Najwieksza korzyscig jest to, Ze uczniowie otrzymujg lepsze oceny, co motywuje ich
do dalszej pracy, a nauczycielowi daje dowdd, ze nauczyt ucznidéw tego, co zamierzal.

Ocenianie ksztaltujace opiera si¢ nie tylko na wspétpracy pomigdzy nauczycielem
a uczniem, ale i jego rodzicami badz opiekunami. Rodzic moze w wigkszym niz do tej
pory stopniu uczestniczy¢ w nauce swojego dziecka. Moze wspiera¢ autorytet nauczy-
ciela dzieki ciggtej wspdlpracy. Rodzice czesto po przyjsciu dziecka ze szkoty pytaja
0 oceng, a nie o to, czego dzis sie nauczylo. Wynika to prawdopodobnie z niewiedzy,
jak rozpoczaé sensowng rozmowe z dzieckiem o szkole. Celem oceniania ksztaltujg-
cego jest uswiadomienie rodzicom, Ze po to posylaja dzieci do szkoly, aby sie uczyly,
a nie po to, aby przynosity ,,cyferki”. Wigkszoséci bowiem rodzicom wydaje si¢, ze oce-
na jest wystarczajacym zrodlem wiedzy o nauce ich dziecka. Jesli rodzice zainteresuja
sie nie tylko wynikami w nauce swoich dzieci, ale réwniez zaczng rozmawia¢ o tym,
czego si¢ dzieci uczg i czego doswiadczajg w szkole, to moze nawigza z nimi dobry
kontakt, stang sie ich sojusznikami i w konsekwencji pomoga réwniez nauczycielom
(Tamze, 48).

Rodzice majg bardzo duzy wplyw na poziom motywacji uczniéw do nauki. Im
blizsza wi¢z dziecka - ucznia z rodzicami, tym silniejsza motywacja do nauki. W celu
wytworzenia bliskich wigzi z dzieckiem nalezy zawsze pokazywac, ze zalezy nam na
nim, interesowac si¢ codziennym zyciem dziecka, spedzaé wspdlnie jak najwiecej cza-
su, rozmawiac oraz okazywa¢ mu wsparcie. W celu motywowania dziecka do nauki
nalezy uswiadomi¢ mu cel uczenia sie poszczegdlnych umiejetnosci. Nalezy zwrdcié
uwage rowniez na to, aby czesciej chwali¢, niz krytykowad. Znaczacg role odgrywa
dobra atmosfera podczas nauki — zdenerwowane dziecko nie zapamigta zbyt wielu
informacji.
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Istotnym elementem oceniania ksztattujacego, o ktérym nalezy wspomnie¢, sa py-
tania kluczowe. To pytania, ktore:

o pokazujg uczniom szersza perspektywe zagadnienia,

o sg $cisle zwigzane z celem lekgji,

o dotycza gtéwnej problematyki lekcji,

o majg spowodowac zainteresowanie ucznia tematem.

Ponadto pytania kluczowe powinny:

o wzmacnia¢ cele uczenia i przyspiesza¢ ich osiagganie,

o zainteresowa¢ uczniéw uzyskaniem odpowiedzi,

o angazowac wszystkich uczniéw,

o stawia¢ uczniom wyzwanie,

o pobudza¢ uczniéw do samodzielnego myslenia i poszukiwania odpowiedzi,
 zacheca¢ do uzasadniania pogladéw i sposobu rozumowania.

Przykladowym pytaniem kluczowym z jezyka polskiego jest Po co czytac lektury,
skoro mamy streszczenia?, a z przyrody — Dlaczego jedne zwierzgta zasypiajg, a inne nie?.

Pytania kluczowe nie stuza sprawdzeniu wiedzy, lecz temu, aby uczniowie chcieli
pozna¢ odpowiedz na nie i Zeby pobudzi¢ ich twdrcze myslenie. Wymyslenie dobrych
pytan kluczowych nie jest tatwe, jednak dzigki nim uczniowie chetniej biorg udziat
w lekcji, s3 mniej znudzeni i bardziej zmobilizowani do aktywnego uczenia sie.

Nastepnym bardzo waznym elementem sg techniki zadawania pytan. Najczesciej
nauczyciele w ogole nie dajg uczniom czasu do namystu i pytajg pierwsza osobe, ktéra
sie zglosi, a jeli nikt sie nie zgltasza, to sami odpowiadajg na zadane przez siebie py-
tanie. Uczniowie szybko przyzwyczajajg si¢ do takiej sytuacji i przestaja mysle¢ nad
odpowiedzig, stajac sie tym samym biernymi odbiorcami przekazywanej wiedzy. Ko-
rzy$ci z wydluzenia czasu oczekiwania na odpowiedz sg jednak niewatpliwe:

o odpowiedzi uczniéw staja sie dluzsze,

o zmniejsza si¢ liczba przypadkéw braku odpowiedzi,

» odpowiadajacy uczniowie sg bardziej pewni siebie,

o uczniowie kwestionujg lub udoskonalajg odpowiedzi innych,

o uczniowie proponujg wigcej alternatywnych rozwigzan (Tamze, s. 79).

W ocenianiu ksztaltujagcym istotng sprawa jest stosowanie zasady niepodnoszenia
rak przez uczniéw. Nauczyciel po uplywie okreslonego czasu pyta osobe, ktorg sam
wyznaczy. Dzieki takiemu rozwigzaniu wszyscy uczniowie bedg zastanawia¢ si¢ nad
odpowiedzia, poniewaz kazdy moze zosta¢ zapytany.

Nauczyciele z reguly zadajg pytania zamkniete, niewymagajace szerszej odpowie-
dzi i sprawdzajace jedynie wiedz¢ uczniéw. Pytania zadawane uczniom na lekeji po-
winny inspirowa¢ do myslenia, dlatego wazne jest, aby podczas lekcji przewazaly py-
tania otwarte. Pytania te powinny tworzy¢ sytuacje dydaktyczne do wymiany pogla-
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déw miedzy uczniami. Uczniowie chetniej odpowiadaja, jesli najpierw przedyskutuja
odpowiedz z kolezanka lub kolega. Za zta odpowiedz uczniowie nie powinni ponosi¢
zadnych konsekwencji, bowiem wtedy beda starali sie myslec i stang sie aktywni.

Bardzo wazng role w ocenianiu ksztaltujagcym odgrywa informacja zwrotna. Jest
to element wiedzy o dzialaniach drugiej osoby, przekazywany tej osobie za pomoca
réznych znakow (komunikaty werbalne i niewerbalne), posiadajacy charakter spreze-
nia zwrotnego. Najczesciej przyjmuje ona forme komentarza pisemnego lub ustnego
do pracy ucznia. Dobra informacja zwrotna powinna zawiera¢ nastgpujace elementy:

o wyszczegolnienie i docenienie dobrych elementéw pracy ucznia,

o odnotowanie tego, co wymaga poprawienia lub dodatkowej pracy ze strony
ucznia,

o wskazowki — w jaki sposob uczen powinien poprawi¢ prace,
o wskazowki — w jakim kierunku uczen powinien pracowac dalej (Tamze, 69).

Informacja zwrotna powinna by¢ konkretna i przekazana jak najszybciej, ponie-
waz opdzniona jest wlasciwie bezwarto$ciowa. Informacja ta nie ogranicza si¢ tylko
do jednego komentarza, powinna mie¢ cigg dalszy. Aby zostala przyjeta przez ucznia,
zwlaszcza jedli zawiera krytyczne uwagi, konieczne jest jego przekonanie o zyczli-
wosci i akceptacji ze strony nauczyciela. Dzigki niej uczen powinien dowiedziec si¢
o swoim sposobie uczenia sie, rezultatach swoich wysitkow i otrzymywac zachete do
rozwoju. Uczniowie potrzebujg informacji zwrotnej na kazdym etapie uczenia, ponie-
waz muszg wiedzie¢, co robig dobrze i co moga zrobié lepiej.

Réwnie istotng sprawg jest otrzymywanie przez nauczyciela informacji zwrotnej
od uczniéw. To uczniowie obserwuja codzienne zmagania nauczyciela i wiedzg najle-
piej, co im pomaga w uczeniu i jakie metody sg dla nich najlepsze. Najwazniejsze jest,
aby uczniowie byli $wiadomi tego, ze nauczyciel pragnie ich dobrze uczy¢ i chce wie-
dzie¢, jak to najefektywniej robi¢. Warto zacheci¢ uczniéw do rozmowy o warsztacie
pracy nauczyciela. Mozna to osiagnaé poprzez:

o czgste zbieranie informacji na temat stosowanych metod i technik nauczania,
atmosfery podczas zajec,

+ wskazanie przez ucznidw, za pomocg anonimowej ankiety, mocnych i stabych
stron nauczyciela, np. pod koniec roku szkolnego.

Dzigki temu nauka staje si¢ wspolna sprawg ucznia i nauczyciela.

W ocenianiu ksztaltujgcym nalezy nauczy¢ uczniéw brania odpowiedzialnosci za
ich proces uczenia si¢. Jednym ze sposobow przejmowania odpowiedzialnosci przez
ucznidéw jest wprowadzenie oceny kolezenskiej. Polega ona na tym, Ze uczniowie
- na podstawie podanych kryteriéw oceniania — wzajemnie recenzujg swoje prace
i udzielaja wskazowek, jak je poprawi¢. Dzigki ocenie kolezenskiej uczniowie natych-
miast po zrobieniu pracy moga otrzymac informacje zwrotng. Nie ma takiej mozli-
wosci, jesli nauczyciel sprawdza prace ucznioéw calej klasy. Dodatkowg korzyscig jest
to, ze uczniowie wkrétce po wykonaniu pracy moga przystapic¢ do jej poprawy. Daje
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to uczniowi mozliwo$¢ doskonalenia swojej pracy w atmosferze dyskusji i wsparcia
(Tamze, s. 125).

Inng, znacznie trudniejszg formg zachety uczniéw do wziecia odpowiedzialno-
$ci za swoja nauke jest samoocena. Uczen bedzie bardziej zaangazowany w proces
uczenia sig, jezeli bedzie potrafit ocenig, ile sie nauczyl i co jeszcze musi zrobi¢, aby
osiaggnac¢ wyznaczony cel. Jest to trudne, poniewaz wymaga od uczniéw samokrytyki,
jednak dzigki temu wzrasta u nich poczucie wlasnej wartosci, pewnosci siebie i mo-
tywacji do nauki.

8.2. Samoocena ucznia

Uczen powinien mie¢ $wiadomo$¢ tego, ze jest uczestnikiem procesu ksztalcenia,
ze zdobywa wiedze i ¢wiczy okreslone umiejetnosci i ze proces ten wymaga od nie-
go krytycznej oceny samego siebie. Rolg nauczyciela jest kierowanie tym procesem
i stwarzanie warunkéw do nabywania umiejetno$ci ponadprzedmiotowych, w tym
samooceny.

Samoocena ma stuzy¢ przede wszystkim uczniowi, ktéry przejmuje odpowie-
dzialno$¢ za swoja nauke, ocenia wlasng prace, planuje poprawki, zastanawia sie nad
posiadanymi kompetencjami. Bardzo istotne jest to, by uczen byl aktywnym wspot-
uczestnikiem procesu oceniania wlasnej pracy.

Kazdy uczen ma pewne wyobrazenie o poziomie swoich osiaggni¢¢ emocjonalnych
i poznawczych, czesto zawyzone, a prawie zawsze chwiejne, zalezne od chwilowego
nastroju. Realistyczne, obiektywne ocenianie siebie i innych nalezy do najpozniej
uzyskiwanych kompetencji spotecznych, a dla niektdrych oséb bywa ponad sity. Tym
wazniejsze jest, by nauczyciel wdrazat swoich uczniéw do samooceny, uczyt ich zasad,
udostepnial narzedzia, pomagal interpretowaé wyniki, dawal przyklad niezbednej
réwnowagi emocjonalnej i — nade wszystko — usamodzielniat uczniow (Pétturzycki,
2002, s. 374).

»Sklanianie ucznia do samooceny ma na celu wspieranie go w procesie rozpozna-
wania wlasnego stylu uczenia si¢ oraz wykorzystywania tej wiedzy do planowania
przez niego rozwoju. Samoocena ucznia to celowe i systematyczne zbieranie infor-
macji o przebiegu i wynikach wlasnej pracy. Jest rzecza trudna, ale daje szanse na
korzystne zmiany w rozwoju. Stanowi czynnik wspomagajacy wiele proceséw, wazne
jest zatem, aby uczen madrze i realnie ocenit siebie. Moga pomdc mu w tym wska-
z6wki psychologiczne:

 badz zawsze sobg, nie udawaj osoby madrzejszej niz jestes,

o przyznawaj si¢ do niewiedzy, jesli czego$ nie wiesz,

o badZ odwazny i przyznawaj si¢ do bledow, jesli je popelnites,

o mow ,nie zgadzam si¢’, gdy uznasz, Ze powiniene$ tak postapi¢,

» nie méw stale zle o innych - to zle §wiadczy o tobie,

o jesli krytykujesz — krytykuj konkretne zachowania,

o cze$ciej chwal niz krytykuj,

211



Przemystaw Ziotkowski

o wystuchujac krytyki - stuchaj naprawde,

 zanim wyrobisz sobie wlasne zdanie - stuchaj roznych argumentdw i nie staraj
sie udowodni¢, ze ty masz racje,

o oddzielaj fakty od interpretacji,
o naucz $mia¢ si¢ z samego siebie,
o opieraj sie w zyciu na swoich mocnych stronach,

o mys$l pozytywnie” (Sterna, 2008, s. 132).

Uczen, ktory dobrze funkcjonuje w swoim naturalnym otoczeniu, w domu
i w szkole, pozytywnie patrzy na otaczajacy go $wiat, siebie i innych ludzi. Taki
uczen chetnie i skutecznie nawiagzuje komunikacje, prezentuje swoj punkt widzenia
i rozwaza poglady innych, jest otwarty. W grupie dziala zgodnie z obowiazujacymi
w niej zasadami, interesuje sie stawianymi przed nim zadaniami, potrafi planowaé
swoje dzialania. Wykazuje si¢ duza odpowiedzialnoscia, stara si¢ przewidzie¢ skut-
ki swoich dzialan, wykorzystuje wczesniejsze doswiadczenia i gotéw jest ponosi¢
konsekwencje swoich czyndw. Potrafi selekcjonowac i podporzadkowac zdobywa-
nie informacji i ocenia¢ ich przydatnos¢ do okreslonego celu. W oparciu o system
wartosci — obowigzujacy w jego otoczeniu — rozrdéznia dobre i zte uczynki, w swoim
zachowaniu wykazuje dobre intencje. Cechuje go tolerancyjnosé, w kazdym stara
sie dostrzec co$ pozytywnego. Dotrzymuje termindw, planuje swoje zajecia, szanuje
swoj czas i innych ludzi.

Samoocena ucznia moze opiera¢ si¢ na dwdch zrédtach: wewnetrznych, tzn. wla-
snych przezyciach, przemysleniach, refleksjach i doswiadczeniach, oraz zewnetrz-
nych, czyli otrzymywanych od innych. Powinna doprowadzi¢ do refleksji na temat
wlasnego uczenia si¢, a tym samym wzmdc motywacje i zrozumienie oczekiwan,
prowadzi¢ do poczucia dumy z wlasnych osiggniec oraz realnego szacowania stabych
stron. Samoocena powinna dotyczy¢ trzech obszaréw: wynikéw ksztatcenia, metod
uczenia sie, postaw wobec uczenia sie.

Refleksja nad samooceng to dopiero poczatek drogi wieloetapowego procesu na-
bywania przez ucznia umiejetnosci autooceny czy refleksji nad wtasng praktyka edu-
kacyjna. Warto szerzej rozwazy¢ i podja¢ kompleksowe dzialania na rzecz pomniej-
szenia skali zjawiska uczenia ,,pod egzamin” na rzecz budowania obrazu refleksyjne-
go i samodzielnego ucznia, ktdéry potrafi mysle¢ krytycznie i podejmowac tu i teraz,
a takze w przyszlosci odpowiedzialne wybory. Ksztaltujagc umiejetno$¢ samooceny,
nalezy pamietac o tym, iz poznanie ucznia to podstawa do indywidualizacji ksztatce-
nia, a poznanie samego siebie to budowanie tozsamosci (Tamze, s. 136).

Polski system edukacyjny naklada na nauczyciela ustawowy obowiagzek ocenia-
nia. Nauczyciele najczesciej opanowuja trudng sztuke oceniania osiggnie¢ uczniow
metodg prob i bledéw, zapominajac niejednokrotnie, ze ocenianie stanowi rowniez
miernik ich umieje¢tnosci i sposobu radzenia sobie w pracy z uczniem. Ocena za-
wsze jest subiektywna, poniewaz dokonuje jej cztowiek, ktérego naturalng cechg jest
omylnoé¢. Nie mozna oddzieli¢ sfery emocjonalnej od uczenia, jednak nauczyciel,
ktory jest refleksyjny i kompetentny, jest w stanie stosowaé ocenianie umiejetnie, nie
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krzywdzac ucznia, ale réwniez nie krzywdzac siebie. Wiekszo$¢ nauczycieli marnuje
czas na udowadnianiu tego, czego uczen nie umie, podczas gdy nauczyciel z prawdzi-
wego zdarzenia stara si¢ ujawnic to, co uczen umie lub czego jest zdolny sie nauczy¢.
Whikliwy nauczyciel moze przyjrzec si¢ blizej uczniowi, oceni¢ we wlasnym sumieniu
jego mozliwosci, a takze inne uwarunkowania jego nauki. Uczniowie, czy chca tego
czy nie, poddawani sg ocenianiu i w wigkszo$ci nie maja wplywu na kryteria oce-
niania, jakie stosuja nauczyciele. Uczent musi zna¢ swoje mozliwosci i umiejetnosci,
musi bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje uczenie sie, tak aby umiejetnie wpasowac si¢
w system oceniania. Sama idea oceniania wydaje si¢ by¢ odporna na zmiany i nadal
bywa traktowana jako warunek egzystencji instytucji szkoly. Rola oceniania powinno
by¢ wspieranie ucznia w jego rozwoju, natomiast musimy pamieta¢, ze dla réznych
ucznidw ocena moze znaczy¢ co$ innego i z r6zng sita pobudza¢ do nauki.

Nalezy sobie uswiadomié¢, ze nauka dla ucznia jest tym, czym dla dorostych praca
zawodowa. Wymaga zatem od ucznia odpowiedniej dojrzalosci spolecznej i spraw-
noéci intelektualnej. Wazne jest, by program nauczania byt adekwatny do mozliwo-
$ci ucznia. Niezbednym jest takze zapewnienie odpowiednich warunkéw do nauki
w domu, by uczen maégt spokojnie pracowac.

Postawa rodzicow i wychowawcow jest waznym czynnikiem decydujacym o osig-
gnieciach szkolnych, przy czym rodzice s3 najwazniejszymi osobami — niezmiennymi
wychowawcami. Rodzice i nauczyciele muszg ze sobg wspolpracowad, stara¢ si¢ by¢
dla ucznia autorytetem, warto$ciowa osoba, majaca jasno okreslony cel zycia, jasna
motywacje jego osiagniecia. Uczen musi wiedzieé, ze zdobywanie wiedzy jest jego
szansg na rozwoj, oknem na $wiat, przygotowuje do umiejetnosci wykonywania za-
wodu w zyciu dorostym. Nalezy wyjasni¢ uczniowi, ze niepowodzenia w nauce nie
przekreslaja tej szansy, lecz sg sygnalem do wigkszego wysitku. Motywowanie do na-
uki jest waznym zadaniem przede wszystkim dla rodzicéw i od ich wysitku bedzie
zalezalo — predzej lub pdzniej - to, ze dziecko przestanie sie uczy¢ dla ,mamy i taty”
i zacznie sie uczy¢ dla siebie.

Reasumujgc: ocenianie samo w sobie nie bedzie stanowito dla ucznia wystarcza-
jacego bodzca do uczenia sig, gdy zabraknie motywacji wewnetrznej, wiary we wita-
sne mozliwosci, wsparcia ze strony najblizszych, ale przede wszystkim pedagogicznej
osobowosci w postaci nauczyciela, czynnik ten nie spelni swojej roli. Proces oceniania
jest ztozony i wielotorowy, a uzyskanie przez ucznia, jak i nauczyciela satysfakcjonuja-
cego efektu nauczania musi opiera¢ si¢ na dobrej relacji uczen - nauczyciel. W gtow-
nej mierze to od nauczyciela zalezy, czy efekt ten zostanie osiggniety czy zakonczy sie
niepowodzeniem.
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9.
UCZEN DOROSEY W SYSTEMIE EDUKAC]I

Charakterystyke uczenia si¢ 0s6b dorostych i jej uwarunkowania oddaje dobrze
pordwnanie procesu edukacji dorostych do géry lodowej, gdzie to, co znajduje si¢ po-
nad taflg wody, to wiedza i umiejetnosci, zas to, co znajduje sie¢ pod woda, to nawyki
i przyzwyczajenia, ktére posiada uczen dorosty. To jedna z podstawowych i kluczo-
wych réznic miedzy uczniem dorostym a matoletnim.

Rys. 59. Uwarunkowania uczenia si¢ osoby doroslej

wiedza
i umiejetnosci

nawyki
i przyzwyczajenia

Zrédlo: opracowanie wlasne

Podstawowym celem edukacji 0s6b dorostych jest:

o ulatwiania zmian,

o uczestniczenia w Zyciu panstwa i upowszechniania wartosci demokratycznych,
o promowania przedsiebiorczosci i podnoszenia wydajnosci gospodarki,

o doskonalenia kazdej formy rozwoju, w tym rozwoju osobistego (Piwowarski,
1998).
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Cztowiek dorosly jako uczen to istota uspoleczniona, umiejaca dziala¢ harmonij-
nie z innymi ludZzmi - czlonkami zespotu, zdolna do tego, by solidarnie z innymi
rozwigzywac problemy intelektualne zwigzane z procesem uczenia sie. Ludzie doro$li
potrafiag opanowac lenistwo, nauke traktujg powaznie. Edukacja jest dla nich szansa
zyciowa na zmiane pozycji w hierarchii spolecznej. Ksztalcenie ludzi dorostych wy-
maga wiedzy o dynamice ich rozwoju psychicznego, o czynnikach i sitach reguluja-
cych funkcje psychiki oraz jej doskonalenie.

Cztowiek dorosty decyduje sie na podjecie nauki w zorganizowanej formie wte-
dy, gdy uwaza, ze zdobyta wiedza pomoze mu w rozwigzaniu probleméw osobistych,
zawodowych lub spolecznych oraz gdy daje mu to zadowolenie. Motywy, ktérymi
kieruja si¢ dorosli przy podejmowaniu nauki, sa bardzo rézne. Mozemy wéréd nich
wyroznic:

o che¢ zdobycia nowych wiadomosci oraz umiejetnosci,

o chec¢ doskonalenia zdobytych wiadomosci i umiejetnosci,

o przygotowanie si¢ do nowej pracy,

 racjonalne wykorzystanie czasu wolnego,

o chec zawarcia nowych znajomosdci,

o che¢ poprawienia sytuacji materialnej (Tamze).

Z. Pietrasinski wskazuje wspolne cechy charakteryzujace ucznia dorostego:

o ma na tyle plastyczna psychike, ze moze podlegaé swiadomemu i celowemu
oddzialywaniu o$wiatowemu,

o jest zdolny do funkcjonowania we wszystkich rolach spotecznych, uczy si¢ tych
informacji i umiejetnosci, ktore sg konieczne do prawidlowego rozwigzywania
probleméw zyciowych,

o wykonuje prace zawodows, jego rozwoj umystowy i fizyczny jest zaawansowany,

o jest doswiadczony zyciowo, ma ukoniczone 18 lat, cechuje go powazny i odpo-
wiedzialny stosunek do Zycia, rownowaga wewnetrzna, rozbudzona potrzeba
samodzielnosci, duza odporno$¢ na trudnosci zyciowe (Pietrasinski, 1996).

Inne cechy wymieniane przez andragogéw to:

 nie musi ksztalcié si¢, moze podja¢ ksztalcenie w kazdej chwili i w kazdej chwili
moze sie z niego wycofac,

o czas po$wigcony na nauke jest dla niego cenny, pragnie wiec go wykorzystaé
konstruktywnie i pozytecznie,

o wiedze, ktdrej nie wykorzysta w najblizszym czasie, odrzuci,

o uczen zazwyczaj sam okre$la zakres swoich zainteresowan edukacyjnych oraz
wybiera placowke,

o sposdb planowania czasu na nauke narzucaja mu obowiazki zawodowe i ro-
dzinne,

o uczen dorosly na nauke poswigca tylko czg¢§¢ swojego wolnego czasu (Urban-
czyk, 1973).
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Duza zaletg pracy z uczniem dorostym jest to, ze jest to z reguly cztowiek samo-
dzielny, zdyscyplinowany, bardziej zréwnowazony oraz zdolny do wlasnej organizacji
procesu edukacyjnego. Wymaga jednak bardziej indywidualnych metod nauczania
niz w ksztalceniu systematycznym (Jankowski, Przyszczypkowski, 1996). Warto tutaj
wspomnie¢, ze osoby doroste sa uwazane zazwyczaj za bardziej zmotywowane do na-
uki, jesli widza przydatnos$¢ nabywanej wiedzy i umiejetnosci w radzeniu sobie z wy-
maganiami stawianymi im m.in. przez zycie, prace (Laguna, 2008).

Sposdb uczenia si¢ dzieci i dorostych to dwie rézne kwestie. Dla uczniow - dzieci
podstawowa motywacja do efektywnej nauki jest motywacja poznawcza, dla uczniow
- dorostych, czesto posiadajacych juz wlasne doswiadczenie, czasami nawet zawodo-
we, obok motywacji poznawczej, wazne sg cele uzytkowe wiedzy. Dorosly zwykle sam
decyduje, czego powinien i chce sie nauczy¢. Stale tez poréwnuje nowe informacje
z do$wiadczeniem z wlasnego zycia, chce, aby zdobyta wiedza od razu mu si¢ przy-
data, ma zwykle ugruntowane poglady (Urbanczyk, 1973). Uczenie dorostych nasta-
wiane jest bardziej na aktywne uczestnictwo niz tylko na odbiér. Wedtug psychologii
rozwojowej osoba dorosta, mimo postepujacego procesu starzenia si¢ biologicznego,
przez cate zycie dysponuje znacznym potencjalem rozwoju, a co za tym idzie - mozli-
wosciami uczenia sie. Skutecznos¢ i efektywnos¢ uczenia si¢ dorostych zalezg od tego,
jaka strukture wiedzy zaproponuja im nauczyciele, na ile moga wykorzysta¢ dotych-
czasowe umiejetnosci, nawyki, postawy. Bowiem ludzie dorosli uczg sie najlepiej, gdy
w procesie maja mozliwo$¢ odwolywania si¢ do wlasnego doswiadczenia w rozwia-
zywaniu pojawiajacych si¢ probleméw badz osiaganiu celow, rozumieniu znaczenia
i wartoéci tego, czego si¢ ucza. Maja wplyw na przebieg zaje¢, moga ,wyrazac siebie”,
nie obawiajac si¢ oceny ze strony prowadzacego, sa aktywnie angazowani w proces
uczenia si¢ poprzez m.in. aktywne uczestnictwo w zajeciach.

Zyciowe do$wiadczenie jako potencjalne zrédlo uczenia sie jest sktadnikiem za-
wsze obecnym w edukacji dorostych, zgodnie ze znanym aforyzmem: Doswiadczenie
jest Zywym podrecznikiem dorostego. Gromadzenie doswiadczenia w réznych kontek-
stach Zycia stanowi w rzeczywisto$ci gtéwng réznice miedzy uczeniem si¢ w wieku
dorostym, a uczeniem si¢ w wieku szkolnym. Poglad, ze o$wiata dorostych powinna
opiera¢ si¢ na doswiadczeniach czlowieka dorostego i ze doswiadczenia te stano-
wig cenne Zrddlo, jest nadal mocno podtrzymywany (Piwowarski, 1998). W kazdym
podreczniku do andragogiki uznaje si¢ wage metod nauczania opierajacych sie na
doswiadczeniu, w tym rowniez takich, ktore wynikajg z brania udziatu w grach, sy-
mulacjach, inscenizacjach itp.

Proces uczenia si¢ dorostego ma pewne uwarunkowania. Sg to: subiektywne
i obiektywne potrzeby uczenia si¢, zdrowie fizyczne i psychiczne, obcigzenia ro-
zmaitymi obowigzkami (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982). Czlowiek dorosty
umie formulowal odpowiedzi na pytania dotyczace siebie jako osoby, czlonka
spoleczenstwa i istoty w $wiecie, jest przygotowany do wykonywania wybranego
zawodu, umie i chce podnosi¢ swoje kwalifikacje, umie dokona¢ wyboru wartosci
i swojego miejsca na swiecie, jest zdolny do obiektywnej oceny samego siebie i innych.
Zdobywa doswiadczenie w wyniku uczestnictwa w réznych sytuacjach, ze stycznosci
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spolecznych, z wewnetrznych przezy¢ i wlasnego do$wiadczenia. Te doswiadczenia
doprowadzaja go do uksztaltowania si¢ jego tozsamosci i samooceny jego rozwoju.
Posiada zdolno$¢ abstrakcyjnego myslenia, jest przygotowany do zajmowania stanow-
iska wobec innych osob, probleméw i wartosci.

Uczacy sie czlowiek dorosty rézni sie od uczacego si¢ mlodocianego ty, iz cztowiek
(uczen) dorosty ma:

o odmienng sytuacje spolteczna,

o wigksza swiadomo$¢ oraz dojrzato$¢ proceséw i mechanizmdéw psychicznych,

o rozwdj umystowy i fizyczny bardziej zaawansowany ze wzgledu na wykonywa-
na prace zawodowa,

o wigksze doswiadczenie zyciowe,

o powazniejszy i odpowiedzialny stosunek do Zycia,

o takie cechy jak rownowaga wewnetrzna, samodzielno$¢ i wieksza odpornosé
na trudnosci zyciowe,

o wiekszy zasdb wiadomosci i doswiadczenie,

o wiekszy zakres uwagi i obiektywne spostrzeganie,

o rozwiniety krytycyzm i ostrozno$¢ w wydawaniu saddow,

o lepsza pamiec bezposrednia i logiczna,

o wigksza zdolnos$¢ myslenia abstrakcyjnego i umiejetnosé kierowania wlasnym
mysleniem,

« Dbardziej kierowang i tworcza wyobraznie,

o umiejetnos$¢ prowadzenia dluzszego toku rozumowania (Lowe, 1982).

Czlowiek dorosty, w odréznieniu od dzieci i mlodziezy, ma wieksze poczucie
podmiotowosci i zwigzany z tym wplyw na rozwigzywanie problemoéw zwigzanych
z pracg zawodowg, aktywnoscig spoteczna i zyciem rodzinnym. Ta autonomia wyraza
sie w procesie odpowiedzialnego podejmowania decyzji i wptywie na realizowanie
planéw zyciowych. Decyzje w zakresie pracy zawodowej, nauki i zycia rodzinnego,
cztowiek dorosty podejmuje w sposdb §wiadomy, racjonalny i dobrowolny (Wujek,
Nowak, 1988).

Wskazujac rdznice pomiedzy uczeniem si¢ osob mtodych i starszych, mozna po-
nadto przyjac, ze: osoby starsze sg stabsze od miodych w przetwarzaniu informacji, za
to lepsze w wiedzy eksperckiej (zawodowej) oraz tak samo dobre w dziataniach mniej
zlozonych (Lowe, 1982). Dlatego szczegolnie wazne na poczatku szkolenia jest pozna-
nie grupy i w miare mozliwoséci indywidualne podejscie do osdb, ktdre przejawiaja
wigksze problemy ze zrozumieniem materiatu.

Uczenie si¢ dorostych jest uwarunkowane réznymi czynnikami. Sam wiek ma
niewielkie znaczenie. Wazniejszy jest caloksztalt uprzedniego doswiadczenia (tresci
i formy uczenia sig, ciagtos¢, nasilenie i dlugotrwalto$¢ tego procesu). Dluzsza prze-
rwa w edukacji moze przysporzy¢ wielu trudnosci. Negatywnie wplywa réwniez brak
wolnego czasu, przecigzenie obowigzkami zawodowymi, rodzinnymi lub spoleczny-
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mi, powodujacymi przemeczenie. W starszym wieku moga pojawic si¢ tez pewne ob-
jawy niekorzystne dla procesu uczenia si¢ — pogarszajacy si¢ stuch i wzrok, mniejsza
sprawnos$¢ sensomotoryczna. Sg to zjawiska powszechne, jednak moga by¢ przezwy-
ciezane, nie ograniczaja wiec w sposéb znaczacy mozliwosci uczenia sie.

Uczen dorosty ma jednak duze mozliwosci poznawcze. Spostrzeganie przez niego
jest pelniejsze i bardziej wierne niz u dzieci (zakres spostrzegania osigga optimum
okolo 30-35 r.z. i utrzymuje si¢ na wysokim poziomie do wieku podesztego). Doro-
stych cechuje wigksza statos$¢, pojemnos¢ i przerzutnos$é uwagi oraz jej dowolny cha-
rakter. Sg oni w wigkszym stopniu zdolni do myslenia abstrakcyjnego (Oles, 2011).

W procesie edukacji dorostych wystepuja rozne trudnosci i przeszkody. Wymienié
mozna chociazby takie, jak:
o sytuacja materialna wielu osob, wymuszajaca wykonywanie dodatkowej pracy
zarobkowej; takim osobom brakuje czasu na ksztalcenie;

« niekorzystne warunki rodzinne, opieka nad dzieckiem, ludZzmi starszymi i cho-
rymi, nadmiar zaj¢¢ spolecznych i bledne organizowanie ich realizacji;

o niski poziom wyksztalcenia - staba wiedza ogélna i niski poziom umiejetnosci
intelektualnych potrzebnych do dalszego ksztalcenia si¢ (Fabis, 2009).

Kolejnym istotnym zagadnieniem w analizie edukacji uczniéw dorostych jest mo-
tywacja do nauki. Motywacja zajmuje si¢ czynnikami wplywajacymi na ludzi tak, by
zachowywali si¢ oni w okreslony sposob. Psychologowie wymieniaja trzy sktadniki
motywagji:

- kierunek - co stara si¢ zrobi¢ dana osoba,

- wysilek - jak bardzo sig stara,

- wytrwalo$¢ - jak dlugo sie stara.

Andragogiczny model uczenia si¢ doroslych zaklada zasadnicze zréznicowanie
czynnikéw motywujacych. Dorosli sa skfonni do wyzwalania wyzszej motywacji, gdy
widzg mozliwos¢ rozwigzania w ten sposdb probleméw zyciowych lub dostrzegaja
wewnetrzne korzysci plynace z procesu ksztalcenia. Nie oznacza to jednak, ze na-
grody zewnetrzne (np. podwyzka czy awans) nie maja znaczenia. Wprost przeciw-
nie — stanowia niezwykle wazne motywatory. Tym niemniej silniejszym czynnikiem
motywacyjnym jest z pewnoscig zaspokojenie potrzeb wewnetrznych danej osoby, jak
np.: pragnienie osiagania wiekszego zadowolenia z wykonywanej pracy, podwyzsze-
nia poczucia wlasnej wartosci, jakosci zycia itp. (Knowles, Holton, Swanson, 2009).

Zdaniem M. Knowlesa motywacja dorostych do uczenia si¢ zalezy od czterech
czynnikow:

o sukcesu - dorosli chcg odnosi¢ sukcesy w uczeniu sie,

o woli — dorosli chcg mie¢ poczucie wptywu na uczenie sie,

o wartosci — doro$li chcg mie¢ przekonanie, ze uczg si¢ czego$ wartosciowego,

 przyjemnosci - dorosli chea, by uczenie si¢ sprawiato im przyjemno$¢ (Tamze).
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Oznacza to, ze uczacy si¢ dorosli beda najbardziej zmotywowani do nauki, je-
$li uwierza, ze sa w stanie nauczy¢ si¢ nowych treéci oraz ze uczenie si¢ pomoze im
w rozwigzaniu realnych, spersonalizowanych problemoéw, ktére sa dla nich znaczg-
cym utrudnieniem - np. w zyciu zawodowym.

Oproécz motywacji do realizacji celdw niezbedna jest takze sita woli. Wedlug psy-
chologéw to wlasnie ona nadaje motywacji nowg jakos¢. Kiedy uczacy sie przejmuje
odpowiedzialno$¢ za swoj proces ksztalcenia i stara si¢ unikna¢ pokus odciagajacych
go od celu, istotng role pelni jego wola. Czlowiek zawdzigcza swojej motywacji wybdr
celow, ale to sita woli potrzebna jest do ich skutecznego zrealizowania. Zatem celem
trenera prowadzacego zajecia z osobami dorostymi powinno by¢ wytworzenie sytu-
acji, w ktdrej che¢ poglebiania wiedzy z danej dziedziny przez uczestnikéw szkolenia
trwalaby jeszcze po zakonczeniu zaje¢. To dzigki woli uruchamiane s procesy meta-
poznawcze, umozliwiajace rozwigzanie danych zadan (Mietzel, 2002).

9.1. Zasady pracy z uczniem dorostym

W celu podniesienia efektywnos$ci nauczania nalezy odwola¢ si¢ do kluczowych
zasad, ktére nauczyciel powinien wdraza¢ do praktyki, realizujac cele i program
ksztalcenia. Do najwazniejszych zasad naleza:

1. Uczenie si¢ nie jest procesem pasywnym. Uczy¢ sie mozna zardéwno poprzez
stuchanie wyktadow, jak i wykonywanie czynnosci. Dzialanie uaktywnia wiecej
proceséw psychicznych, dajac lepsze rezultaty uczenia si¢. Nie nalezy oczekiwa¢
od uczestnikow, ze nauczg si¢ jedynie przez stuchanie. Wazne jest taczenie teorii
z praktyka. Nalezy ,,budowac” powigzania pomiedzy tresciami nauczanymi a rze-
czywistoscig. Zwlaszcza w pracy z osobami dorostymi powinno sie czesto nawig-
zywaé do ich do$wiadczen, zaréwno zyciowych, jak i zawodowych. Dorosli nie
sg jak puste naczynia, w ktorych nauczyciel umieszcza wiedze, ale sa osobami,
ktdre przepuszczajg odbierane informacje przez wlasne ,,sito poznawcze’, lokujac
je w okreslonym kontekscie.

2. Nauczyciel powinien zdawac sobie sprawe z czynnikdw, ktére warunkujg zapa-
mietywanie i przechowywanie tresci. Istotnym warunkiem skutecznego zapamie-
tywania jest zwigzek z dziataniem. Im wieksze znaczenie dla naszej dzialalnosci
ma przedmiot lub jakas jego cecha, tym szybciej utrwala si¢ w pamieci. Duzg role
w zapamietywaniu odgrywa nastawienie, ch¢¢ zapamigtania danych treSci nie
tylko na nastepne zajecia czy egzamin, ale na dluzej. Jesli cztowiek skoncentruje
$wiadomie uwage na danym przedmiocie lub postawi sobie wyrazne zadanie za-
pamietania jakiego$ materialu, pamieta go potem lepiej i bardziej trwale. Dobrze,
aby nauczyciel staral si¢ skupi¢ uwage doroslego ucznia na tresciach istotnych,
pobudzaé go do zapamietania przez specjalnie sformutowang instrukcje (zasada
ksztaltowania umiejetnosci uczenia sie).

3. Nalezy stosowaé metody wzmacniajace efekty nauczania. Oznacza to, ze po jed-
norazowej prezentacji wiadomosci uczestnik zapamieta niewiele. Niektore pojecia
powinny by¢ wyjasnione i powtorzone kilka razy, a odpowiednia liczba ¢wiczen
praktycznych powinna umozliwi¢ uczniowi wykorzystanie zdobytej wiedzy.
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4. W procesie zapamie¢tywania wazng role odgrywaja emocje. Przyjemne przezycia
pamietamy lepiej i dtuzej od przykrych, wypieranych przez czlowieka ze swiado-
moéci. Zatem uczenie sie¢ powinno faczy¢ sie z przyjemnymi doznaniami, korzyst-
nym jest wprowadzanie elementéw humoru. Latwiej zapamietuje sie rowniez tre-
$ci zgodne z przekonaniami i postawami jednostki.

5. Nauka przebiega lepiej, gdy tre$¢ nauczania ma odzwierciedlenie w rzeczywisto-
$ci, w ktdrej funkcjonuje uczestnik. Jest istotne, aby odwolywac sie¢ do przykladow,
ktore s bliskie uczestnikowi np. ze wzgledu na podobny wiek, jego sytuacje osobi-
sta lub zawodowg (zasada pogladowosci).

6. Jak zauwaza R.M. Gagne, w procesie dydaktycznym powinny zosta¢ zapewnione
warunki zewnetrzne, korzystne dla przebiegu proceséw wewnetrznych. Odnosi
sie to rowniez do wykorzystania czasu. Nie nalezy poswieca¢ wiekszosci czasu na
przekaz wiedzy deklaratywnej. W nowoczesnej teorii ksztalcenia postuluje sie, aby
wigcej czasu wykorzystaé na wiedze proceduralng i kontekstualng zwigzang z ra-
dzeniem sobie w realnych sytuacjach i rozwigzywaniem problemow.

7. Uczestnicy roznig sie¢ miedzy sobg strategiami uczenia si¢ i szybkoscig przyswa-
jania +wiedzy. Niektorzy lepiej zapamietuja informacje, gdy widza je napisane
(wzrokowcy); inni maja lepsza pamiec¢ stuchowsa (stuchowcy); jeszcze inni lubig
uczy¢ sie poprzez wykonywanie i bezposrednie zaangazowanie (kinestetycy).
W zwigzku z tym podczas zaje¢ nalezy stosowaé réznorodne metody pracy, co
pozwoli wszystkim grupom opanowac tresci ksztalcenia.

8. Umiejetny dobér metod nauczania do okreslonych celéw oraz tresci podnosi
efektywnos¢ uczenia sie. Wigkszo$¢ osob preferuje uczestnictwo w zajeciach pro-
wadzonych réznorodnymi metodami. Realizujac zajgcia, nalezy kierowac sie po-
wyzszymi zasadami, pamietajac takze o zasadzie przystepnosci, indywidualizacji
i zespolowosci, systematyczno$ci oraz ustawicznosci ksztalcenia. Istotnym jest
réwniez realizacja tre$ci w sposob réznorodny, dajacy uczestnikom szanse wyko-
rzystania wlasnych zdolnosci i preferowanych sposobdéw aktywnego uczenia sie
(Kawecki, 2000).

Specyfike uczenia sie dorostych okreslajg reguly rzadzace zachowaniem dorostych
w sytuacji uczenia sig, a efektywne zrealizowanie procesu ksztalcenia zalezy od re-
spektowania owych indywidualnych wlasciwosci i odnajdywania dla nich miejsca
w poszczegolnych ogniwach procesu dydaktycznego. Zaakceptowanie tej logiki to
poczatek budowy wlasnej metodyki pracy edukacyjnej z dorostymi, ktéra w harmo-
nii z wybranym modelem ksztalcenia gwarantuje osiggniecie zamierzonego wyniku
(Owczarz, 2005).

Nalezy réwniez zwrdci¢ uwage na uczenie si¢ przez do$wiadczenia. Wedlug F.
Urbanczyk uczenie si¢ przez doswiadczenie opiera si¢ na czterech zalozeniach:

 najlepiej uczymy sie wtedy, gdy jesteSmy wlaczeni w przezycie dostarczajace
nauki,
o wiedza jest najtrwalsza, gdy zdobywamy ja sami,

o uczymy si¢ z zapalem, jezeli mamy mozliwosci wyboru celu i sposobu nauki,
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wszyscy ludzie majg pewien potencjal twdrczy, wyrazajacy si¢ w kazdej dzie-
dzinie zycia (Tamze).

Warunki aktywnosci ucznia dorostego uzaleznione sg od nastepujacych kwestii:

cel zaje¢ jest bliski i wyrazny,

cel uwzglednia zainteresowania i potrzeby stuchacza,
uczen bierze udzial w planowaniu i podejmowaniu decyzji,
uczen odczuwa satysfakeje,

uczen moze realizowaé wlasne pomysty,

istniejg realne szanse na realizowanie celu zaje¢ (Pétturzycki, 1991).

Nauczyciel w pracy z uczniem dorostym moze wchodzi¢ w role, ktére oméwiono
juz we wezesniejszych rozwazaniach - sg to nastepujace role:

mentora,
moderatora,
coacha,
tutora,

doradcy.

Niezaleznie jednak od tego, jaka role zdecyduje si¢ przyja¢ nauczyciel w procesie
ksztalcenia dorostych, powinien on szuka¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

W jaki sposdb wplyna¢ na wyobraznie uczestnikow zajec?

Jakie tresci chcemy przekazaé stuchaczowi jako najwazniejsze, wazne i mniej
wazne?

Jaka metode dydaktyczng nalezy zastosowaé podczas lekeji, by w sposdb jasny
i przejrzysty dla odbiorcy przekaza¢ mu istotng wiedze?

Co na omawiany temat wiedzg uczestnicy zaje¢? Jak wykorzystac ich wczesniej
nabyte umiejetnosci i wiadomosci do biezacych zajec?

W jaki sposéb stuchacze moga sie wlaczy¢ do lekeji?

Czy zagadnienie, o ktorym jest mowa na zajeciach, nie przekracza mozliwosci
intelektualnych uczestnikéw zajec? Czy jest zindywidualizowane?

W jaki sposéb to, o czym jest mowa na biezacych zajeciach, polaczy¢ z innymi
/ kolejnymi zajgciami?

Waznym czynnikiem wzrostu efektywnosci uczenia si¢ 0sob dorostych sg stosowa-
ne metody edukacyjne. ].W. Botkin wyrdznia nastepujgce typy uczenia si¢ dorostych:

uczenie sztuczne — pamieciowe; dorosli lepiej zapamietujg to, co kojarzy im
sie z juz posiadanymi wiadomo$ciami i co wydaje im sie wazne i potrzebne, co
moga wykorzysta¢ w pracy;

uczenie naturalne - rozpatrywanie konkretnych rozwigzan na przykladach; ten
typ uczenia si¢, szczegolnie w grupach tych samych zawodéw lub stanowisk
pracy, okazuje si¢ bardzo skuteczny i dobrze przyjmowany przez uczacych sig;
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uczenie racjonalne — poznawanie w dzialaniu, pod warunkiem rozumienia
i wykorzystywania uogolnien, wnioskowania i poszukiwania nowych rozwia-
zan (Botkin, 1982).

Zajac uwarunkowania edukacji osob dorostych, nalezy takze koniecznie wzig¢ pod
uwage wyjatkowa specyfike uczenia si¢ 0s6b dorostych. Specyfika ta dotyczy nastepu-
jacych kwestii:

ludzie uczg sig¢, gdy sa do tego gotowi — jesli kto$ nie chce, nie nauczy si¢ nicze-
go; dlatego najpierw przelam lody, zintegruj grupe, stwérz atmosfere zyczliwo-
$ci i bezpieczenstwa, nie zmuszaj nikogo do aktywnosci,

ludzie uczg si¢ poprzez praktyczne dziatanie — stosuj jak najwiecej aktywizuja-
cych metod i technik uczenia sie,

ludzie uczg si¢ czegos wtedy, gdy ucza tego innych - jak najczesciej dziel grupe
na male zespoly, stwarzaj takze sytuacje, w ktorych uczestnicy beda mogli pre-
zentowac rezultaty swojej pracy,

ludzie uczg sie na btedach — nie obawiaj sie wigc przyznawac do swoich btedow,
ludzie ucza si¢ tatwiej tego, co jest im bliskie i ich dotyczy - odwotuyj si¢ czesto
do swoich doswiadczen w pracy z uczniami, pros uczestnikéw, by dzielili sie
wlasnymi spostrzezeniami, dawaj im okazje do chwalenia si¢ osiggnieciami,

ludzie majg rézne style uczenia sie — sg wzrokowcami, stuchowcami, kinestety-
kami, planuj wiec rézne formy aktywnosci; stosuj jak najwiecej réznorodnych
metod i technik, angazujac rézne zmysly,

ludzie lubig uczy¢ si¢ metodycznie i staraja sie by¢ systematyczni — planuj zaje-
cia tak, by ¢wiczenia ukladaly sie w logiczng calosc,

ludzie nie moga nauczy¢ sie tego, czego nie rozumiejg — mow jasno, uzywaj
prostych stéw, pozwalaj pyta¢, udzielaj wyczerpujacych odpowiedzi, wyjasniaj,
precyzyjnie formuluj polecenia i instrukgje,

ludzie uczg si¢ lepiej, gdy widza swoje postepy i czuja, ze kto$ je docenia -
wspieraj uczestnikow swoich zaje¢, wyrazaj uznanie dla ich pracy, jak najcze-
$ciej chwal za dobrze wykonane zadania,

ludzie uczg si¢ najlepiej, gdy wiedza i umieje¢tnosci dopasowane sg do ich spe-
cyficznych potrzeb i stylu uczenia si¢ — chociaz kazdy z nas jest inny, traktuj
wszystkich uczestnikéw zaje¢ jednakowo; dopasowuj tempo i styl prowadzenia
zaje¢ do tempa i stylu pracy grupy (Owczarz, 2005, s. 208-209).

Zasady pracy dydaktycznej z uczniami dorostymi:

nalezy dostrzega¢ i wykorzystywa¢ wiedze oraz doswiadczenia uczestnikow
zaje¢, dbac o to, aby kazdy z nich mial okazje do prezentacji wtasnych pogla-
doéw i opinii;

nalezy zapewni¢ uczestnikom odpowiednie warunki (spoteczne, organizacyj-
ne, techniczne) - po to, aby czuli si¢ bezpiecznie i mogli bez oporéw zdobywac
nowg wiedza i doswiadcza¢ nowych sytuacji;
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nalezy przyja¢ role lidera — przewodnika, zadba¢ o kontrakt na poczatku za-
je¢, wracac do niego podczas kolejnych spotkan, pilnowa¢, aby przyjete normy
nie blokowaly rozwoju grupy, zacheca¢ wszystkich uczestnikéow do aktywnego
udzialu w zajeciach;

nalezy upewnic sie, czy tempo nauki jest dla uczestnikéw zaje¢ odpowiednie
i zawsze, gdy tylko jest to mozliwe, pozwala¢ kazdemu uczestnikowi na uczenie
sie we wlasnym tempie;

nalezy unika¢ uczenia si¢ na pamieg¢, trzeba starac sie, aby uczestnicy wykorzy-
stywali na biezaco zapamietywanie informacje, stosuj aktywne metody naucza-
nia, wykorzystuj takie pomoce dydaktyczne, ktére umozliwiajg odbiér informa-
cji kanalami sensorycznymi (uwaga na wzrokowcow, stuchaczy, kinestetykow);
nalezy stosowa¢ duzo ¢wiczen praktycznych;

nalezy upewni¢ sie, czy zdobywanie przez uczestnikdéw i nabywanie umiejet-
nosci sa postrzegane przez nich jako potrzebne i bezposrednio zwigzane z wy-
znaczonymi przez nich celami; dorosli lubig dazy¢ do jasno okreslonego, kon-
kretnego celu, dajacego sie osiagnaé w niezbyt odleglej przyszlosci i cenig sobie
dowody tego, ze zblizajg si¢ do niego;

nalezy dostarcza¢ konstruktywnych informacji zwrotnych i pamieta¢ przy tym,
aby by¢ szczerym, taktownym, wrazliwym - warto zadba¢ o poczucie wartosci
uczestnikow; strach przed porazka jest tak paralizujacy, ze czesto nie pozwala na
wchodzenie w nowe — grupowe i indywidualne — doswiadczenia, a tym samym
na dostrzeganie wlasnych osiagnieé; nie nalezy ocenia¢ osoby, lecz zachowania;

nalezy postarac si¢ tak utozy¢ program, aby uczestnicy zaje¢ mogli odnosi¢
sukcesy w trakcie jego realizacji;

nalezy powtarzac, streszczaé, podkresla¢ zwigzki miedzy elementami materia-
tu, a tam, gdzie to koniecznie - podsumowowac¢ calos¢;

nalezy stwarza¢ mozliwoéci sprawdzania w réznej formie nabytej wiedzy i zdo-
bytych umiejetnosci (Tamze).

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna sformulowa¢ 10 zasad uczacej si¢
osoby dorostej:

ucze sie dla zrozumienia otaczajacego $wiata;

ucze sie, aby funkcjonowac jako obywatel;

ucze sie by¢ gotowym do wyzwan i zmian;

ucze sig, aby by¢ mobilnym na rynku pracy;

ucze sig, bo chce zdoby¢ prace, utrzymac ja i awansowac;

ucze sig, aby doskonali¢ posiadane umiejetnosci i rozwija¢ zainteresowania;
ucze sie, aby realizowa¢ swoje marzenia i cele;

ucze sie dla samej przyjemnosci poznawania i rozwoju;

pomagam innym w uczeniu si¢, rozwoju i samorealizacji;

ucze sie, bo chee, potrzebuje i dostrzegam taka powinnos¢.
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9.2. Przeszkody i trudnosci w nauce dorostych

W procesie ksztalcenia os6b dorostych moga pojawia¢ si¢ rézne przeszkody czy
trudnoéci. T. Wujek wylicza nastepujgce przeszkody, na jakie trafia sie w edukacji do-
rostych:

 nadwrazliwo$¢ na wszelkie niepowodzenie, gdyz uczniowie szkét dla dorostych
niosg juz za soba bagaz niepowodzen zyciowych, szkolnych, powodujacych
nieufno$¢ do ludzi i wyostrzony wobec nich krytycyzm,

o mniejszg liczbe godzin nauczania przeznaczonych na dany przedmiot w sto-
sunku do ich wymiaru w szkotach miodziezowych,

o zmeczenie fizyczne i psychiczne uczniéw kontynuujacych nauke po okreslo-
nych godzinach pracy zawodowej lub domowej, powodujace mniejszg aktyw-
no$¢, wolniejsze reakcje psychiczne, zmniejszong koncentracje uwagi,

o zmniejszone poczucie wlasnej wartosci, wynikajace ze stereotypu myslenia
i oceny spotecznej — opartej na mylnej opinii, ze uczniowie szkot dla dorostych
rekrutuja sie z selekeji negatywnej i szkoly dla pracujgcych sa gorsze od mlo-
dziezowych,

o gorsze warunki pracy, np. $wiatlo w porze popotudniowej, gorsze wyposazenie
w pomoce naukowe, brak specjalnych podrecznikow,

o brak czasu na prace domows, na lekture, uczestnictwo w kulturze,

o brak umiejetno$ci organizowania samoksztalcenia,

o dos$wiadczenie zawodowe, spoteczne, zyciowe dorostych, powodujace krytycz-
ny stosunek do teoretycznej wiedzy prezentowanej na lekcjach, ich sceptycyzm
spowodowany wiedza empiryczng (Wujek, 1996).

Powyzsze wzgledy wymagaja od prowadzacego zajecia troski, umiejetnosci dydak-

tycznych i taktu pedagogicznego.

Z kolei trudnosci w uczeniu sie dorostych, jakie dadzg sie wskazaé, podzieli¢ moz-

na na trzy typy. Pierwszy typ to trudnosci zwigzane z osobg ucznia dorostego:

» niedostatek umiejetnosci przedmiotowych,

o braki w tresciach z poprzednich okreséw edukacji,

o niedostateczne umiejetnosci prowadzenia odpowiednich operacji intelektualnych,

o réznorodnos¢ wypelniania rol spolecznych etc.

Drugi typ - trudno$ci w uczeniu si¢ dorostych zwigzane z osobg nauczyciela:

o brak stosowania lub nieumiejetnos¢ stosowania nauczania polimetodycznego,
o odstgpienie od wyréwnywania brakéw w wiedzy uczniéw,

o dominacja werbalizmu nad dzialaniem praktycznym,

» niedostateczne umiejetnosci pedagogiczno-andragogiczne,

o brak umiejetnosci kontroli i oceny ucznia dorostego,

o bezwzgledno$¢ wymagan,

 niedostateczne wykorzystywanie do$§wiadczen ucznidw.
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Trzeci typ - trudnosci w uczeniu si¢ dorostych zwigzane z organizacjg nauczania:

ograniczony dostep ucznia do form edukacyjnych,

niedostatecznie przygotowana baza dydaktyczna,

zle ustrukturyzowany lub niewtasciwy uklad tresci nauczania,
nieodpowiedni dobdr terminologii z duzym stopniem abstrakcyjnosci,

trudny material programowy przy braku odpowiednich podrecznikow.

Poznanie ucznia dorostego jest znaczace dla efektywnosci jego nauczania. Do dnia
dzisiejszego pokutuje przekonanie, ze ludzie starsi uczg si¢ znacznie gorzej niz mlodzi
uczniowie oraz ze ich sprawno$¢ intelektualna z wiekiem spada. Nauczyciele z takim
przekonaniem moga wplyna¢ na pojawienie si¢ mechanizmu samospelniajacej si¢
przepowiedni — swoim zachowaniem i nastawieniem beda prowokowac stabsze wy-
niki w uczeniu sie 0s6b dorostych. Taka opinia szkodzi motywacji 0séb dorostych,
staje sie blokada w podjeciu decyzji o kontynuowaniu nauki lub tez usprawiedliwie-
niem dla swoich niepowodzen edukacyjnych, ktdre ich demobilizuje.
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10.

UCZEN O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

Pod pojeciem ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych nalezy rozumieé
zaréwno uczniéw o obnizonych wymaganiach edukacyjnych jak réwniez uczniéow
zdolnych. Zaréwno jednym jak i drugim nauczyciele musza stworzy¢ indywidualne
warunki do nauki dostosowane do ich potrzeb i mozliwosci.

10.1. Uczen o obnizonych wymaganiach edukacyjnych

Moéwigc o specjalnych potrzebach edukacyjnych, mamy na mysli potrzeby uczniow,
ktdrzy z powodu swej niepetnosprawnosci czy tez odmienno$ci wymagaja innego po-
dejscia, zastosowania roznych form i metod pracy, czasami dodatkowych pomocy,
np. przyrzadéw optycznych czy aparatu stuchowego. Mamy na mysli uczniéw, wobec
ktérych nalezy stosowaé zasade indywidualizacji. Uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi to zaréwno dzieci, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego, jak i te, ktére maja trudnosci w realizacji standardow wymagan
programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyj-
nego, zdrowotnego oraz ograniczen srodowiskowych. Takie rozumienie specjalnych
potrzeb edukacyjnych ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie idei wyréwnywania
szans edukacyjnych wszystkich uczniéw.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) to:

o uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualna,

o uczniowie niewidomi i stabowidzacy,

 uczniowie niestyszacy i stabostyszacy,

e uczniowie z autyzmem,

o uczniowie z niepelnosprawnoscig ruchowa,

o uczniowie z chorobami przewleklymi,

e uczniowie z ADHD,

« uczniowie z powaznymi zaburzeniami w komunikowaniu sie,

 uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie,

 uczniowie niedostosowani spolecznie, zagrozeni niedostosowaniem spotecznym,

« uczniowie wybitnie zdolni (tym pos$wiecony jest kolejny podrozdziat).
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Podstawowym aspektem pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi jest rzetelna diagnoza dziecka. Wszelkie formy indywidualizacji — dotyczace dzieci
ze specjalnymi potrzebami, w tym dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie — powinny bazowa¢ na rozpoznawaniu i wykorzystaniu potencjatu dziecka do po-
konywania deficytow. Aby rozpoznanie sit i ograniczen dziecka bylo mozliwe, ko-
nieczne jest zgromadzenie o nim rzetelnej wiedzy. Gromadzenie tej wiedzy odbywa
sie z wykorzystaniem réznych zrédet:

informacji i zalecen zawartych w opinii / orzeczeniu — wlasciwe rozumienie za-
lecen jest podstawa do prawidlowego organizowania procesu dydaktycznego;
informacji przekazywanych przez rodzicow - oni majg najpelniejsza wiedze
dotyczaca rozwoju dziecka;

informacji specjalistow — cenna moze by¢ wiedza pochodzaca zaréwno od psy-
chologa, pedagoga, w tym pedagoga specjalnego, logopedy, lekarza (pediatry
badz innego specjalisty), rehabilitanta itp.;

publikacji i szkolen.

Nauczyciel powinien dostosowaé metody i formy pracy z dzieckiem do jego moz-
liwosci, uwarunkowanych dysfunkcjami czy sytuacja spofeczng. Wiaze sie to na przy-
kfad z nastepujacymi dziataniami:

dostosowaniem sposobu komunikowania si¢ z uczniem,
zachowaniem wlasciwego dystansu,

wydluzeniem czasu pracy,

zmiang form aktywnos’ci,

dzieleniem materialu nauczania na mniejsze partie, zmniejszeniem liczby za-
dan do wykonania, zwigkszeniem liczby ¢wiczen i powtorzen materiatu,

czegstym odwolywaniem sie do konkretu,

stosowaniem metody pogladowosci - umozliwieniem poznawania wielozmystowego,
dostosowaniem liczby bodzcéw zwigzanych z procesem nauczania,
zastosowaniem dodatkowych srodkéw dydaktycznych i sSrodkéw technicznych,

zapewnieniem uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozliwosci
korzystania z nauki jezykow obcych na miare jego potrzeb i mozliwosci,

stosowaniem zréznicowanych kart zadan do samodzielnego rozwigzania,

powtarzaniem regul obowigzujacych w klasie oraz jasnym wyznaczaniem gra-
nic i egzekwowaniem ich przestrzegania.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mogg potrzebowa¢ dodatko-
wego wsparcia, polegajacego na udziale w specjalistycznych zajeciach:

korekcyjno-kompensacyjnych,
logopedycznych,
socjoterapeutycznych,
rewalidacyjnych i innych.
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Uczniowie z uposledzeniem umystowym

Uposledzenie umystowe charakteryzuje sie istotnie nizszym niz przecigtne ogol-
nym funkcjonowaniem intelektualnym z jednoczesnie wspolwystepujacym ograni-
czeniem w zakresie dwoch lub wiecej sposrod nastepujacych umiejetnosci przysto-
sowawczych: porozumiewania si¢, samoobstugi, trybu zycia domowego, uspotecz-
nienia, korzystania z dobr spoteczno-kulturalnych, samodzielnosci, troski o zdrowie
i bezpieczenstwo, umiejetnosci szkolnych, organizowania czasu wolnego i pracy.

Trudnosci w uczeniu si¢ i przyswajaniu wiedzy uczniéw niepelnosprawnych inte-
lektualnie w stopniu lekkim to przede wszystkim:

.....

trudno$ci w zakresie analizy, syntezy, abstrahowania i wnioskowania,
zaburzenia orientacji przestrzennej,

niski poziom sprawnosci grafomotorycznej,

niedorozwdj uczué¢ wyzszych (spotecznych, moralnych, patriotycznych, este-
tycznych),

wieksza niz u dzieci z normg intelektualng niestalo§¢ emocjonalna, impul-
sywnos¢,

nieadekwatna samoocena,

gorsza samokontrola,

mniejsze poczucie odpowiedzialnosci,

trudno$ci powigzania nowej wiedzy z wczeéniej posiadana,

trudnosci w stosowaniu zdobytej wiedzy w konkretnym dzialaniu,

zwolnione tempo pracy,

Zanizona samoocena.

W pracy z dzieckiem uposledzonym umystowo w stopniu lekkim nauczyciel powi-
nien zwrdci¢ szczegolng uwage na:

uczeniu si¢ w indywidualnym tempie, wyznaczaniu i osigganiu indywidual-
nych celéw zgodnych z mozliwosciami ucznia,

ograniczeniu instrukeji stownych na rzecz wprowadzania stowno-pokazowych,

stalym nadzorze, gdyz uczniowie ci szybciej si¢ nuza, z chwila wystepowania trud-
nosci tatwo rezygnuja i majg tendencje do pozostawiania niedokonczonej pracy,

przywiazywanie wagi do specjalnych bodzcéw pozytywnych w formie pochwa-
ty, zachety, nagrody;,

okazywaniu aprobaty, pochwaly dla podejmowanego wysitku i akceptacji, po-
zwalajacych na budowanie pozytywnego obrazu siebie,

wsparciu rodzicéw, psychoedukacji i pomocy ze strony placowki edukacyjnej
w radzeniu sobie z pojawiajacymi si¢ trudnos$ciami wychowawczymi,

wzmacnianiu procesu uczenia si¢ przez stosowanie metod aktywizujacych,

wdrazaniu uczniow do samodzielno$ci.
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Uczniowie niestyszqgcy i stabostyszgcy

Czynnikami, ktdre w istotny sposéb wplywaja na funkcjonowanie ucznia z uszko-
dzonym stuchem, s3: rodzaj uszkodzenia, czas, w ktérym nastapito uszkodzenie stu-
chu, stopien uszkodzenia stuchu, moment wyposazenia dziecka w aparaty stuchowe
lub wszczepienia implantu §limakowego, $rodowisko rodzinne (styszacy czy niesty-
szacy rodzice), skuteczno$¢ oraz intensywnos¢ oddziatywan terapeutycznych.

Ksztaltowanie systemu jezykowego dziecka niestyszacego to proces dlugotrwaly,
wymagajacy zaangazowania samego dziecka, jego rodziny oraz instytucji edukacyj-
nych i specjalistycznych.

Nauczyciel pracujacy z uczniem niestyszacym lub stabostyszacym powinien:
o zapoznac si¢ z rodzajem wady stuchu i jej konsekwencjami,

o dokladac¢ wszelkich staran, aby rozwéj pojec¢ abstrakcyjnych u uczniéw byt jak
najpelniejszy,

o wypracowa¢ réznorodne metody rozwijajace myslenie analityczne i syntetycz-
ne, ktére ma kluczowe znaczenie nie tylko w matematyce, ale i w realizacji
innych obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z ramowego planu
nauczania,

» dobiera¢ formy ksztalcenia i metody nauczania przy wspotudziale i akceptacji
rodziny dziecka,

o dazy¢ do rozwijania poje¢ i stownictwa uczniéw, zaréwno czynnego, jak i biernego,

o glo$no omawia¢ czynnosci.

Uczniowie z niepelnosprawnoscig ruchowg

Niepelnosprawno$¢ ruchowa jest przejawem rdéznorodnych schorzen i zdarzen
losowych, ktorych rodzaj i nasilenie utrudnia, a niekiedy uniemozliwia opanowanie
wiedzy i umiejetno$ci szkolnych, jak réwniez ogranicza samodzielno$¢, niezaleznosé
zyciowa. Trudnosci edukacyjne ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa zaleza od ro-
dzaju uszkodzenia (dotyczace o$rodkowego lub obwodowego ukladu nerwowego),
okresu, w ktérym doszlo do niepelnosprawnosci (wrodzona lub nabyta), stopnia nie-
petnosprawnosci (lekka, umiarkowana czy znaczna). W szczegolnie trudnej sytuacji
s3 uczniowie z mozgowym porazeniem dzieciecym, u ktérych niepelnosprawnosé
spowodowana jest uszkodzeniem mozgu we wezesnym okresie zycia.

Uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa moga mie¢ problemy z:

o przyjeciem prawidlowej pozycji siedzacej, zwlaszcza przez dluzszy czas (po-

woduje to szybkie meczenie sig, utrudnia koncentracje uwagi w trakcie zajeé,
prowadzenie obserwacji);

o wodzeniem wzrokiem (trudnosci z czytaniem, kontrolowaniem wykonywa-
nych czynnoéci, prowadzeniem obserwacji);

o wystepowaniem synkinezji, czyli dodatkowych ruchéw, zbednych z punktu wi-
dzenia celu i efektu wykonywanej czynnosci (powoduje niepotrzebne zuzycie
energii i znacznie wydltuza czas wykonywanej czynnosci);
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zaburzeniami motorycznymi mowy (trudnosci z gramatyczng budowa zdan
zardwno w wypowiedziach ustnych, jak i pisemnych; w cigzkich zaburzeniach
dziecko moze zupelnie nie méwic).

Wsparcie edukacyjne udzielane dzieciom z niepelnosprawnoscia ruchowg wymaga:

zniesienia barier architektonicznych w szkole i w srodowisku funkcjonowania
ucznia;

dostosowania stanowiska do nauki umozliwiajacego aktywnos$¢ wlasna ucznia;
wykorzystania specjalistycznych pomocy i przyboréw szkolnych, szczegdlnie
w edukacji uczniéw z mézgowym porazeniem dzieciecym;

wiekszego niz standardowe uzycia w edukacji srodkéw informatycznych, me-
dialnych (tak, aby podreczniki szkolne, zeszyty ¢wiczen byly rowniez w for-
mie elektronicznej, co daloby nauczycielowi mozliwo$¢ regulowania wielkosci
czcionki, liczby zadan na stronie, wielkosci rysunkoéw itp. w dostosowaniu do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniow);

wspierania porozumiewania si¢ ucznia nieméwigcego za pomocg metod ko-
munikacji niewerbalnej.

Uczniowie z chorobami przewleklymi

Uczniowie przewlekle chorzy, ktérych stan zdrowia pozwala na uczeszczanie do
szkoly ogolnodostepnej, w tym integracyjnej, posiadaja w zwigzku ze swoimi scho-
rzeniami mozliwo$¢ skorzystania w szkotach z réznych form pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej. Majac na uwadze mozliwo$¢ wspierania uczniéw w rozwoju przez
dostosowywanie form pracy dydaktycznej, tresci, metod i organizacji nauczania do
ich mozliwosci psychofizycznych oraz zapewnienia im w szkole réznych form pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej, dyrektor szkoly / placéwki powinien:

pozyskac od rodzicow (opiekunéw prawnych) ucznia szczegétowe informacje
na temat jego choroby oraz wynikajgcych z niej ograniczen w funkcjonowaniu;

zobowigza¢ nauczycieli do pozyskania wiedzy na temat tej choroby, m.in. po-
przez analize publikacji z serii One sqg wsrod nas, przekazanych do szkot przez
kuratoria o$wiaty w calej Polsce;

zorganizowac szkolenie kadry pedagogicznej i pozostatych pracownikéw szko-
ty / placowki w zakresie postepowania z chorym dzieckiem - na co dzien oraz
w sytuacji zaostrzenia objawdw czy ataku choroby;

w porozumieniu z pielegniarkg szkolng lub lekarzem, wspdlnie z pracownikami
szkoly / placéwki opracowaé procedury postepowania w stosunku do kazdego
chorego ucznia, zaréwno na co dzien, jak i w przypadku zaostrzenia objawéw
czy ataku choroby;

wspolnie z nauczycielami i specjalistami zatrudnionymi w szkole / placéwce
oraz we wspolpracy z poradnia psychologiczno-pedagogiczng dostosowac for-
my i metody pracy dydaktycznej oraz organizacj¢ nauczania do mozliwosci
psychofizycznych tego ucznia, a takze objaé go ré6znymi formami pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej;
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podja¢ starania w celu zorganizowania w szkole / placéwce profilaktycznej
opieki zdrowotnej nad uczniami.

W pracy z uczniem przewlekle chorym nauczyciel powinien zwrdéci¢ uwage na:

rodzaj choroby i wplyw lekéw na organizm,

odpowiednig organizacje czasu pracy ucznia w szkole (koniecznos$¢ przerw)
i w domu (szczegdlnie wazne jest dobre rozeznanie, ile czasu uczen moze prze-
znaczy¢ na odrabianie pracy domowej, a ile czasu musi przeznaczy¢ na odpo-
czynek),

symptomy stabszego samopoczucia i naglego pogorszenia sie stanu zdrowia
oraz pozna¢ sposob niesienia pomocy.

konieczno$¢ zapewnienia pomocy przy nadrabianiu zalegto$ci zwigzanych
z absencja,

utrudnienia zwigzane z wolniejszym funkcjonowaniem proceséw poznawczych:
uwagi, pamieci oraz wolniejszg pracg analizatora wzrokowego i stuchowego,
utrudnienia zwigzane ze slabsza wydolnoscig fizyczng, powodujaca szybsze
meczenie sie, a takze czegstsze wystepowanie wtdrnych zaburzen somatycznych,
utrudnienia zwigzane ze slabg integracja z zespotem klasowym, prowadzaca do
samotnosci dziecka,

zapewnienie pomocy przy wchodzeniu w grupe rowiesnicza (uczniowie prze-
wlekle chorzy sa czgsto spychani na margines klasy, a im wiekszy stopien za-
awansowania choroby i nasilenie jej symptomow, tym gorsza integracja ze
zdrowymi réwiesnikami.

Uczniowie z ADHD

Uczniowie z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej ADHD (ang. Attention
Deficit Hyperactivity Disorder) to grupa dzieci, ktore charakteryzujg sie problema-
mi w zakresie zachowania przystosowawczego. Uczniowie tacy w polskim systemie
o$wiatowym otrzymuja opinie i orzeczenia o obnizonych wymaganiach edukacyj-
nych oraz wskazania do nauczania indywidualnego wydane przez poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne.

Uczniowie z ADHD przejawiajg wiele zaburzen utrudniajacych im nauke w klasie
szkolnej:

nie s3 w stanie skoncentrowa¢ si¢ na szczegdtach podczas zaje¢ lub w czasie
wykonywanej pracy,

majg trudnosci z utrzymywaniem uwagi na zadaniach i grach,

czesto nie stosuja sie do podawanych kolejno instrukeji i maja klopoty z do-
konczeniem zadan i wypelnianiem codziennych obowiazkéw,

czesto maja trudnosci ze zorganizowaniem sobie pracy,

czesto gubig rzeczy niezbedne do pracy lub innych zaje¢,

tatwo rozpraszaja si¢ pod wplywem zewnetrznych bodzcow,
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czgsto nie s3 w stanie usiedzie¢ w miejscu,

czesto chodza po pomieszczeniu lub wspinajg si¢ na meble w sytuacjach, gdy
jest to zachowanie niewtasciwe,

czesto sa nadmiernie gadatliwi,
czesto maja klopoty z zaczekaniem na swoja kolej,

czesto przerywajg lub przeszkadzajg innym (wtracaja si¢ do rozmowy lub zabawy).

W pracy szkolnej uczniowie z ADHD wymagaja od nauczycieli:

poznania i zrozumienia specyficznych zachowan i emocji dziecka,

akceptacji, pozytywnego wsparcia, nasilonej (w poréwnaniu z innymi ucznia-
mi) uwagi i zainteresowania,

zapewnienia pomocy przy wchodzeniu w grupe réwiesnicza,

ustalenia i systematyzacji oczekiwan i wymagan (z uwzglednieniem trzech za-
sad: regularnos¢, rutyna, repetycja),

elastycznoéci pracy w grupie, dajacej mozliwos¢ dodatkowej aktywnosci rozta-
dowania emocji,

bliskiej wspétpracy z rodzicami.

Nauczyciel, pracujac z uczniem z ADHD, powinien zwrdci¢ uwage na:

organizacje srodowiska zewnetrznego (porzadek, ograniczenie bodzcow),
stosowanie wzmocnien (pochwata, nagroda),

ograniczenie stosowania drastycznych $rodkéw wychowawczych (izolacja,
»walki stowne”),

skuteczne komunikowanie (krétkie instrukcje, powtarzanie),
rutyne codziennych obowigzkdow,

konsekwencje w postepowaniu,

nawigzanie pozytywnego kontaktu emocjonalnego z uczniem,

ustalenie obowigzujgcego systemu norm i zasad.

Uczniowie z powaznymi zaburzeniami w komunikowaniu sie

Termin ,,uczniowie z powaznymi zaburzeniami w porozumiewaniu si¢” obejmuje
kilka grup dzieci, m.in.:

grupe ekspresji jezykowej, to znaczy tych, ktorzy slysza i rozumieja mowe, jednak
nie mogg jej uzywa¢ w ogdle i do ekspresji potrzebuja alternatywnych form jezyka;

o grupe jezyka alternatywnego, ktorej przedstawiciele maja problem zaréwno

z rozumieniem mowy, jak tez z jezykowa ekspresjg werbalna; aby porozumie-
wac sie z nimi jezykowo, dla calego procesu trzeba ustanowi¢ jezyk alterna-
tywny: forme komunikacji, dzigki ktorej osoby te naucza si¢ rozumie¢ przekaz
innych i na bazie tej umiejetnosci same zaczna jej uzywacé;

o grupe wsparcia jezykowego — sa w niej dzieci i mlodziez, ktére rozumieja mowe

i podejmuja proby moéwienia, jednak przekaz werbalny nie jest zrozumiaty
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i adekwatny do potrzeb oraz mozliwoéci poznawczych i spolecznych dziecka.
Dla nich jezyk alternatywny ma stanowic¢ uzupelnienie lub wsparcie jezyka mo-
wionego.

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig

Przez specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ rozumiemy réznorodne, nasilone trud-
nos$ci w opanowaniu umiejetnosci czytania i poprawnego pisania, okreslane mianem
dysleksji rozwojowej (dysleksja, dysgrafia, dysortografia) oraz zaburzenia umiejetno-
$ci matematycznych (dyskalkulia). Podlozem specyficznych trudnosci sg dysfunkcje
ukfadu nerwowego i maja one rozwojowy charakter.

Dysleksja rozwojowa stanowi jedng z powazniejszych i powszechniejszych barier
utrudniajacych uczestnictwo w procesie ksztalcenia, a w konsekwencji wptywajacych
na ograniczenie szans edukacyjnych i zyciowych. Aby zapewni¢ dzieciom z dyslek-
sja rozwojowa warunki réwnych szans edukacyjnych oraz wyeliminowa¢ czynniki
lokujace je w niekorzystnej sytuacji edukacyjnej, konieczne jest udzielenie im specja-
listycznej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Uczniowie z dysleksja rozwojowa
majg prawo do diagnozy, terapii, dostosowania form i metod nauczania oraz wyma-
gan do ich mozliwosci. Reguluja to rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej,
ktorych tres¢ obliguje szkole do udzielania uczniom ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢ specjalistycznej pomocy, dostosowanej do ich potrzeb i mozliwosci.

Celem modelowego systemu profilaktyki i pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniom z dysleksja rozwojowa jest zapewnienie specjalistycznej pomocy dzieciom
ryzyka dysleksji na etapie edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej oraz dzieciom
i mlodziezy z dysleksja rozwojowa na kolejnych etapach ksztalcenia w szkole pod-
stawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej przez: stworzenie mechanizméw
umozliwiajgcych im korzystanie z praw wynikajacych z wlasciwych rozporzadzen
(wczesna diagnoza, wczesna, specjalistyczna interwencja, dostosowanie wymagan
szkolnych i sposobu oceniania do mozliwo$ci ucznia); powiazanie diagnozy dysleksji
z obowiazkiem podjecia pracy na zajeciach w szkole i w domu. System stanowi wzo-
rzec postegpowania wobec dzieci ryzyka dysleksji i uczniéw z dysleksja rozwojowa.
Obejmuje wszystkie niezbedne ogniwa: ucznia, jego rodzicéw, nauczycieli w przed-
szkolach i szkotach oraz poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne i specjalistyczne.
W ramach systemu wyrdznia sie:

o rozpoznanie trudnosci;

 diagnoze specjalistyczna;

e organizacj¢ pomocy.

Modelowy system profilaktyki i pomocy stanowi rozwinigcie trzech pozioméw
systemu pomocy terapeutycznej w Polsce.

o pierwszy poziom — pomoc w domu udzielana przez rodzicéw pod kierunkiem
nauczyciela,

o drugi poziom - zespot korekcyjno-kompensacyjny w szkole
o trzeci poziom — terapia indywidualna
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System ten zaktada:

objecie obserwacja wszystkich dzieci o nieharmonijnym rozwoju psychoru-
chowym w okresie przedszkolnym, a szczegdlnie pigciolatkdw,

objecie badaniami przesiewowymi dzieci ryzyka dysleksji juz na pierwszym
etapie edukacyjnym, by wyréwnac ich start w szkole,

objecie diagnozg w kierunku dysleksji wszystkich uczniéw majacych trudnosci
W uczeniu sie,

objecie specjalistyczng pomoca uczniéow ze stwierdzong dysleksja rozwojowa
w zalezno$ci od stopnia i charakteru niepowodzen w nauce szkolnej,
ksztalcenie warsztatowe nauczycieli w zakresie udzielania koniecznej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej osobom z dysleksja, w szczegdlnosci w zakresie
rozpoznania symptomoéw dysleksji oraz dostosowania wymagan do specjal-
nych potrzeb edukacyjnych uczniow,

zaangazowanie rodzicow dzieci dyslektycznych w proces pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej przez dostarczenie im wiedzy na temat problemu oraz
sposobdw radzenia sobie z nim.

10.2. Uczen zdolny*

W literaturze znalez¢ mozna wiele opiséw i cech charakteryzujacych uczniow
zdolnych. Charakterystyki takie ucznia mozna dokona¢, uwzgledniajac rézne obsza-
ry. Ponizej przedstawiono — w sposob hastowy - kilka przykladowych charakterystyk.

Charakterystyka kognitywna (myslenia kognitywnego):

zatrzymywanie duzych ilosci informacji,

zaawansowane zdolno$ci rozumowania,

réznorodne zainteresowania i duza ciekawo$,

wysoki poziom rozwoju jezykowego i zdolno$ci werbalnych,
niezwykla zdolnos¢ przetwarzania informacji,

elastyczne procesy mys$lenia,

przyspieszone tempo proceséw myslenia,

kompleksowa synteza pomystow,

zdolno$¢ dostrzegania wyjatkowych zwigzkow,

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

weczesna zdolnos¢ stosowania i formutowania ram koncepcyjnych,
podejscie oceniajgce w stosunku do siebie i innych,
wyjatkowa intensywnos¢,

wytrwalo$¢ i ukierunkowanie na cel.

! Rozdzial ten zostal opublikowany przez autora w publikacji: Przewodnik metodyczny dla oséb
pracujgcych z wykorzystaniem metody gier diagnostyczno-symulacyjnych w ramach projektu ,,0d diag-
nozy do dziatania”.
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Charakterystyka afektywna (uczuciowa):

o wysoka akumulacja informacji o emocjach,

o wyjatkowa wrazliwo$¢ na uczucia innych,

o ciety dowcip,

o podwyzszona samoswiadomos¢, poczucie bycia innym,
o idealizm i poczucie sprawiedliwosci,

o samokontrola,

o wyjatkowa glebia i intensywnos¢ emocjonalna,

o wysokie oczekiwania w stosunku do siebie i innych,

o perfekcjonizm,

o silna potrzeba zgodnosci pomiedzy wartosciami i dziataniami,

o wysoki poziom osagdu moralnego.

Charakterystyka fizyczna (doznan):
o podwyzszona $wiadomos$¢ sensoryczna,

o wyjatkowa rozbiezno$¢ pomiedzy rozwojem fizycznym i intelektualnym.

Charakterystyka intuicyjna:

o wczesne zaangazowanie i zainteresowanie wiedzg intuicyjna,
o otwarto$¢ na doswiadczenia intuicyjne,

o zdolnos¢ przewidywania,

« zainteresowanie przyszloscig.

Charakterystyka spoteczna:

o silna motywacja wynikajaca z potrzeby samorealizacji,

o wysoko rozwiniete zdolno$ci rozwigzywania probleméw spolecznych,

o przywddztwo,

o zaangaZowanie w metapotrzeby spofeczenstwa (sprawiedliwos¢, prawda, pigk-
no) (Galazka, Muziot, 2014, s. 17-18).

Z powyzszych wyliczen cech wywnioskowa¢ mozna pewien wspoélny zespot wila-
$ciwosci charakteryzujacych ucznia zdolnego. Zgodnie z nim uczniowie zdolni:

o ucza si¢ szybciej niz pozostali uczniowie,

o rozumiejg zlozone i abstrakcyjne pojecia,

o wyprzedzaja réwiesnikow w zakresie podstawowych umiejetnosci,

o wykazuja wysoko rozwiniete zdolnoéci werbalne,

o stosujg zaawansowane umiejetno$ci myslenia, przetwarzania i rozwigzywania
problemdw,

o wykazujg koncentracje i zaangazowanie w dziedzine, ktdra si¢ interesujg (Ga-
tazka, Muziot, 2014, s. 18).
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Rozwazajac zagadnienia zwigzane z pracg pedagogiczno-metodyczng z uczniem
zdolnym, warto zastanowi¢ si¢ takze nad konkretnymi cechami charakteru i osobo-
wosci takiego ucznia, ktére moga te prace utatwia¢ badz komplikowa¢ ja. Cechy te
zobrazowane zostaly ponize;j.

Rys. 60. Cechy ucznia zdolnego

Cechy ucznia, ktore ulatwiaja prace Cechy ucznia, ktére utrudniaja prace

l l

- wysokie ambicje . . e o
] - nickonsekwencja dziatan
- duza wiedza T % . :
- pomijanie etapow dziatania
- nastawienie na efekt : A
- rozcztonkowanie zadan

- duzo pomystow . . ,,
- nieterminowaosc
- oryginalnos¢ i wielosc

St - opér przed zmian
rozwigzan RO a

- trafnosdc¢ w stawianiu hipotez Rimk pakety

e . - brak reflekcji
- fatwosc wnioskowania

- wysoki poziom motywacji e

i - nonkonformizm
- rzetelnosc

Zrédlo: W. Cieslikowska, D. Jastrzebska, W. Limont (red.), Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozli-
wosciach rozwojowych uczniow zdolnych. Poradnik dla nauczycieli i wychowawcéw, wyd. ORE, Warsza-
wa 2014, s. 59.

10.2.1. Trojpierscieniowy model zdolnosci

Troéjpierscieniowy model zdolnosci to koncepcja zakladajaca uzycie terminu zdol-
nosci wylacznie do okreslania pewnych zachowan osoby, nie za$ do opisania jej same;.
Zachowania te s3 wynikiem zlozonych wzajemnych oddziatywan pomiedzy trzema
elementami sktadowymi, na ktdre sktadaja si¢ m.in.:

o ponadprzecietne zdolnosci (ogolne lub kierunkowe):
- wysoki poziom myslenia abstrakcyjnego,
- przystosowanie si¢ do nowych sytuacji,
- szybkie i dokladne wyszukiwanie informacji,
- zastosowanie zdolnosci ogélnych do poszczegélnych dziedzin wiedzy,
- zdolno$¢ odrézniania informacji istotnych od nieistotnych,

- zdolnos¢ zdobywania i stosowania zaawansowanej wiedzy i strategii do roz-
wigzania problemu;
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o zaangazowanie w zadanie:
- wygenerowanie wysokiego stopnia zainteresowania i entuzjazmu,
- ciezka praca i determinacja na okreslonym polu dzialania,
- pewno$c siebie i cheé dokonan,
- zdolnos$¢ dostrzegania znaczacych probleméw w ramach danej dziedziny
nauki;
o kreatywnos¢ / zdolnosci tworcze:
- plynnosc¢, gietko$¢ i oryginalnos$¢ myslenia,
- otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i idee,
- ciekawo$¢ badawcza,
- gotowos¢ podejmowania ryzyka,

- uwrazliwienie na strone estetyczng (Galtazka, Muziol, 2014, s. 18).

Rys. 61. Kluczowe cechy charakteryzujace ucznia zdolnego

Zrédlo: opracowanie wlasne
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11.
UCZEN OPORNY I TRUDNY

Ludzie zachowujg si¢ problematycznie i nie sposob wyliczy¢ wszystkich powodow
takiej postawy. U niektorych zachowania takie wynika¢ moga z negatywnych przezy¢
z dziecinstwa, a u innych ze ztych do$wiadczen z dorostego Zycia. ,Trudny” uczen
moze czu¢ si¢ niedoceniony lub zagrozony, moze przezywaé¢ w swoim zwigzku kon-
flikt z partnerem lub partnerkg, mie¢ opinie pieniacza i awanturnika i chcie te opinie
podtrzymac¢. Uczen taki moze przyjaé postawe cztowieka nieomylnego, poniewaz do
tej pory tak, a nie inaczej, si¢ zachowywal i uchodzito mu to bez jakichkolwiek kon-
sekwencji.

Jedng z kompetencji, ktére powinna posigs¢ osoba prowadzaca zajecia dydaktycz-
ne, jest umiejetno$¢ sprawnego radzenia sobi