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O publikacji

Celem niniejszej publikacji jest przyblizenie nauczycielom aktualnych kwestii zwig-
zanych z programami nauczania i ich funkcjonowaniem w szkole. Autorzy starali si¢
szeroko, wielostronnie przedstawi¢ tematyke, uwzgledniajac zaréwno aspekty teore-
tyczne, jak i praktyczne.

Materiat ten, w trakcie opracowywania przez zespét autoréw, roboczo okreslany byt mia-
nem ,poradnika”, co miato podkreslac jego funkcjonalny charakter. Rozporzadzenia, stano-
wigce kontekst nowej podstawy programowej ksztalcenia ogélnego sukcesywnie wchodza-
cej do szkét, uczynily program nauczania wyrazem autonomii szkoty, a tym samym dele-
gowaly kompetencje jego tworzenia na nauczyciela pracujacego w okreslonym Srodowisku
i uwzgledniajacego potrzeby konkretnych uczniéw. Ta sytuacja postawila nowe zadania
przez nauczycielami, na ktérych obecnie spoczywa odpowiedzialno$¢ za dobdér wdrazanych
programéw. Stad — pomyst poradnika dotyczacego tej materii, tzn. publikacji, ktéra miataby
dla szerokiego grona nauczycieli stanowi¢ praktyczng pomoc w realizacji owych zadan.

W wyniku konsultacji z nauczycielami i dyrektorami szk6t — miedzy innymi uczestnika-
mi szkolen organizowanych przez ORE — wytaniaty sie kolejne aspekty, ktdre taka publika-
cja powinna uwzglednia¢. Przede wszystkim zarysowata si¢ konieczno$¢ uwzglednienia
réznych perspektyw ogladu podejmowanej problematyki: nauczyciela bedacego twdrca
oryginalnego, wiasnego programu oraz nauczyciela, ktéry nie jest zainteresowany ,,pro-
gramopisarstwem”, a jedynie chce dokona¢ trafnego wyboru dokumentu programowego
sposréd dostepnej oferty. Jeszcze inny punkt widzenia stwarza nowa sytuacja dyrektora
szkoty: bierze on odpowiedzialno$¢ za dokument dopuszczany do realizacji we wtasnej
placéwece, nie bedac najczesciej specjalista w zakresie przedmiotu, ktérego 6w program
dotyczy. Okazalo si¢ tez, jak bardzo rézne sg potrzeby i oczekiwania dydaktykow, zaréw-
no tych, ktérzy chca tworzy¢ programy wiasne, jak i tych, ktérzy chcg wybiera¢ materiaty
istniejace, ewentualnie je modyfikujac. Liczna grupa nauczycieli réznych przedmiotéw
zainteresowana byta uzyskaniem konkretnego, bardzo praktycznego materiatu, pokazu-
jacego, jak ,krok po kroku” stworzy¢ dobry materiat programowy. Nie brakowato jednak
glosdéw, iz pisanie programu jest domeng myslenia twérczego i nie da sie uja¢ w sztywne
procedury ani algorytmy — i Ze warto$ciowe byloby zarysowanie szerszego spojrzenia
na podejmowang tematyke. Powszechnie zgtaszana byta potrzeba uzyskania przyktadéw
rozwigzan i materialéw, jesli nie wzorcowych (skoro w materii tak zréZnicowanej nie
moze by¢ wzorcéw idealnych i absolutnych), to przynajmniej bedacych punktem wyjscia
do dyskusji w trakcie pracy nad programem nauczania w konkretnej placéwce.

W ten sposéb wylonita si¢ koncepcja naszego poradnika, ktéry nie stanowi pu-
blikacji zwartej, lecz pozostaje zestawem artykuléw autonomicznych. Zachecajac
do lektury calosci, jednoczesnie adresujemy kazda z pozycji — jako odrebny tekst
— do odbiorcy zainteresowanego konkretnym ujeciem.

Z powyzszego wzgledu pewne zagadnienia powtarzajg si¢ w kolejnych tekstach,
jako komponenty okreslonego ujecia omawianej materii. Do takich kwestii nalezg m.in.
omdwienia podstawy prawnej nowego umocowania programu nauczania w szkole czy
komentarze do podstawy programowej ksztalcenia ogélnego — jako dokumentu funda-
mentalnego. Czytelnikéw nie powinno dziwi¢ powracanie tych zagadnien w poszcze-
gblnych artykutach, ktérych autorzy chcieli przedstawi¢ swoje ujecia w sposéb komple-
mentarny.



Wprowadzajacy artykut Gabrieli OlszowskKiej Napisac program witasny ma charak-
ter monograficzny: zawiera ogdlne spojrzenie na historie¢ programéw nauczania w po-

wojennej rzeczywistosci polskiej szkoty i ewolucje pragmatyki programowania procesu
edukacyjnego. Czytelnicy znajda tu réwniez przeglad dostepnej literatury przedmiotu,
a takze omdéwienie réznych stanowisk naukowych zwigzanych z samym pojeciem pro-
gramu nauczania.

Rézne definicje programu nauczania, zestawione w omawianym materiale, znajdu-
ja przelozenie w kolejnych rozporzadzeniach ministréw wiasciwych do spraw o$wiaty,
a te z kolei warunkuja funkcjonowanie wielu ptaszczyzn rzeczywistosci szkolnej. Za-
poznanie si¢ z nimi pomoze w uchwyceniu istoty zmiany, jaka do szkét wprowadza
Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie do-
puszczania do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow
nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikow. Sposéb umocowania
programu nauczania w caloksztalcie systemu o§wiaty i przesuniecie kompetencji two-
rzenia programéw na nauczycieli sa obecnie wyznacznikiem autonomii szkoty i zaspo-
kajania indywidualnych potrzeb uczniéw.

Autorka przedstawia rézne ujecia programu nauczania, omawia typy programoéw
oraz kryteria zwigzane z poszczegdlnymi aspektami, takimi jak sposoby formutowania
celéw, dobdr tresci nauczania czy uporzadkowanie materiatu. Ten artykul w najwiek-
szym stopniu uzasadnia takze potrzebe tworzenia przez nauczycieli oryginalnych pro-
graméw wtasnych. Gabriela Olszowska, majaca w swoim dorobku kilka nowatorskich
koncepcji programowych (jedng z nich przedstawia artykut zamykajacy te publikacje),
docenia warto$¢ tworczosci nauczycielskiej, bedacej Zrédtem postepu w edukacji.

Kolejny tekst: Programy nauczania — zadania dyrektora szkoly autorstwa Piotra
Mulkowskiego adresowany jest, jak sam tytul wskazuje, do dyrektoréw szkét i placéd-
wek edukacyjnych. Stanowi praktyczny poradnik, omawiajacy rézne kwestie zwigzane
z budowg programu, jego opiniowaniem i dopuszczaniem do realizacji w szkole oraz
monitorowaniem i ewaluacja — z ,,dyrektorskiego” punktu widzenia. Szeroko omdéwiona
zostata tu podstawa prawna funkcjonowania programéw nauczania, zaproponowane
zostaly przyktadowe procedury i wzory dokumentéw, ktére mogg by¢ wykorzystane
(takze — po zmodyfikowaniu) w pracy réznych szkét.

Dyrektorzy znajda tu konkretng pomoc w ocenie formalnej i merytorycznej progra-
mu nauczania, przy czym autor akcentuje taki sposéb ogladu dokumentu programo-
wego, ktéry w szczegdlny sposéb uwzglednia potrzeby i mozliwosci konkretnej pla-
cowki. Jednocze$nie przestrzega kadre kierownicza przed nadmiernym rygoryzmem
formalnym, ktéry nierzadko prowadzi do utraty z pola widzenia tego, co w programie
nauczania najwazniejsze: wartosci z punktu widzenia ucznia i nauczyciela okreslonej
szkoty.

Do nauczycieli réznych przedmiotéw, ktérzy beda tworzy¢ lub modyfikowaé progra-
my, skierowany jest poradnik Marleny Derlukiewicz Jak napisac program naucza-
nia. Autorka przedstawia w nim proces tworzenia programu w postaci kolejnych , kro-
kéw”. Poradnik ten zasadniczo opisuje — w formie uporzadkowanych czynnosci — prace
tych nauczycieli, ktérzy zdecyduja sie zbudowac wiasny program nauczania. Zarazem
jednak bedzie stuzy¢ pomoca tym pedagogom, ktérzy zechcg wybra¢ programy napisane
przez innych autoréw, podda¢ je uwaznemu ogladowi i ewentualnie — zmodyfikowac
przed wdrozeniem w szkole. Elementy wiasciwej struktury programu nauczania sg tu
ilustrowane przyktadami programu jezyka polskiego (programu wtasnego autorki).



W poradniku Marleny Derlukiewicz kolejne ,kroki” tworzenia programu nauczania
uktadajg si¢ w sekwencje zadan zwigzanych z podstawowymi kryteriami jego popraw-
nosci. Kazda taka sekwencje (czyli kazdy obszar kryteriéw poprawno$ci programu) za-
myka autoewaluacja — w postaci listy pytaf kontrolnych. Autor programu, udzielajac
odpowiedzi (pozytywnych) na te pytania, upewnia sie, Ze nie pominat niczego, co sta-
nowi o warto$ci jego dzieta.

Ogélny zarys ewaluacji programu nauczania przedstawia w kolejnym artykule
Anna Galant, a uzupetnieniem tej czesci publikacji jest propozycja kilku praktycznych,
autorskich narzedzi ewaluacyjnych opracowanych wspdlnie z Lechem Moryksiewi-
czem. W artykule Anny Galant czytelnik znajdzie nieco szersze spojrzenie na proble-
matyke ewaluacji, (wraz ze wskazaniem, czym rézni si¢ ona od badania naukowego),
jednak punkt ciezkosci potozony jest na kwestie praktyczne.

Uzupetnieniem ww. poradnikdéw sg dwa ostatnie teksty. Pierwszy z nich, artykut Jo-
lanty Golanko O tworzeniu programow nauczania przedmiotow przyrodniczych
— to praktyczny przyktad zastosowania procedury tworzenia programu nauczania —
z konkretnymi przyktadami fragmentéw programu nauczania przyrody (w II etapie
edukacyjnym). W drugim — a zarazem zamykajacym publikacje tekscie pt. Do trzech
razy sztuka — czyli o tym, jak powstajq programy autorskie... Gabriela Olszewska
opowiada o swojej drodze do stworzenia programu nauczania, ktéry powstaje z potrze-
by twdrczosci i pasji.

Mamy nadzieje, ze zamieszczony material bedzie pomocny w pracy zwigzanej z two-
rzeniem badZ wyborem programéw nauczania i ich dopuszczaniem do uzytku szkolnego
— oraz ze jego adresaci — nauczyciele i dyrektorzy szkdt znajda tu odpowiedzi na poja-
wiajace sie w trakcie tej pracy pytania.

Teresa Kosyra-Cieslak






Gabriela Olszowska

NapisaC program wlasny

Motto:
Sercem szkoly sq programy nauczania
prof. Andrzej Janowski

Troche¢ koniecznej historii — tto przemian

W Polsce nie ma zbyt wielu opracowar dotyczacych tworzenia programéw przedmio-
towych. Literatura monograficzna pos§wiecona temu problemowi jest wrecz zadziwiaja-
co skromna. Prace teoretyczne skupione wytgcznie na najnowszych programach prawie
nie istniejg. Pojedyncze artykuly w prasie nauczycielskiej zawieraja raczej utyskiwania,
czesto liste poboznych zyczen, bywa, ze do$¢ luznych uwag albo krytyke, nierzadko pi-
sana, niestety, na zamoéwienie konkurencji. Pojawiajq sie wprawdzie sporadycznie prace
dotyczgce zawartos$ci i koncepcji pojedynczego programu, ale brak zupetnie szerokich
analiz opartych na poréwnaniach i badaniach ilo$ciowych.

Teoria konstruowania i pisania programoéw szkolnych jest obecna w literaturze z za-
kresu dydaktyki ogdlnej, ale i tych prac pojawito si¢ w ciggu ostatnich 10 lat stosunko-
wo niewiele.

Za rzadko porusza si¢ zagadnienie konstruowania programéw szkolnych przez na-
uczycieli, co jest by¢ moze skutkiem systemu szkolnego sprzed roku 1999, gdy na-
uczycielowi przypisano rol¢ osoby wdrazajacej jeden program pafnstwowy, czynigc go
niestety czasem tylko instrumentem do osiagania celéw zapisanych w gotowym mate-
riale ministerialnym. Bunt i niezgoda byta statym elementem spotkan nauczycieli, nie
godzili sie na taka role, oczekiwali samodzielnosci i zaufania.

Program byt jeden, nalezat do panstwa i byt anonimowy. Nie uczono nas wiec na
studiach, jak napisa¢ program nauczania. Bardzo mozliwe, ze taka praktyka w dalszym
ciggu obowiazuje na wigkszosci kierunkéw nauczycielskich.

W latach 50. ubiegtego stulecia nauczyciel jedynie wiernie miat rekonstruowac za-
pisy tzw. instrukcji programowej, gdzie z géry nakazano nawet sposdb interpretacji te-
matu (czy tematyki) poprzez juz sam oceniajacy zapis tresci programowych. Dochodzito
do sytuacji absurdalnych. Autorami instrukcji byli w wigkszosci anonimowi naukow-
cy o proweniencji partyjnej', ktérzy dokonywali w ten sposéb indoktrynacji miodzie-
zy, ubezwtasnowolniajac nauczyciela na zlecenie partii. Nie wolno zapominac wiec, ze
program nauczania i towarzyszacy mu podrecznik bywal wyrazem okreslonej polityki
panistwa wobec szkoty. Stanowit narzedzie oddziatywania, miat poméc stanowié ,,rzad
dusz” panstwa totalitarnego.

Poczatek lat 80. przynidst jakze wazne zmiany w zakresie polityki tworzenia pro-
graméw nauczania, wprawdzie program do przedmiotu nadal byt jeden, ale tworzyli go
wzglednie autonomiczni naukowcy, bywato nierzadko, ze zwiazani z ruchem solidar-

U B. Cywinski, Zatruta humanistyka. Ideologiczne deformacje w nauczaniu szkolnym w PRL, [Warsza-
wa], b.r. [1978-9].
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nosciowym. To oni przyczynili si¢ do przemian programéw nauczania i podrecznikéw,
z ktérych korzystaliSmy jeszcze w latach 90. Bez tej pracy niemozliwa okazataby sie
reforma z koica lat 90.

Nauczyciel w roli twdrcy programu i wzglednie niezaleznego intelektualisty anga-
Zujacego sie w zmiane oSwiatowa to efekt przemian ostatnich kilkunastu zaledwie lat
i waznego spotecznego i politycznego przetomu roku 1989.

Za przyzwoleniem wtadz panistwowych w roku 1999 powstalo kilkaset programéw,
w tym Srednio ok. 30 do kazdego przedmiotu na kazdym z 4 etapéw nauczania, ale
przeciez juz w pierwszej potowie lat 90. opublikowano kilka programéw nauczania —
alternatywnych i niezaleznych w stosunku do oficjalnych programéw dopuszczonych
przez éwczesne ministerstwo edukacji. Byly to programy, ktérych powstania nie do-
puszczato wprawdzie jeszcze obowigzujace prawo, ale autorzy nie byli w zaden sposéb
szykanowani. Powstat wigc precedens i wytom. Stato sig.

Niektére éwczesne programy byly nadal wytworem prac zespoldw naukowcow
nie pracujacych w szkole, inne za$ publikowane przez wielkie wydawnictwa oSwiatowe
odwotywaty si¢ do do§wiadczef nauczycieli praktykdw, skupionych najpierw w stowa-
rzyszeniach nauczycielskich. Programy te, po zmianach raczej kosmetycznych, zostaty
ponownie zarejestrowane w roku 1999 jako programy odpowiednie dla reformujace-
go sie systemu oswiatowego, gdyz prawo dopuscito wreszcie takg mozliwos¢ jako od-
powiedZ na ruch oddolny. 2. potowa lat 90. to takze czas tworzenia tzw. programoéw
autorskich jako egzemplifikacji swoistego indywidualnego warsztatu wielu wybitnych
nauczycieli. Programy te mialy wprawdzie niewielki zasieg, ograniczajacy si¢ jedynie
do praktyki konkretnego nauczyciela, ale stanowity kolejny krok w przetamywaniu mo-
nopolu z jednej strony i w §wiadomym oddawaniu wolnosci nauczycielom — z drugie;j.

W tym czasie powstatly tez pierwsze prace monograficzne dotyczace problemu two-
rzenia programoéw przez nauczycieli. Pewnego wsparcia mogta udzieli¢ ttumaczona na-
predce literatura zagraniczna, zwtaszcza anglosaska, i tu nalezy podkresli¢ znaczenie
prac prof. Krzysztofa Kruszewskiego, pedagoga i ttumacza, ktérego dorobek translator-
ski stanowit oparcie dla autoréw podejmujacych zadanie tworzenia programu lub jego
adaptacji (prace te przywolywane sa w bibliografii).

Najbardziej komplementarne i przyblizajace problematyke programopisartswa sa na-
dal opracowania prof. Stanistawa Dylaka, np. Wprowadzenie do konstruowania szkol-
nych programow nauczania® oraz prof. Hanny Komorowskiej, O programach prawie
WSZystko®.

W pracach Komorowskiej i Dylaka ukazano, pierwszy raz w do$¢ prosty i wyrazisty
wrecz sposéb, proces ksztaltowania i wdrazania procedury pisania programéw szkol-
nych, wyodrebniajac czytelne etapy pracy nad programem wtasnym. Zaprezentowano
ponadto pewien nowoczesny katalog programowy, a wiec konieczng minimalng zawar-
tos$¢ programu. Propozycja ta byta nieco odmienna od praktyki utrwalonej przed rokiem
1999 i, co ciekawe, znacznie bogatsza od éwczesnych wymagan ministerialnych.

Ponownie zadano kluczowe pytanie, co to jest program nauczania, ale odpowiedzi
zdecydowanie si¢ réznily.

2 S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkolnych programow nauczania, Warszawa 2000.
5 H. Komorowska, O programach prawie wszystko, Warszawa 1999.



Szkolne programy nauczania po 1999 roku

W Polsce po roku 1999 zaistniala szczegdlna sytuacja, jezeli chodzi o programy szkol-
ne. Praktyka wyprzedzita teori¢ w bardzo krétkim czasie, ogétem powstato ponad 500
programéw nauczania do wszystkich przedmiotéw. Wéréd nauczycieli erupcja ta poka-
zata jednoznaczng wole petnienia roli ,wzglednie autonomicznego profesjonalisty”,
ktéry nie chce juz by¢ tylko instrumentem realizacji programu i odtwarzaczem cudzych
pomystéw. Reorientacja zauwazalna byta zwlaszcza u tych autoréw, ktérzy zaangazo-
wali sie w liczne dziatania i projekty zwigzane z wdrazaniem reformy Handkego, stata
sie impulsem przemian. Ztamano ostatecznie monopol na pisanie programéw — pafistwo
przestato by¢ zamawiajacym je ,mecenasem”. Pafistwo przestato petnic te role takze na
wtasne zyczenie. Autorami przestali by¢ wytacznie np. anonimowi naukowcy zwigzani
z placéwkami akademickimi (ukryte poktosie prac zespotéw solidarnosciowych wcze-
snych lat 80. to programy lat 80. i 90.), czy — jak w latach 50. i 60. — oprécz mniejszej
czy wiegkszej pozycji naukowej autorzy to przede wszystkim cztonkowie przewodniej
partii. Programy wpisywane na liste ministerialng od 1999 roku stanowity nobilitacje
dla nauczyciela, ale réwniez pozwalaly na wyraZzne réznicowanie oferty programowe;j,
skierowanej do réznych nauczycieli, z réZniacych sie przeciez szkét.

Nowe programy powstawaly bez zadnej zewnetrznej instrukcji ich tworzenia, cz¢sto przy
braku podstawowej wiedzy teoretycznej na temat konstruowania programéw szkolnych,
gdyz, jak juz wspomniano, nie tylko literatura poswiecona specyfice przedmiotéw szkol-
nych w odniesieniu do programéw i podrecznikéw® byta niezbyt bogata, nie bylo takiej
praktyki, nie uczono tego na studiach, gdyz nie byto przede wszystkim takiej potrzeby.

Oddanie wolnosci, trudnej wolnosci, nauczycielowi jest wyrazem zmian spotecznych,
jakie zaszly w ciggu ostatnich 20 lat. Oddanie jest oddaniem, ale przyjecie staje si¢ prze-
ciez innym aktem, czesto trudniejszym niz formalnosci prawne. ,,Programéw jest duzo,
ale nie martwmy si¢ — bedzie jeszcze wiecej”® — podsumowata nieco kasliwie pewna
badaczka sytuacje przetomu oswiatowego, zamykajac dokonania roku 1999.

Wsréd propozycji dopuszczonych przez ministerstwo zapewne pojawily takze roz-
wigzania ciekawe i warto$ciowe. Eksperci ministerialni nie byli takze przygotowani do
pracy, wiec dopuszczali do uzytku programy o réznej jakosci i wartosci, czgsto bedace
W sprzecznosci z podstawa programowa.

Zmiany przetomu 1999/2000 przyjeto z zaciekawieniem, niepokojem, ale i z duza
otwartoscig. Sytuacja programopisarstwa nadal nie zmienita si¢ mimo korekty reformy
dokonanej przez minister Katarzyne Hall w roku 2008 i 2009 oraz kolejnego wyraZnego
zwrotu w strong¢ ucznia i nauczyciela. Dlaczego?

Moze dawne przyzwyczajenia, moze nadmiar czy wrecz zalew programdéw. Moze niedo-
stateczne uwypuklenie problemu i podkreslenie, Ze sercem szkoly sa, i powinny by¢, progra-
my nauczania, ze to jeden z najwazniejszych dokumentéw w kazdej szkole.

Warto dzi$§ sparafrazowac cytowane juz stowa — programéw jest i moze duzo, ale
winno by¢ jeszcze wigcej, gdyz za prorocze niemal uwagi nalezy uznac przytoczone
przez profesora Dylaka zdanie Karla Poppera”: Wszelkie utopie, takze te w edukacji, pro-
wadzic mogq do totalitaryzmu. Aby byc utopistq, musisz wiedziec, co jest najlepsze: ale

S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania..., dz. cyt., s. 108.

Tamze, s. 14.

Z. A. Ktakéwna, Jak czytac programy i podreczniki, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 3.
S. Dylak, Wstgp do konstruowania..., dz. cyt., s. 70.
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kazdy kto wie, co jest najlepsze, ostatecznie bedzie sklonny narzucac swoje ,,najlepsze”
innym, ktorzy rozniq sie w sposobie myslenia.

Programéw winno by¢ wiele, tylu ilu nauczycieli — oni wiedza, co dla nich i dla ich
uczniéw jest najlepsze i nie musza tego narzuca¢ innym nauczycielom w zadnym doku-
mencie o charakterze pafistwowym.

Dzi$ rozporzadzenie ministerialne dopuszcza 3 mozliwosci — skorzystania z progra-
mu gotowego, adaptacj¢ programu/programéw innych autoréw lub napisanie programu
przez nauczyciela. Warto z tego skorzystac.

Co to jest program nauczania?

Whbrew pozorom, ,,program” — pojecie najczesciej uzywane w kazdej polskiej szkole, wca-
le nie jest fatwe do zdefiniowania. Kazda definicja jest odzwierciedleniem sposobu my-
§lenia o uczeniu si¢ i nauczaniu, o wzajemnych relacjach i czynnosciach, zwigzanych ze
specyficznymi zadaniami szkoly, w tym nauczyciela. Kazda definicja programu szkolnego
zdradza zaloZenia jej autora — jego pojmowanie tak zwanej filozofii uczenia. Wg Czestawa
Kupisiewicza® to program nauczania decyduje, jakie wiadomosci, jakie umiejetnosci i nawy-
ki o trwatych walorach poznawczych i wychowawczych oraz w jakiej kolejno$ci — uczniowie
maja sobie przyswoi. Program ma zawiera¢ uwagi wstepne w potaczeniu z okreslonymi
celami nauczania. Wincenty Okori® definiuje natomiast ,,program nauczania” jako przed-
stawienie celéw, tresci oraz metod nauczania i uczenia si¢ danego przedmiotu, niekiedy
réwniez wynikéw, ktére powinny by¢ osiggniete przez uczniéw. W nowoczesnym ujeciu
program nauczania jest programem czynno$ci uczniéw i zatozonych wynikéw tych czynno-
§ci. Krzysztof Kruszewski'® wielokrotnie zwraca uwage na dodatkowe aspekty programu.
Dla niego program nauczania ma odpowiada¢ na pytania: po co uczy¢?, czego uczyc?, jak
uczy¢? Program nauczania obejmuje zatem cele, materiat nauczania, proces dydaktyczny
rozumiany przede wszystkim jako czynnosci uczniéw i nauczyciela oraz ewaluacje.

Najwaznigjszym [niestety — podkre$lenie G.O.] nieporozumieniem wspolczesnej dy-
daktyki jest samo pgjecie programu nauczania — zauwazaja badaczki tematyki, Wio-
letta Kozak i Malgorzata Latoch-Zielifiska, nauczycielki pracujgce w szkole, zwigza-
ne z Uniwersytetem Lubelskim'!. Bywa on bowiem rozumiany albo jedynie w waskim
ujeciu jako broszura programowa, zawierajgca zoperacjonalizowane cele ksztatcenia
(wptyw dydaktyki anglosaskiej), albo jako cele, materiat i wymagania z osobna (jak
w Polsce). Niektérzy badacze, na przyktad zwigzani z kregiem tak zwanego pomiaru dy-
daktycznego (Bolestaw Niemierko'?, Anthony Nitko), ujmujg program nauczania bardzo
szeroko, uznajac za niego zestaw tekstéw, ktére ukazuja:

1) zakres i porzadek tresci nauczania,

2) wytyczne programowe (tak zwany syllabus),

8  Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Warszawa 1980.

°  Slownik pedagogiczny, red. W. Okon, Warszawa 1981, s. 244.

10 K. Kruszewski, Nauczyciel jako kreator..., dz. cyt., t. 1, s. 381-404 i K. Kruszewski, Program szkolny,
[w:] Sztuka nauczania. Szkola, red. K. Konarzewski, s. 180-211.

W, Kozak, M. Latoch-Zielifiska, Nauczyciel na rozdrozu, czyli jak oceniac programy nauczania — Gim-
nazjum. Poradnik dla nauczycieli, Warszawa 2004.

12 B. Niemierko, /nwentarz programowy, [w:] A.C. Ornstein, EP Hunkins, Program szkolny. Zatozenia,
zasady, problematyka, Warszawa 1998, s. 402—460.



3) inwentarz materiatu,

4) podrecznik szkolny wraz z przewodnikami dla nauczycieli,

5) konkretny plan zaje¢ z uczniami,

6) standardy wymagan.

W swoim monumentalnym dziele zatytulowanym Program szkolny. Zalozenia, za-
sady, problematyka' Allan C. Ornstein i Francis P Hunkins wymieniaja podstawowe
ujecia programu wraz definicjami, ukazujac Zrédta nieporozumien. Jedna z definicji pre-
zentuje program jako plan dziatan, a wigc dokument opracowujacy strategie zalozonych
celéw albo rezultatéw. Poglad ten spopularyzowali Hilda Taba i Ralph Tyler, ujmujac go
w koncepcje linearna. Kolejnos¢ etapéw planowania jest zatozona, a plan obejmuje po-
czatek, koniec i proces (lub sposoby), dzigki temu monitoruje si¢ cato$¢ programu. Pro-
gram stanowi¢ moze zajmowanie si¢ do§wiadczeniem ucznia, co charakteryzuje kon-
cepcje Johna Deweya, ktéry pod pojeciem programu rozumie wszystko, czego uczniowie
doswiadczaja nie tylko pod wptywem pracy nauczyciela. W sktad programu wchodza
takze te elementy pozaszkolne, ktére musza by¢ Scisle zaplanowane.

Bez wzgledu na kraicowo odmienne podejscie twdérca programu ksztaltuje program
w dwdéch mozliwych perspektywach, co wida¢ wyraZnie przede wszystkim w sposobie uj-
mowania procesu nauczania, kiedy pojawiaja sie¢ takie kryteria, jak: zalecane tresci (czego
nauczac), zaplanowane dziatania (jak nauczac), zaplanowane aktywnosci uczniéw (jakie
zadania stawia¢ uczniom) lub zamierzone rezultaty (jaki efekt nauczania uzyskac).

Druga perspektywa akcentuje bardziej proces uczenia sig, podkreslajac kryterium
doswiadczen edukacyjnych ucznia (to, czego naprawde si¢ on uczy). To ujecie jest mniej
popularne i pojawia si¢ raczej jako uzupetnienie pierwszego.

Istotnym problemem staje sie dla szkotly i dla nauczyciela to, w jakim stopniu sg
realizowane cele zatozone w programie w stosunku do potrzeb i zatozen zewngetrznych
egzaminéw panstwowych. Istnieje bowiem coraz realniejsze zagrozenie, Ze mimo two-
rzenia wlasnych programéw oraz prawa wyboru juz istniejgcych na rynku, tak napraw-
de nauczyciele nadal realizuja ,,materiat” w tym wypadku pod katem egzaminu. Jezeli
koncepcja egzaminu zbyt mocno uwarunkuje dziatania nauczyciela w klasie szkolnej,
to na prézno oczekiwac przemian w postawie, myS$leniu i dziataniu uczacych/naucza-
jacych. Skuteczno$¢ reformy programowej na dzien dzisiejszy bywa mierzona jedynie
wynikami egzaminacyjnymi.

Widaé wiec zasadniczag réznice w pojmowaniu programu szkolnego. Nie wdajac si¢ w dys-
kusje teoretykéw nauczania, mozna stwierdzi¢, ze kazdy nauczyciel oraz twércy programu
muszg si¢ odnies¢ przede wszystkim do dokumentu ministerstwa edukacji, ktéry autorytar-
nie (na mocy nakazu prawnego) rozwigzuje w pewien okreslony sposéb ten problem.

Przygladajac si¢ definicji ministerialnej z rozporzadzenia z roku 2009, warto uwzgled-
ni¢ w pierwszym rzedzie niemalze potoczne rozumienie stowa ,program” zawarte np.
w Stowniku wyrazow obcych, ktéry przez program rozumie plan, rozkiad, kalendarz,
projekt dziatan, prac, zadan, celéw i tym podobne, ewentualnie zarys tresci i metod
okreslonej dziedziny nauki; wyszczegdlnienie utworéw i wykonawcéw spektaklu, wi-
dowiska, koncertu. Stowo pochodzi z greki, gdzie programma oznacza obwieszczenie,
porzadek dzienny't. Wg Stownika jezyka polskiego PWN'®, program nauczania to wykaz

13 A.C. Ornstein, ER Hunkins, Program szkolny. Zalozenia, zasady, problematyka, Warszawa 1998,
S. 30-33.

4 W, Kopalinski, Stownik wyrazow obcych, Warszawa 1994, s. 413.

15 Stownik jezyka polskiego, Warszawa 1997, s. 931.
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pewnych zatozef,, wytycznych dziatania majacego te zalozenia realizowaé. Program
moze by¢ wiec planem, uktadem zamierzonych czynnosci, prac, jak réwniez zakresem
wiedzy wyktadanej w szkole i spisem przedmiotéw nauczania.

W jezyku angielskim program to zaplanowane wobec dziatan szkolnych zdarzenia,
ale takze przedmioty, ktére maja by¢ studiowane w szkole, obejmowane zwykle wspdl-
nym mianem curriculum'®, co jednoznacznie ma si¢ kojarzy¢ ze szkolnym programem
nauczania. Samo za$ stowo pochodzenia tacifiskiego okreslato niegdys bieganie, bieg,
kurs, woz wyscigowy lub tor biegu.

Nie ma zgody co do jednej, powszechnie obowigzujacej, precyzyjnej definicji. Najczesciej
program nauczania bywa ujmowany jako: lista hasel programowych, lista celéw czy za-
mierzonych osiagniec, a takze jako lista planowanych doswiadczen ucznia. Jak dowodzi
praktyka, programy zawsze zawieraja przynajmniej trzy elementy: cele, materiat naucza-
nia oraz wskazania realizacyjne, rzadziej opis wskaznikéw osiggni¢cia celéw czy inne ele-
menty. Stanistaw Dylak podaje dosy¢ otwartg definicje: dla niego programem jest ogét do-
Swiadczen edukacyjnych zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela, ktére maja doprowadzic
ucznia do osiaggniecia okreslonych stanéw, badZ umozIliwi¢ mu doswiadczenie okreslonych
przezy¢ poznawczych i emocjonalnych. Program nauczania to zapis zamierzonych zdarzen
edukacyjnych, obejmujgcych zaktadane wyniki uczenia si¢, czynno$ci uczniéw odnoszace
sie do okreslonego materiatu nauczania oraz niezbedne warunki do skutecznego i spraw-
nego uczenia sie'’. Proponowana przez niego struktura szkolnego programu nauczania
jest odmienna od ministerialnego uregulowania i proponuje znacznie bogatsza zawartosc.
W stosunku do definicji i interpretacji prezentowanych przez przytaczanych badaczy, moz-
na zauwazy¢ wptyw mysli Dylaka na pewne ustalenia ministerialne's.

Rysunek 1. Struktura programu nauczania wg Stanistawa Dylaka

\ WPROWADZENIE
N2

\ UZASADNIENIE
J

‘ SZCZEGOLOWE CELE KSZTALCENIA
v

\ MATERIAL NAUCZANIA
N2

\ STRATEGIE NAUCZANIA - UCZENIA SIE \
82

\ WSKAZNIKI OSIAGNIECIA CELOW |

\ ZALOZENIA EWALUACYJNE |
N2

\ STANDARDY SPOSOBNOSCI, UWAGI WDROZENIOWE \
N2

\ MATERIALY ZRODLOWE, MATERIALY DYDAKTYCZNE |

16 The Oxford Dictionary, 1995, s. 349.
7 S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania..., dz. cyt., s. 15.
18 Tamze, s. 31.



Poniewaz nadal na rynku wydawniczym, w bibliotekach pedagogicznych i podrecz-
nych nauczycieli sg obecne programy nauczania z boomu koicéwki lat 90. warto miec¢
na uwadze réznice, ktére sa wygenerowane przez te akty prawne, nie chodzi tylko
0 sposéb zatwierdzania i dopuszczania programu nauczania.

W Rozporzqdzeniu z dnia 24 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow i trybu dopusz-
czania do uzytku szkolnego programow nauczania, programow wychowania przed-
szkolnego i podrecznikow oraz zalecania Srodkow dydaktycznych (wraz z poZniejszymi
zmianami) czytamy urzedowa definicje:

»,§2.1. Program nauczania dla zaje¢ edukacyjnych z zakresu ksztatcenia ogélnego,
zwany dalej »programem nauczania ogdlnego«, stanowi opis sposobu realizacji zadan
edukacyjnych, ustalonych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego, okreslonej
odrebnymi przepisami. Program nauczania ogélnego obejmuje co najmniej jeden etap
edukacyjny i dotyczy ksztalcenia zintegrowanego, przedmiotu, $ciezki edukacyjnej, blo-
ku przedmiotowego lub ich czesci”.

§4.1 cytowanego rozporzadzenia przynosi natomiast obowigzkowy inwentarz pro-
gramowy. Kazdy program szkolny musi zawierac: ,a) szczegétowe cele edukacyjne —
ksztalcenia i wychowania, b) material nauczania zwigzany ze szczegétowymi celami
edukacyjnymi, uwzgledniajacy tresci nauczania zawarte w podstawie programowej
ksztatcenia ogdlnego, c) procedury osiggania szczegétowych celéw edukacyjnych,
d) opis zatozonych osiagnie¢ ucznia i propozycje metod ich oceny, z uwzglednieniem
standardéw wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw lub egzami-
néw, okreslonych odrebnymi przepisami, e) oméwienie zatozeri dydaktycznych i wycho-
wawczych, na jakich zostala oparta koncepcja programu, relacji do zakresu podstawy
programowej ksztatcenia ogdélnego, ewentualnych specjalnych warunkéw odnoszacych
sie do realizacji programu, f) nazwiska rzeczoznawcéw, ktérzy program zaopiniowali
oraz nazwy podmiotéw, ktére zarekomendowaty tych rzeczoznawcéw”'°.

Rok 2004 przynosi kolejne niewielkie zmiany w nowym rozporzgdzeniu ministra do-
tyczacym omawianej problematyki. Jednak rzadko poddawane sg analizie poréwnaw-
czej, co moze dyrektorowi szkoty i zespotowi opiniujacemu poméc unikna¢ usterek.

W rozporzadzeniu z 2009 roku wprowadzono istotne zmiany w zakresie dopusz-
czania programéw, ale i subtelne lecz wazkie zmiany w zakresie konstrukcji samego
programu, dlatego nalezy podda¢ obecne nadal na rynku programy z reformy Handke-
go rzetelnemu ogladowi, zwtaszcza, iz nie wszyscy rozumiejg potrzebe dopuszczenia
ponownego w Konkretnej szkole programu majgcego wczesniejsza akceptacje minister-
stwa. Te rozporzadzenia si¢ réznig.

19 Program moze zawiera¢ wiecej elementdw, jezeli Zycza sobie tego autorzy i potrafig inwentarz rozbu-
dowacé.
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Zmiany te dobitniej ukazuje zestawienie tabelaryczne.

ROZPORZADZENIE MINISTRA
EDUKACJI NARODOWE]
I SPORTUY
z dnia 5 lutego 2004 r.

w sprawie dopuszczania
do uzytku szkolnego
programéw wychowania
przedszkolnego, programéw
nauczania i podrecznikéw
oraz cofania dopuszczenia

ROZPORZADZENIE MINISTRA
EDUKACJI NARODOWE]
z dnia 8 czerwca 2009 r.

w sprawie dopuszczania do uzytku
w szkole programéw wychowania
przedszkolnego
i programéw nauczania
oraz dopuszczania do uzytku szkolnego
podrecznikéw

Komentarz
dotyczy stanu
prawnego
na 2011/2012

§3. Program nauczania dla
zaje¢ edukacyjnych z zakresu
ksztatcenia ogélnego, zwany
dalej , programem nauczania
ogélnego”, stanowi opis
sposobu realizacji zadan
edukacyjnych ustalonych

w podstawie programowe;j
ksztatcenia ogélnego,
okreslonej w odrebnych
przepisach. Program nauczania
ogdlnego obejmuje co najmniej
jeden etap edukacyjny

i dotyczy ksztalcenia
zintegrowanego, przedmiotu,
$ciezki edukacyjnej, bloku
przedmiotowego lub ich czesci.

§4.1. Program nauczania ogélnego
obejmuje co najmniej jeden etap
edukacyjny i dotyczy edukacji
wczesnoszkolnej (ksztatcenia
zintegrowanego), przedmiotu, §ciezki
edukacyjnej, bloku przedmiotowego lub
ich czesci i moze by¢ dopuszczony do
uzytku w danej szkole, jezeli:

1) stanowi opis sposobu realizacji celéw
ksztalcenia i zadan edukacyjnych
ustalonych w podstawie programowej
ksztalcenia ogélnego, okreslonej
w rozporzadzeniu, o ktérym mowa w §3
ust. 1 pkt 1%, albo w dotychczasowej
podstawie programowej ksztatcenia
ogdlnego;

Program nauczania ogdlnego

zawiera:

1) szczegbtowe cele edukacyjne
— ksztalcenia i wychowania;

2) material nauczania
zwiazany ze szczegétowymi
celami edukacyjnymi,
uwzgledniajacy tresci
nauczania okreslone
w podstawie programowej
ksztalcenia ogdlnego;

3) procedury osiagania szcze-
gbtowych celéw edukacyj-
nych;

4) opis zatozonych osiagnie¢
ucznia i propozycje metod
ich oceny, z uwzglednieniem
standardéw wymagan
bedacych podstawa
przeprowadzania
sprawdzianéw i egzamindéw,
okreslonych w odrebnych

przepisach;

2) zawiera:

a) szczegdtowe cele ksztalcenia
i wychowania,

b) tresci zgodne z tre$ciami nauczania
zawartymi w podstawie programowej
ksztatcenia ogdlnego,

¢) sposoby osiagania celéw ksztalcenia
i wychowania, z uwzglednieniem
mozliwosci indywidualizacji pracy
w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci
uczniéw oraz warunkéw, w jakich
program bedzie realizowany,

Uwaga — Rézne

podstawy
programowe

Nowos¢ —
Indywidualizacja
ze wzgledu na
rézne potrzeby

i mozliwosci

Nowos¢ —
Uwzglednienie
warunkow
realizacji

20 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dania 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. Nr 4

poz. 17).



5) oméwienie zatozen
dydaktycznych
i wychowawczych, na jakich
zostata oparta koncepcja
programu, relacji do zakresu
podstawy programowe;j
ksztatcenia ogélnego,

a takze ewentualnych
specjalnych warunkéw
dotyczacych realizacji
programu;

6) w przypadku publikacji
programu — nazwiska
rzeczoznawcéw, ktérzy
opiniowali program.

d) opis zatoZzonych osiagniec¢ ucznia,
a w przypadku programu nauczania
ogdlnego uwzgledniajacego
dotychczasowa podstawe
programowa ksztatcenia ogdélnego
— opis zatozonych osiagnie¢ ucznia
z uwzglednieniem standardéw
wymagan bedacych podstawa
przeprowadzania sprawdzianéw
i egzaminéw, okreslonych w przepisach
w sprawie standardéw wymagan
bedacych podstawa przeprowadzania
sprawdziandw i egzaminéw,

e) propozycje kryteriéw oceny i metod
sprawdzania osiagnie¢ ucznia;

3) jest poprawny pod wzgledem
merytorycznym i dydaktycznym.

Nowo$¢ — Opis
zalozonych
osiagniec

Nowos¢ — ta

czeS¢ staje sie
obligatoryjna
wewnetrzng czescig
programu, gdyz
jest juz wpisana

W podstawe
programowa

z 2008 (nie jest
juz jak dotad
dokumentem
zewnetrznym,
pisanym przez CKE

2. Przed dopuszczeniem programu
nauczania ogélnego do uzytku w danej
szkole, dyrektor szkoty moze zasiegnac
opinii:

1) nauczyciela mianowanego lub
dyplomowanego, posiadajacego
wyksztatcenie wyzsze i kwalifikacje
wymagane do prowadzenia zajec
edukacyjnych, dla ktérych program jest
przeznaczony, lub

2) konsultanta lub doradcy
metodycznego, lub

3) zespotu nauczycielskiego, zespotu
przedmiotowego lub innego zespotu
problemowo-zadaniowego, o ktérych
mowa w przepisach w sprawie
ramowych statutéw publicznego
przedszkola oraz publicznych szkét.

3. Opinia, o ktérej mowa w ust. 2, zawiera
w szczegdlnosci ocene zgodnosci
programu nauczania ogdlnego
z podstawa programowa ksztalcenia
ogdlnego i dostosowania programu
do potrzeb i mozliwosci uczniéw, dla
ktérych jest przeznaczony.

Nowos¢:
—zmiana
procedury

Uwaga — nie ma
wzoru opinii

Warto pami¢tac takze, ze procedura dopuszczania wywodzi si¢ z aktu wyzszego rze-
du, tj. ustawy o systemie oSwiaty, a kompetencja dopuszczania jest przypisana dyrek-
torowi szkoty:

Art. 22a. 2. przedstawia dyrektorowi szkoty program wychowania przedszkolnego
lub program nauczania. Dyrektor szkoty, po zasi¢gni¢ciu opinii rady pedagogicznej,
dopuszcza do uzytku w danej szkole zaproponowany przez nauczyciela program wycho-
wania przedszkolnego lub program nauczania.

2a. (uchylony).

2b. Dopuszczone do uzytku w danej szkole programy wychowania przedszkolnego
lub programy nauczania stanowig odpowiednio zestaw programéw wychowania przed-
szkolnego lub szkolny zestaw programéw nauczania. Dyrektor szkoty jest odpowiedzial-
ny za uwzglednienie w zestawie programéw wychowania przedszkolnego i szkolnym
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zestawie programdéw nauczania catosci odpowiednio podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego i podstawy programowej ksztatcenia ogélnego ustalonej dla dane-
go etapu edukacyjnego, a w przypadku szkoly prowadzacej ksztatcenie w zawodach
albo w profilach ksztatcenia ogélnozawodowego — takze catosci podstawy programowej
ksztaltcenia w zawodzie albo podstawy programowej ksztatcenia w profilu ksztatcenia
ogélnozawodowego.

Procedurze tej nie podlegaja programy do nauczania religii, poniewaz pozostajg one
w gestii wlasciwego biskupa diecezji.

Nie ma okreslonego czasu, do kiedy program na by¢ dopuszczony, wydaje sie roz-
sadnym, by odbyto sie to po pewnym czasie, np. 1 miesigca, gdy rozpoznane zostang
potrzeby i mozliwo$ci nowych uczniéw.

Typy programow nauczania

Sama zawarto$¢ przytaczanych publikacji dotyczacych programéw jest bardzo boga-
ta, obejmuje podstawowa wiedze dotyczacg rodzajéw programdéw, sposobéw ich opraco-
wywania oraz struktury. Jest to wprawdzie wiedza teoretyczna, ale o duzej przydatnosci
praktycznej, odpowiada przede wszystkim na podstawowe, wazne dla potencjalnych
autoréw pytania: jak opracowac program autorski (zwany takze najczesciej wiasnym)
i jakie w zwigzku z tym moga powstac typy programdéw autorskich po przyjeciu od-
powiednich strategii. Program przedmiotowy odnosi si¢ do konkretnego przedmiotu
nauczania, a program blokowy jest elementem szerszego spektrum?'. W programie in-
terdyscyplinarnym — tresci, ktérymi zainteresowany jest konstruktor programu, beda
funkcjonowatly w powigzaniu z innymi tresciami, nie w obrebie szerszego bloku przed-
miotowego, ale w obrebie projektu.

Programy dziela si¢ na cato$ciowe i modularne (inaczej modutowe — charakterystycz-
ne raczej dla przedmiotéw zawodowych). Przez moduly rozumie si¢ segmenty pewne;j
catosci, nastepujace po sobie, mozliwe do réznego przestawiania. Segmentacji dokonuje
sie ze wzgledu na zakres tresci, kompetencje, stopiefi trudnosci. Kierujac si¢ jeszcze in-
nymi zasadami podziatu, Komorowska wyrdéznia programy linearne i spiralne. Linearny
uktad tresci oznacza, ze porcje materialu sg utozone kolejno, jedna po drugiej. Zatoze-
niem tak skonstruowanego programu jest stosunkowo peine opanowanie poprzedniej
czesci przed przystapieniem do realizacji kolejnej. Niedostateczne opanowanie tresci na
danym etapie moze wytworzy¢ luke w wiadomos$ciach i umiejetnosciach uczniéw. Jest to
uktad typowy na przykiad dla matematyki. Spiralny uktad tresci natomiast porzadkuje
material w nastepujace po sobie cykle. Cykl pierwszy zawiera caty materiat nauczania
w podstawowym zarysie, drugi pogtebia informacje. Kolejne cykle zwiekszaja zakres
informacji oraz wymaganych umiejetnosci w obrebie tych samych haset programowych.
Peine opanowanie poprzedniego cyklu nie jest bezwzglednie wymagane, gdyz nastepny
cykl i tak powtdrzy oraz uzupetni informacje o tym samym zakresie treSciowym, doda-
jac nowe.

Praktyczny wymiar wiedzy o programach nauczania polega na uswiadomieniu, ze
wybdr okreslonego rodzaju programu jest jedna z podstawowych decyzji, ktérg powi-

2t 0d roku 1999 powstat tylko jeden program blokowy do przedmiotéw humanistycznych — nr dopusz-
czenia ministerialnego DKW-4014-82/99.



nien podja¢ sam autor, zanim jeszcze przystapi do konstruowania programu. Musi on
sobie odpowiedzie¢, czego program bedzie dotyczyl: przedmiotu, bloku czy projektu
interdyscyplinarnego. Samookre§lenie si¢ autora to réwniez odpowiedZ na pytania:

— czy program ma by¢ catoSciowy, czy modularny?

— jaki ma mie¢ uktad tresci: linearny czy spiralny?

Samodzielne tworzenie programéw nie jest juz czynnos$ciag dowolng, a na pewno nie
powinien to by¢ juz proces intuicyjny, ale podlega okreslonym regulacjom i procedu-
rom prawnym??. Podstawowym wymogiem formalnym jest konieczno$¢ uwzglednienia
w programie nauczyciela odpowiedniej czesci podstawy programowej okreslonej przez
ministerstwo tak, aby program $cisle si¢ do niej odnosit.

Nieuwazni autorzy zwykle jednak pomijali cze$¢ wstepng podstawy programowej
zwang ,Zadaniami ogélnymi szkoty”, mimo iz jest ona nakazana prawem i zobowigzu-
je do bezwzglednego przestrzegania?®. Hanna Komorowska?*, zgodnie z powszechnym
rozumieniem, stwierdza, ze autonomiczny udzial autora programu polega na wprowa-
dzeniu nowych koncepcji, celéw czy tresci, ,ktére nie okaza sie sprzeczne z zawarto-
$cig podstawy programowej, a ktére w spdjny, interesujacy sposéb ja uzupetnia, badz
wskaza pedagogiczne wartosciowe sposoby realizacji tych celéw”. Co jednak robi¢ z do-
puszczonymi programami i podrecznikami, ktére pomijaja zapisy podstawy — nie tylko
w zakresie zadan ogdlnych szkoty (z tym radza sobie réznie), ale réwniez odnosnie do
zapiséw dotyczacych danego przedmiotu szkolnego?2°.

Dla konstruktora programu wazne i praktyczne znaczenie ma wiedza wyjasniajaca, jak
moze wyglada¢ przejrzysta struktura programu. Autorka omawianej pracy wymienia
i analizuje jego poszczegélne elementy sktadowe. Sg to:

— cele ksztalcenia,

— material nauczania,

— procedury osiagania celéw, czyli wymagan edukacyjnych,

— propozycje metod pomiaru osiggniec.

Cele nauczania w programie szkolnym nauczyciela musza by¢ zgodne z celami okre-
$lonymi w podstawie programowej dla danego przedmiotu, moga, a nawet powinny po-
szerzac ich zakres. Ogélnikowos¢ i niesp6jnos¢ pierwszej podstawy programowej wrecz
wymuszata takie dziatania.

Cele mozna formutowac w rézny sposéb, jako cele nieoperacyjne i operacyjne, w tym
wzgledzie nie ma zadnych narzuconych zalecen, jednak nie zgadzam si¢ z uwagg ba-
daczki, iz moga by¢ dodatkowo formutowane w trakcie realizacji programu. Cel, by byt
celem, musi by¢ uswiadamiany przed przedsiewzigciem. Cele nieoperacyjne okreslaja
rezultaty ksztalcenia w sposéb ogdlny, zZyczeniowy i nieprzetozony na konkretne zacho-
wania czy wymierne umiejetnosci. Typ najczesciej spotykany wprowadza np. czasow-

2 Rozporzqdzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie warunkow i trybu dopuszczenia do uzytku
szkolnego programow nauczania z zakresu ksztatcenia ogdlnego oraz warunkow i trybu dopusz-
czania do uzytku szkolnego podrecznikow i zalecenia srodkow dydaktycznych (Dz.U. Nr 14 z dnia
23 lutego 1999).

% Sprawe realizacji podstawy programowej przez podreczniki i programy po 1999 roku rozwazam
w dysertacji doktorskiej pt. Koncepgje nauczania literatury w podrecznikach i programach do jezyka
polskiego dla gimnazjum w Swietle podstawy programowej z roku 1999, obronionej w 2007 roku, BJ,
na prawach rekopisu.

2 H. Komorowska, O programach..., dz. cyt., s. 54.

% Mozna nawet wskazac takie programy, ktére odzegnuja si¢ od zapiséw podstawy programowej 1999
roku, famigc tym samym prawo, sytuacja taka nie powinna mie¢ nigdy miejsca.
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nik — sprébowac. Cele operacyjne, cho¢ sg konkretne, jasno ujmowane w kategoriach
pozadanych zachowafi, umiejetnosci oraz dziatan, budza wiele nieufnosci ze wzgledu
na swojg schematycznos¢, a wedtug niektérych nawet prymitywizm.

Formulowanie celéw w trakcie realizacji programu (w czasie tak zwanego ,,przepra-
cowywania programu” — termin Kruszewskiego) praktycznie oznacza, Ze nauczyciel,
rozpoczynajac prace z uczniem, nie ma jasnosci, co do tego, jakie cele moze osiagnac
w danym odcinku czasowym. Z do$wiadczenia wynika, iz cele mozna przeformutowy-
wacé dopiero w procesie ewaluacji programu. Rezygnacja z planowania celéw w progra-
mie nauczania wymaga raczej jednak precyzyjnego okreslenia zatozeri teoretycznych,
na jakich opiera si¢ program oraz wyboru metod stosowanych do jego realizacji — acz-
kolwiek jest to prawnie niedopuszczalne i do$¢ ryzykowne. Swiadomos¢ typéw celéw
jest warunkiem prawidtowego wyboru sposrdd okreslonego zestawu celéw. Decyzja ta
nalezy wprawdzie do zainteresowanego autonomicznego twoércy programu (teoretyka,
nauczyciela), chciatabym jednak podkresli¢ szczegélng przydatnos¢ celéw operacyjnych.
Sa niezbedne jako podstawowa ptaszczyzna odniesienia przy ocenie efektéw programu,
a wiec przy ewaluacji, o ktérej zapomniata wigkszos$¢ najnowszych programéw po 1999
roku, a i powstajace po 2009 nie zauwazaja tego waznego aktu.

Waznym elementem programu jest wykaz tresci. Dobdr tresci takze nie moze by¢ przy-
padkowy, ale musi by¢ oparty na okreslonych, wyraZnych kryteriach, na przyktad nale-
zy wzig¢ pod uwage:

— kryterium zwiazane z dyscypling naukowa,

— kryterium trwatosci wiedzy,
kryterium przydatnosci,
kryterium potrzeb uczacych sie.

Kryterium zwigzane z dyscypling naukowa proponuje tresci, ktére w danej dyscypli-
nie sg uznawane za najistotniejsze, wrecz elementarne. Zgodnie z kryterium trwatosci
wiedzy, bierze sie z zakresu dyscypliny podstawowej tresci nalezace do kanonu wie-
dzy, ktdry trzeba opanowac. Kryterium przydatnosci podpowiada tresci nauczania po-
trzebne w przysztosci. Jest to tak zwane kryterium pragmatyczne, widoczne szczegdlnie
w przygotowywaniu programéw blokowych, a takze programoéw dla nizszych etapéw
nauki, w ktérych konkretnos¢ tresci oraz ich bezposredni zwigzek z zyciem jest sprawa
pierwszoplanowa. Gdyby jednak rozpatrywac podstawe programowg i zadania ogélne
szkoty w niej uwzglednione, to kryterium to wyraZnie si¢ wyrdéznia w doborze tresci
o charakterze bardziej uniwersalnym, ewentualnie nawet pozaprzedmiotowym. Kry-
terium potrzeb uczacych si¢ jest zwigzane z oczekiwaniami, wewnetrzng motywacja,
zainteresowaniami odbiorcy i choc jest to bardzo wazny aspekt podstawy programowej
w zadaniach ogélnych szkotly, to prawie zupetnie zostat pominiety przez wigkszos$¢ pro-
graméw nauczania (takze do jezyka polskiego) powstalych po 1999 roku.

Inne elementy programu, ktére omawia literatura przedmiotu, dotycza metod i pod-
recznikdéw oraz pomiaru osiggnie¢ ucznia. Metody pracy i podreczniki skiadaja sie na
tak zwang procedure osiagania celéw. Wymogiem jest, by pokaza¢ chocby na przykta-
dzie, jak mozna wybrane hasto programowe realizowac¢ co najmniej na kilka sposobéw,
dotaczajac na przyktad scenariusze zaje¢ prowadzonych rézZnymi metodami. Autor pro-
gramu moze takze (i zwykle to czyni) rekomendowac okreslona metode¢ pracy.

Okreslenie spodziewanych rezultatéw, najczesciej w postaci tak zwanych kompetencji,
byto ostatnim elementem programu wymaganym przez ministerstwo w roku 2002. Dzi$
jest elementem podstawy programowej. Autorzy przedstawiaja techniki kontroli biezacej



i okresowej, cze$¢ z nich bedzie stuzy¢ pomiarowi osiggnie¢. Oznaczac to moze koniecz-

no$¢ zaprezentowania ¢wiczen i zadan kontrolnych, testéw semestralnych lub rocznych

i tym podobnych. W procedurach oceniania nalezatoby uwzgledni¢ elementy samooceny.
Niestety, brak dziatafi badajacych wewnetrzng skutecznos$¢ programu i niewielu au-

toréw zdecydowato sie¢ na takie procedury. Prace poswiecone tzw. efektywnosci progra-

mu sg zaledwie w powijakach. Jedyne znane mi dziatanie — to badanie programéw do
matematyki przy okazji jednego z egzaminéw gimnazjalnych.

Za cytowang juz wielokrotnie Komorowska mozna przytoczy¢ przyktadowy zestaw pytan

kontrolnych dla autora programu?®, ktéry moze pomdc twércy programu lub odbiorcy:

1. Czy program zawiera metryczke informujaca:

— jakiego przedmiotu lub bloku przedmiotéw dotyczy,

dla jakiego typu szkoty i etapu nauki jest przygotowany,

dla jakiego wymiaru godzin nauki jest przeznaczony,

przez kogo zostat opracowany,

kto jest wtascicielem autorskich praw majatkowych?

2. Czy program zawiera informacje:

— na jakich podstawach teoretycznych sie opiera,
— jakie koncepcje pedagogiczne mu przyswiecaja,
— co jest wyréznikiem, a wiec co czyni go programem autorskim?
3. Czy program zawiera informacje:
— z my$la o jakich uczniach zostat opracowany,
— z mys$lg o jakich nauczycielach zostat przygotowany,
— z my$lg o jakich warunkach lokalowo-organizacyjnych zostat opracowany?

4. Czy program zawiera wykaz celéw nauki ze szczegélnym uwzglednieniem wszyst-
kich celéw zawartych w podstawie programowej, celéw dodatkowych, uzupetniajg-
cych w stosunku do podstawy?

5. Czy program zawiera wykaz tresci nauczania ze szczeg6lnym uwzglednieniem:

— wszystkich tresci ksztaicenia wymienionych w podstawie programowe;j,
— tredci dodatkowych, niewymienionych w podstawie, lecz spéjnych z owg podsta-
wa i zawartymi w niej celami?

6. Czy program nauczania zawiera informacje:

— jak osiagnac cele nauczania,

— jakie stosowac metody, formy, techniki i Srodki nauczania,

— jakie materiaty nauczania (podreczniki, ksigzki pomocnicze) najlepiej wspomoga
osigganie zalozonych celéw?

7. Czy program nauczania zawiera informacje:

— jak przedstawiajq sie zaloZone osiggniecia uczniow,

jaka proponuje procedure oceniania uczniéw w toku kontroli biezacej (wspieraja-

cej) i globalnej (catosciowej),

jakie sg kryteria tej oceny,

— jakie sa sposoby i narzedzia tej oceny?

8. Czy program zawiera informacje:

jak mozna go modyfikowaé w zaleznosci od sytuacji dydaktycznej,

jak przedstawiajq sie przyktadowe zajecia prowadzone wedtug tego programu,

jak przedstawiaja sie przyktadowe techniki oceniania czy tez cale testy?

2 H. Komorowska, O programach..., dz. cyt., s. 68-70.
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Takie pytania moga by¢ przydatne autorowi programu przy sprawdzeniu, czy pro-
gram zawiera wszystkie podstawowe elementy struktury, czy odpowiada wymogom
formalnym i merytorycznym. Procedura kontrolna powinna zosta¢ wykonana, zanim
program zostanie poddany ocenie zewnetrznej. Lista owa jest takze przydatna dla
kazdego nauczyciela poszukujacego odpowiedniego programu w wykazie programoéw
dopuszczonych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Kazdy program musi przejsc
okreslong procedure dopuszczenia zgodnie z rozporzadzeniem ministra edukacji naro-
dowej?’. Od roku 1998 rozporzadzenie zmieniato si¢ kilkukrotnie.

Badajac programy, mozna si¢ postugiwac nie tylko cytowanymi gotowymi arkuszami,
przede wszystkim nalezy pamietaé o podstawowej zasadzie — lojalnos$ci wobec progra-
mu. Dochodzi do absurdalnych sytuacji, gdy niektérzy pozwalaja sobie na dokonywanie
analiz, nie biorac pod uwage zatozen danego programu. Zasada bezwzglednej lojalnosci
zezwala na badanie programu tylko pod katem jego zalozen oraz dokumentéw praw-
nych.

Lektura oméwionego fragmentu pracy Komorowskiej i Dylaka pozwala stwierdzic,
ze samodzielne tworzenie programow jest zadaniem ztozonym, wymaga pewnych kom-
petencji, w ktére nauczyciele nie sg wyposazeni w toku ksztatcenia na uczelni?®, ale
daje wiele satysfakcji. Wymaga takze duzej odpowiedzialno$ci: za jako$¢ nauczania wg
wtlasnej propozycji, za efekty pracy uczniéw, a takze za to, aby program nauczyciela nie
byt oderwany od rozwigzan programowych przyjetych w danej szkole. Wia$nie dlatego
w regulacjach prawnych podkre$la sie, ze programy dopiero po zaopiniowaniu moga
zosta¢ wprowadzone do szkolnego zestawu programéw nauczania.

Dlaczego program wlasny?

Szkota bedaca organizmem wytworzonym przez okre$lone grupy spoteczne i repre-
zentujgca ich interesy nie jest instytucjg samotng, zawieszong w prézni. Jest ona poia-
czona ze Srodowiskiem, przez ktdre zostala powotana i dla ktérego ma pracowac. Szko-
fa nie istnieje sama dla siebie, jest taka, jakie jest spoteczeristwo. W pewnym stopniu
jest takze odwrotnie — spoteczenistwo jest takie, jaka jest szkota, z zastrzezeniem, zZe
o ile szkota masowa moze by¢ (i bywa) odbiciem spoteczenstwa, o tyle spoteczefstwo
nie jest wiernym odbiciem szkoty. Innymi stowy, nie za wszystko, co zte (ale i dobre)
jest odpowiedzialna szkota. Pomimo zmian w $rodowisku, w ktérym ona istnieje, jej
zasadnicze funkcje nie ulegaja zmianom, natomiast zmienia sie roztozenie akcentéw
na nie oraz w ich obrebie.

Sa to funkcje: instrumentalna (odno$nie Srodowiska), autonomiczna i wspierajaca
(w odniesieniu do ucznia). W pierwszej chodzi o zadania ksztatcace, selekcjonujace
oraz uspoleczniajace (w tym przekazywanie dziedzictwa kulturowego). A wiec — kazdy
dobér tresci nauczania ma charakter instrumentalny.

W funkcji autonomicznej nalezatoby wskaza¢ przede wszystkim na zadania wyni-
kajace z potraktowania ucznia jako osoby i podmiotu edukacji. Z ostatnig funkcja wia-

27 Kolejna wersja Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 24 kwietnia 2002 r.
w sprawie warunkow i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programow nauczania, programow
wychowania przedszkolnego i podrecznikow oraz zalecania Srodkow dydaktycznych (Dz.U. Nr 69,
poz. 635) obowiazuje od dnia 22 czerwca 2002 roku.

2 Uczelnie oferujg studia podyplomowe z tego zakresu.



7g sie zadania wzmacniania, a czasem nawet rekonstrukcji potencjalnych zdolnosci
uczniéw, co jest wazne ze wzgledu na dwie poprzednie funkcje. To takze odnawianie sit
fizycznych i umystowych czy wreszcie rozwijanie umiejetnosci specjalnych (ze wzgledu
na ich posiadanie czy ze wzgledu na ich brak). Ta funkcja szkoty czesto jest okre$lana
jako funkcja opiekuficza.

Szkoly réznily sie i beda réznic roztozeniem akcentéw pomiedzy te trzy funkcje oraz
wewnatrz nich. Na przyktad w pewnym okresie najwazniejsze oraz uzasadnione byto
czerpanie ze szkoty informacji; gléwnym zadaniem szkoty byto przekazywanie wiado-
mosSci oraz przekazywanie dziedzictwa kulturowego. Nalezy jednak doda¢, ze w tym
samym czasie istnialy szkoty, ktére swe giéwne zadania widziaty w formowaniu osobo-
wosci; byto ich jednak mnie;j.

Obecnie ze wzgledu na gwattowny rozwdj nowych technologii informacji, szkota tra-
ci swéj monopol jako Zrédto informacji. Mimo futurystycznych $§miatych wizji, iz jakoby
szkoty jako budynki przestang istnie¢, odzywaja sie glosy rozsadku, méwiace o spo-
fecznej potrzebie istnienia i funkcjonowania szkoty. Cho¢ sensem pracy nauczyciela
powoli przestaje juz by¢ przekazywanie wiadomosci, to stwarzanie warunkéw do ich
zdobywania? nadal jest zwigzane z miejscem, jakim jest szkota.

Nie znaczy to jednak, ze szkota traci swg centralng pozycje w rozwoju spotecznym. Od
szkoty coraz bardziej (podobnie jak w latach przedwojennych) oczekuje sie formowania
osobowoSci uczniéw oraz ksztattowania u nich operatywnych struktur wiedzy i umie-
jetnosci radzenia sobie w niezwykle dynamicznym $rodowisku. Mniej wazna jest sama
ilo§¢ opanowanych wiadomos$ci — w tym doskonale pomagaja uczniowi wspédtczesne
technologie przekazywania i dostarczania informacji. Duzo wazniejsze jest wspieranie
rozwoju sprawnosci intelektualnego i spotecznego dziatania uczniéw. Ta sprawnos¢ jest
niemozliwa do osiggniecia bez rzetelnej wiedzy. I tutaj tak naprawde zaczyna sie zawo-
dowe dziatanie wspétczesnych nauczycieli. Ich rola coraz bardziej polega na stwarzaniu
Srodowiska przyjaznego uczeniu si¢, a znacznie mniej na przekazywaniu wiadomosci.
Nie chodzi jednak o pozbawienie szkoly obowigzku przekazywania wiadomo$ci — samo-
dzielny uczen ma ich poszukiwaé, a nie wytgcznie je otrzymywac od nauczyciela w go-
towej postaci. W coraz wigkszym stopniu zadaniem szkoly staje si¢ (w obliczu zmian
w otoczeniu) przygotowanie do samodzielno$ci, w tym takze do samodzielnego uczenia
sie, oraz do odpowiedzialnosci za wiasne uczenie si¢. W tak pojetej szkole nauczyciele
to profesjonalisci, ktérzy wiedza, jak utatwi¢ uczniom osiagniecie powodzenia eduka-
cyjnego, potrafigcy identyfikowac i u§wiadamia¢ im przyczyny dziatan edukacyjnych.
To wreszcie profesjonaliSci potrafigcy budowac cele uczenia si¢ wspdlnie z uczniami
oraz motywowac ich do uczenia si¢; znajdujacy samodzielnie odpowiedzi na pytania
powstajgce w procesie uczenia si¢; umiejacy sie wstuchiwac w opinie srodowiska, zna-
jacy to Srodowisko i potrafiagcy negocjowac¢ z nim standardy edukacyjne. To wreszcie
kompetentni doradcy rodzicow.

Rdzeniem pracy szkoly sa wiec programy nauczania, bedace nosnikiem okreslo-
nych wartosci. Najtrudniejsze w zawodzie nauczyciela wydaje sie godzenie powinnosci
przedmiotu z powinno$ciami wychowawczymi.

2 A. Jankowski, Pedagogika w pokoju nauczycielskim, Warszawa 2000.
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Rola ministerstwa edukacji

Ministerstwo Edukacji Narodowej po latach dyskusji programowych postanowito
przyspieszy¢ wydawanie programéw, a w konsekwencji podrecznikéw. Jesienia 1998
roku ogtoszono konkurs na program do nowego gimnazjum. Miat on charakter presti-
70wy i w znaczny sposéb przyspieszyt prace programowe, gdyz nieterminowe opubli-
kowanie podstawy programowej przeszkadzalo rozpoczetym pracom nad programami
i podrecznikami. Z perspektywy czasu mozna stwierdzic, ze spory, kiétnie, wasnie, dys-
kusje i oskarzenia pojawiajace sie¢ w prasie metodycznej nigdy by si¢ nie zakonczyty.

Przyczyn opdznienia byto bardzo wiele. A réwnolegle do poprawy kilku projektéw
podstawy programowej ministerstwo przystapito do wydania najwazniejszego doku-
mentu konstytuujacego nowy system szkolny. Od 1 wrzesnia 1999 roku edukacja miata
przebiega¢ w trzech etapach, jakoby dostosowanych do okreséw rozwojowych dziecka,
z czym niestety trudno si¢ zgodzi€ i co nadal jest bardzo dyskusyjne.

Tabela 2. System edukacyjny obowigzujacy od 1999 roku

Etap I Klasy I-11I szkoly podstawowej 7-10 lat
Etap II Klasy IV-VI szkoty podstawowej | 10-13 lat
Etap I1I Gimnazjum 13-16 lat
Etap IV Szkota srednia 16 — 19 lat

Tabela 2a. System edukacyjny obowiazujacy od 2021 roku

Etap I Klasy I-11I szkoty podstawowej 6-9 lat
Etap II Klasy IV-VI szkoty podstawowej | 9-12 lat
Etap III Gimnazjum 12-15 lat
Etap IV Szkota $rednia 15-18 lat

Dziefi 15 lutego 1999 roku stat si¢ wiec tak naprawde wazng data przetomowa, gdyz
wprowadzono trzy najwazniejsze akty prawne*, zmieniajac strukture polskiej szkoty, po-
wotujac do Zycia nowy ustréj; wprowadzajac nieznany dla polskiego systemu o$wiatowe-
go dokument — podstawe programowa, regulujac tryb i warunki dopuszczenia do uzytku
szkolnego programéw i podrecznikéw (dokument ten byt kilka razy zmieniany).

Rok 2008 przynidst dokument porzadkujacy zapisy podstawy programowej i obni-
zenie wieku szkolnego, co skutkuje obecno$cig wigkszej grupy szesciolatkéw w szko-
le podstawowej od roku 2010, a w roku 2022 nastapi wzrost procentu maturzystow
w wieku 18 lat.

% Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie ramowych plandw
nauczania w szkolach publicznych (Dz.U. z 1999 1. Nr 14, poz. 128), Rozporzqdzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogolnego (Dz.U.
z 1999 1. Nr 14, poz. 129), Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r.
w sprawie warunkow i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programow nauczania z zakresu
ksztalcenia 0golnego oraz warunkow i trybu dopuszczania do uZytku szkolnego podrecznikow i za-
lecania srodkow dydaktycznych (Dz.U. z 1999 1. Nr 14, poz. 130).



Pierwszej ofercie programéw i podrecznikéw mozna wiele zarzucié: pospiech, nie-
respektowanie wszystkich zalecefi podstawy programowej, mieszanie si¢ intereséw
wydawnictw i lobbing przybierajacy nieraz forme napasci i sterowania wyborami na-
uczycieli, agresywne formy marketingu wraz z zaplanowanymi chwytami reklamowy-
mi, brak zaprojektowanej kontynuacji edukacji w zapowiadanej szkole $redniej*!, brak
standardéw egzaminacyjnych (ukazaty si¢ dwa lata pdzZniej).

Dzi$ przyszedl czas na uspokojenie dziatan i wyciggniecie wnioskéw.

Nauczyciele twércami programéw wiasnych

Istnieje glebokie uzasadnienie tego, dlaczego mieliSmy do czynienia z ogromnym
rozkwitem swoistej twdrczosci zwigzanej z programowaniem prac nauczycieli, tj. z ,,pi-
saniem” programéw nauczania. Co ciekawsze, po autentycznym i niespotykanym ich
rozkwicie pod koniec roku 1999 i na poczatku 2000 (mniej wiecej do czerwca), mimo
wyraznego spowolnienia, pojawialy si¢ wcigz nowe propozycje. Argumenty za decen-
tralizacja w konstruowaniu programdéw szkolnych, za tworzeniem tych programoéw
w wiekszym stopniu przez tych, ktérzy je realizuja, czyli nauczycieli, nie powinny by¢
ignorowane. Potwierdza to opinia profesor Chrzastowskiej komentujgca wypowiedZ na-
uczyciela w artykule pod wymownym tytutem — Pozwolmy uczyc po swgjemu®.

Nalezy z catg ostroscig ukazac zmieniajace si¢ oczekiwania wobec szkoty i szkolnych
przedmiotéw, na ktére powinna ona szybciej reagowa¢ odpowiednimi programami na-
uczania. Za pisaniem (konstruowaniem) wielu réznych programéw przemawia to, ze
szkota jest miejscem stykania si¢ réznych swiatéw i doSwiadczen oraz réznych jezykow
opisu tych Swiatéw i do§wiadczen, czyli inaczej réznych reprezentacji kulturowych i ak-
sjologicznych3?.

Szkota zawsze — a z nig najwyraZniej szkolna np. polonistyka co najmniej od 80 lat,
niezaleznie od specyficznych rél jej wyznaczanych — podejmowata prébe negocjowania
znaczef, wskazywania wartosci i zachecania do zaakceptowania ich przez uczniéw.
Takze z tej perspektywy budowanie programéw szkolnych przez nauczycieli uwazam za
dziatanie niezmiernie pomocne w godzeniu tych reprezentacji, w promowaniu okreslo-
nych wartosci przez prawdziwa edukacje, a nie przez indoktrynacje.

Nauczanie samoistnie uruchamia dziatania wychowawcze. Smiem twierdzi¢, ze
konkretne szkoly powinny najpierw wyartykutowa¢ swéj program wychowawczy, be-
dacy wizytéwka szkoly i stanowiacy o jej tozsamosci, a potem wszelkie inne programy,
w tym przede wszystkim programy nauczania poszczegdlnych przedmiotéw. Powinny
one zawierac jasne przetoZenie zalozen wychowawczych konkretnej szkoty.

5 Spory o ksztalt trzyletniego liceum (brak dyskusji o szkotach zawodowych) i kolejna cze$¢ podstawy
programowej spowodowaly podwazenie niektérych rozwigzan w programach do gimnazjum oraz w pod-
recznikach. Nie bez znaczenia pozostaje takze fakt niedopracowania formuly egzaminacyjnej po kazdym
z etapéw ksztalcenia, a przede wszystkim opéZnienia zwigzane z wprowadzeniem nowej matury.

%2 B. Chrzastowska, Pozwdlmy uczyc po swojemu, [w:] P. Groblifiski, Pozwdlcie ludziom uczyc po swoje-
mu, ,Polonistyka” 1992, nr 9, s. 521-522.

% S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania..., dz. cyt., s. 9.
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Tabela 3. Dynamika prac programowych. Daty dopuszczenia programéw do uzytku
szkolnego na przykladzie programoéw z jezyka polskiego

Rok Liczba

1999 16

2000 6

2001 1

2002 4 (w tym jedyny jezykowy)
2003 1

Geografia programéw i podrecznikéow

Pojawianie si¢ programéw do jezyka polskiego wedtug kolejnosci dopuszczenia przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej do uzytku szkolnego z zaznaczeniem siedziby wy-
dawnictwa, ewentualnie autora, ukazuje takze proces decentralizacji. Miejscem prac
programowych przestata by¢ Warszawa.

Tabela 4. Geografia programéw i podrecznikéw do jezyka polskiego w roku 1999.
Proces decentralizacji prac programowych

1.  Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Warszawa
2. Panhstwowe Wydawnictwo Naukowe Warszawa
3.  Wydawnictwo ZNP Kielce
4. Wydawnictwo ,Innowacje” Goleszéw k. Cieszyna
5.  Wydawnictwo Edukacyjne Krakéw
6. Wydawnictwo , Fosze” Rzeszow
7.  Wydawnictwo ,Stentor” Warszawa
8. Iwanowski Plock
9. Arka Poznan-Warszawa
10. Znak Krakéw
11. Bea-Bleja Torui
12.  STO - Stowarzyszenie Szkét Twérczych Warszawa
13.  Wydawnictwo ,Kleks” Bielsko-Biata
14. Wydawnictwo ,O$wiata” Warszawa
15.  Wydawnictwo ,Zielona Sowa” Krakow
16.  Wojewddzki Osrodek Metodyczny Bydgoszcz

Jak wynika z zamieszczonego zestawienia, najwi¢ckszag site wykazuje w dalszym
ciagu osrodek stoteczny, wtéruje mu osrodek krakowski. Mozna zauwazy¢ demono-
polizacje najwiekszego i najbardziej doswiadczonego wydawnictwa — WSiP. Wyrazem
tego jest podjecie sie trudu wydawania programu oraz podrecznika do jezyka polskiego
przez wydawnictwa, ktére sie¢ wczesniej tym nie zajmowaty. Obok takich duzych miast,
jak Warszawa, Poznan, Gdansk, Krakéw, pojawiaja si¢ miejscowosci Srednie, z ktérych



wywodza sie autorzy programéw, a takze bardzo mate, jak Goleszéw na Slasku Cieszyn-
skim (te ostatnie nalezy traktowac incydentalnie). Za ewenement trzeba uzna¢ wydanie
jednego programu przez oSrodek metodyczny z Bydgoszczy oraz np. przez konkretng
szkote dziatajaca w Stowarzyszeniu Szkét Tworczych w Warszawie — wytacznie na uzy-
tek tej szkoty.

Proces ten schodzi¢ winien coraz glebiej do kazdej szkoly. Programéw jest wiele,
a winno by¢ jeszcze wiecej, gdyz taka jest potrzeba.

Inwentarze programowe

Programy najczesciej przybierajg postac¢ niewielkiej broszurki, wielkosci zeszytu
szkolnego — jest to zupelnie inne ujecie niz zaleca profesor Dylak, propagujac idee tak
zwanej wielkiej ksiegi programowej. Z koniecznosci wigc przeglad programéw ogra-
nicza si¢ do budowy technicznej i ogladu tresci, ewentualnie do wskazania podsta-
wowych zasad konstruujacych tresci programowe danego programu. W duzej jednak
mierze bede si¢ odnosi¢ do arkusza analizy opracowanego przez cytowanego uczonego,
gdyZ niektdre elementy catosciowego podejscia do programowania pojawiaja sie przy-
godnie, niejako przy okazji r6znych elementéw tresci.

Juz sama konstrukcja techniczna programéw w stosunku do narzuconej przez mini-
sterstwo, w cytowanym rozporzadzeniu, zawartosci jest bardzo rézna, moze nawet zbyt
swobodna. Okazuje si¢ natychmiast, Ze nawet poprzez zalecane odgérnie elementy pro-
gramu wielu autoréw rozumie co$ zupetnie innego. Oto na przyktad ,Materiat ksztat-
cenia to podstawa, a nie cel ksztalcenia [...] umiejetnosci intelektualne nie rozwijaja
sie automatycznie na skutek pamieciowego przyswajania”**. Jednym z lepiej prezentu-
jacych cele nauczania jest tak zwane podejscie behawioralne, polega ono na opisaniu
zachowania ucznia (wskazaniu czynnosci) i obiektu tej czynnosci (tresci). Zderzaja si¢
dwie sfery — materiat nauczania oraz operacje psychologiczne i logiczne operacje inte-
lektualne, blizsze procedurom naukowym.

Tabela 5. Podej$cie behawioralne przy formulowaniu celéw nauczania

Rodzaj zachowania — stowo okreslajace czynnos$¢

Elementy istotne
Tre$¢ zachowania — przedmiot zachowania

Nadmierne uszczegétowienie celéw nauczania moze, wedtug Dylaka, prowadzi¢ do
technologicznego i mechanicznego podejscia oraz porzucania celéw opisujacych zacho-
wania i stany osobowosci ucznia. Jak krytycznie zauwaza badacz, zapisywanie celéw
wylacznie w postaci obserwowalnych zachowan jest trywializacjg — nawet w USA, gdzie
wymyslono to podejscie badacze zachowuja rezerwe. Edukacja nie jest procesem, w kté-
rym zachodzi $cisty zwigzek pomiedzy danym $rodkiem a rezultatem. W edukacji nie
ma standéw jednoznacznie przyporzadkowanych (na przyktad do emocji).

Wykorzystany arkusz analizy moze uzmystawia¢ twércy i odbiorcy potrzebe réw-
nowazenia elementéw programu. Nie chodzi o narzucanie schematu, bo nie ma ideal-
nych rozwiazan. Analiza pomaga odbiorcy przeczyta¢ program w obrebie materiatu na-

% S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania..., dz. cyt., s. 45.
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uczania i celéw, ukazuje zwigzki pomiedzy celami, czynno$ciami uczniéw i zadaniami.
Najwieksza trudnosciag jest jednak niejednorodno$¢ terminologiczna, ktéra praktycznie
uniemozliwia dokonanie giebszych analiz.

Tabela 6. Propozycja arkusza badawczego wg Dylaka®®

Zadania szkoty

Osiagniecia

Sfera poznawcza

Szczeg6towe cele | Sfera afektywna
ksztatcenia Sfera wykonawcza

Relacja pomiedzy celami

Fakty, nazwy, daty

Pojecia, definicje

Materiat Zasady
nauczania Procedury
Wartosci

Zasady uporzadkowania

Czynnosci

Prezentacja materiatu:

Enaktywna — wszystkie materiaty
wymagajace aktywnosci
manipulacyjnej lub motorycznej
Ikoniczna — przedstawienia, obrazy
Symboliczna — przede wszystkim
stowo i druk oraz inne symbole

Czynnosci i cele

Zadania

Sytuacje dydaktyczne/centralne zagadnienia edukacyjne

Wskazniki osiggania celéw

Ocenianie

Sytuacje odniesienia

Czesto programy nauczania majg zapisane cele nauczania w sposéb dos¢ powszech-
ny dla tego typu prac: ,Przygotowywanie uczniéw do...”, ,Ksztalcenie umiejetnosci”,
+Wdrazanie uczniéw...”, ,Przysposabianie do...”, ,Przygotowywanie do...”, , Umozli-
wianie...”, ,Przysposabianie...”, ,Motywowanie i przygotowywanie...”*®, bedac jedynie
wyliczeniem tzw. fraz nominatywnych. Podstawa programowa z 2008 roku zmienia
i ujednolica niejako jezyk tego typu dokumentéw. Program zdecydowanie nie powinien
zawierac takich katalogéw celéw.

Profesor Niemierko jako prosta metode proponuje badanie i podawanie w przedzia-
tach procentowych zawartosci czasownikéw operacyjnych (lub odpowiednich rzeczow-
nikéw odczasownikowych), gdyz tylko one sa w stanie pokaza¢ szanse¢ realizacji pro-
gramu oraz okresli¢ jego typ*’. Jednak patrzac od strony jezykowej, trzeba wyraZnie

% S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania..., dz. cyt.

% Gimnazjum. Program nauczania. Jezyk polski dla klas 1-3. Swiat w stowach i obrazach, paca zbio-
rowa, Warszawa 1999, s. 9.

57 B. Niemierko, /nwentarz..., dz. cyt., s. 402—460.



powiedzie¢, ze cel wyrazony frazg nominatywnag — np. badanie, lqczenie, sledzenie jest
celem niejednoznacznym, nie zawsze wskazuje, czy obowigzuje on ucznia, czy nauczy-
ciela. Raczej przybiera forme zadan dla nauczyciela, zamierzenia dydaktycznego czy
przestania lekcji, niz celu rozumianego jako pozadany stan i efekt. Takie sformutowanie
celéw uniemozliwia dobieranie wskaZnikéw i kontrole poziomu osiggniecia owych ce-
16w. Grzech ten dotyczy wielu popularnych programéw sprzed roku 2008.

Podsumowanie

Czy istnieja wiec nieskomplikowane, niewymagajace przygotowania i dos§wiadcze-
nia badawczego procedury i instrumenty pozwalajace na zebranie danych o rzeczywi-
stych rezultatach podjetych innowacji, o Zrédtach sukceséw i porazek zawodowych?
Czy istniejg metody umozliwiajgce zbieranie i interpretacj¢ danych pozwalajgcych udo-
wodni¢ zalezno$¢ miedzy przebiegiem dziatar innowacyjnych a uzyskanymi wynikami
koficowymi? Ocene¢ programu nauczania mozna odnie$¢ do kilku jego aspektéw: celéw
programowych, szansy realizacji ustanowionych celéw nauczania, spdjnosci tresci na-
uczania z celami, atrakcyjnosci, efektywnos$ci nauczania i sprawnosci nauczania. Trze-
ba w takich badaniach konstruowa¢ narzedzia analizy dostosowane do konkretnego
programu nauczania.

Badania wewnetrzne (diagnoza edukacyjna®®) sg bardzo wazne w reformujacej si¢
szkole. Czesto bowiem okazuje sie, iz wigkszos$¢ nauczycieli nadal ,realizuje” podrecz-
niki, a nie zna samego programu, wtasciwie tworzac tak zwany przepracowany pro-
gram chaotyczny. Powodem tej sytuacji moze by¢ lek przed egzaminami zewnetrzny-
mi i $wiadomos¢, Ze wyniki egzaminacyjne coraz bardziej rzutuja na opinie o pracy
nauczyciela. Trudno oczekiwa¢ gwattownych zmian w postawie, myS$leniu i dziataniu
kadry pedagogicznej oraz podniesienia skutecznosci czy wiekszego zaangazowania we
wprowadzanie glebszej reformy programowe;j.

U Zrédet dystansu pedagogéw lezag wiec nie tylko zte nawyki czy lenistwo zawodowe,
ale i obszary wymagajace nieustannej pracy i poprawy, nalezace do réznych instytucji:
1. Raporty z egzaminéw nie opisuja dostatecznie opanowanych wiadomosci i umiejet-

nosci, dlatego politycy (jako czes$¢ tzw. publicznosci sterujacej) oraz twércy progra-

moéw nie wiedza, jaki zakres programowy nalezy ulepszac.

2. Wyniki egzamindw nie sg jeszcze podstawa doradztwa zawodowego i rozwoju karie-
ry ucznia.

3. Zwiazek celéw nauczania zawartych w programach nauczania i pytaf pojawiajacych
sie na corocznych egzaminach jest czesto dla nauczyciela niejasny. Wskutek tego
nauczyciele przestajg naucza¢ wedtug przyjetego programu i wykorzystujg testy jako
materiat (i podpdrke) ksztatcenia.

4. Przesuwanie sie po szczeblach drabiny szkolnej opiera sie na pojedynczym fakcie
duzej doniostosci, gdyz egzamin nie zawsze zauwaza osiagniecia uczniéw w pracy
lekcyjnej przecietnie z okresu 10 lat.

5. Szeroki zakres, czasem nawet nadmiar tresci zreformowanych programéw nie ob-
chodzi wielu nauczycieli, bywa, Ze nieodpowiedzialnie zawezaja program do tych

% K. Strézynski, Jak wybierac programy nauczania i podreczniki, ,Dyrektor Szkolty” 2006, nr 3 (147),
s. 30-33.
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zagadnien, ktére prawdopodobnie pojawig si¢ na egzaminie, bywa, Ze program jest

rozszerzany o nowe elementy — ,egzaminacyjne”.

Rodzi si¢ coraz bardziej zdecydowane oczekiwanie, by zostaty wypracowane pewne
mechanizmy oceny programéw nauczania. Jaka jest wiec faktyczna efektywno$¢ pro-
graméw? Czy lepsze sa progresywne czy tradycyjne? Badania sktaniaja sie raczej ku
tym tradycyjnym, a przynajmniej takim, ktére sa zréwnowazone*® lub owo réwnowaze-
nie umozliwiajg. Trudno jest bowiem znaleZ¢ proporcje miedzy zakresem swobody i au-
tonomii nauczyciela w konkretnej szkole, a jednolito$cig systemu. Trzeba sprecyzowac,
co ma by¢ wspdlnym kanonem, a co przedmiotem wyboru nauczyciela i jego ucznia.
Trzeba takze ustali¢, jaka ma by¢ ostatecznie proporcja waznosci tak zwanego wyniku
egzaminacyjnego, gdyz nie mozna zmierzy¢ oddzialywania ksztaicacego i wychowaw-
czego szkoly oraz nauczyciela.

Post scriptum

Z zadowoleniem Srodowisko nauczycielskie przyjmuje nowa pozycje do bibliografii
przedmiotu, ktéra ukazata w trakcie powstawania niniejszej pracy: Hanna Komorow-
ska, Programy nauczania w ksztalceniu ogolnym i jezykowym, Warszawa 2011.

% A. Fazlagi¢, Progresywny..., dz. cyt., s. 22-26.



Piotr Mulkowski

Programy nauczania — zadania dyrektora szkoty

Wstep

Oswiata po roku 1989 przechodzi przez kolejne etapy zmiany. Szkota w dniu dzisiej-
szym malo przypomina te z roku 1989. Wraz ze zmianami w o§wiacie nastepuje nie-
ustanna ewolucja roli dyrektora szkoty. Praktycznie przez cate ostatnie dwudziestolecie
liczba zadan spoczywajacych na barkach oséb kierujacych poszczegélnymi placéwkami
oSwiatowymi nieustannie wzrasta.

Ostatnie zmiany prawa oSwiatowego dotozyty dyrektorom nowy obowigzek — za-
twierdzania programéw nauczania w szkole. Jest to zadanie bardzo trudne, gdyz wig-
ze sie z dziedzina, ktéra wymaga bardzo dobrego przygotowania merytorycznego. Nie
wystarczy sama znajomos¢ przepiséw zwigzanych z formalnym przyjeciem dokumentu,
potrzebny jest chocby ogélny oglad przedmiotu, ktérego dotyczy program. Teoretycznie,
pomocni moga by¢ doradcy metodyczni, ale w praktyce bardzo czesto dyrektorzy sa
pozbawieni tego typu pomocy — szczegdlnie w mniejszych miejscowos$ciach.

Tworzenie autorskiego programu nauczania (programu wiasnego nauczyciela) wyda-
je sie przedsiewzieciem na tyle trudnym, iz w praktyce pedagodzy niezbyt czesto si¢ go
podejmuja. Czy aby na pewno? By¢ moze rzadko sg autorami programu tworzonego od
poczatku do konica, natomiast bardzo czesto dokonujg modyfikacji istniejacych progra-
moéw. Obecnie wydawnictwa przedstawiaja dosy¢ szeroka oferte obudowy dydaktyczne;j.
Oprécz podrecznikdw sg to bardzo czesto poradniki, zeszyty cwiczen, scenariusze lekcji
oraz programy nauczania. Sg to najczesciej programy minimalistyczne, czyli zbudowa-
ne w taki sposéb, aby mogty by¢ realizowane na terenie catego kraju. Nauczyciel w ta-
kim przypadku musi wybrany dokument dostosowac¢ do rzeczywistosci szkoty, w ktérej
uczy — przeprowadza wiec modyfikacje programu.

Natomiast program autorski (program wtasny) jest tworzony w wersji maksymali-
stycznej — najczesciej bedzie realizowany w jednej szkole, w zwiazku z czym jest w du-
Zym stopniu uszczegétowiony. Jedyne zmiany, ktérym moze by¢ poddany, bedg wynikaty
ze zmian populacji uczniéw pojawiajacych sie¢ w szkole oraz przeksztatcefi dokumentu
zwigzanych z prowadzong przez nauczyciela ewaluacja.

Zmiany prawne, ktére sg przed nami, w jeszcze wigkszy sposéb wptyng na podej-
mowanie przez nauczycieli decyzji zwigzanych z przygotowaniem wtasnego programu
nauczania. Bedzie si¢ to dzialo bardzo cz¢sto na styku trzeciego i czwartego etapu edu-
kacyjnego — nastapito tutaj potaczenie zwigzane z ksztaltem nowej podstawy progra-
mowej. Drugim czynnikiem, ktéry w jeszcze wiekszym stopniu wptynie na konieczno$¢
tworzenia programéw autorskich (wtasnych) jest zmiana, ktéra nastgpita w czwartym
etapie egzaminacyjnym. WiaZe si¢ ona z pojawieniem sie tzw. przedmiotéw uzupelnia-
jacych. Niezaleznie od tego czy sg one opisane w podstawie programowej, jak historia
i spoteczenistwo czy przyroda — czy tez pojawia si¢ jako propozycja szkoty, beda wyma-
galy tworzenia programu wtasnego albo bardzo daleko idacej modyfikacji programu
istniejacego. Doprowadzi to do sytuacji, w ktdrej dyrektor szkoty bedzie musiat dokonac
dopuszczenia do uzytku programu, ktéry nie zostal nawet wstepnie zweryfikowany
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przez wydawnictwo. W pewnym miejscu bedg musiaty zejs¢ si¢ ze sobg oczekiwania
nauczyciela — autora, dyrektora, uczniéw oraz ich rodzicéw, a to wszystko w rzeczywi-
stosci szkolnej, ktéra bardzo czesto poddana jest wielorakim ograniczeniom.

Wszelkie nauczanie to po czesci takze negocjacja nie zawsze zgodnych interesow or-
ganizatorow i uczestnikow procesu ksztalcenia, czyli nauczycieli i uczniow. W procesie
konstrukgji, realizacji i ewaluagji programu negocgjacja taka jest bardziej skomplikowa-
na, dochodzq tu bowiem takze decydenci, sponsorzy, wydawcy, konstruktorzy i opinio-
dawcy programu, autorzy podrecznikow, kadra zarzqdzajqca, obserwatorzy i badacze.’
I chociaz nie wszystkie te podmioty pojawia si¢ wokét programu nauczania przygoto-
wanego przez nauczyciela, to jednak z wieloma z nich musi si¢ on liczy¢ przy konstru-
owaniu dokumentu, a dyrektor przy dopuszczaniu do uzytku w szkole.

Gléwnym zadaniem tego poradnika jest pomoc w ocenie formalnej i merytorycznej
programu nauczania. Poza czeScig teoretyczng, ktéra przypomni podstawowe doku-
menty naktadajace na dyrektora obowiazki nadzoru, zaprezentowane zostang propo-
zycje dokumentéw formalnych, ktére powinny pojawié¢ sie¢ w szkole, oraz narzedzi do
badania programu. Poza tym przedstawione zostang te elementy programu, w ktérych
ocenie kompetencje dyrektora powinny by¢é w zupeinos$ci wystarczajace oraz te, przy
ktérych bedzie prawdopodobnie zmuszony positkowac si¢ wiedzg oséb trzecich.

Rola dyrektora

Praktycznie do Korica lat dziewiecdziesigtych sytuacja zwigzana z programami naucza-
nia byta prosta. Obowigzywat jeden program przedmiotowy. Reformy systemu o$wiato-
wego obok utworzenia gimnazjéw oraz stworzenia systemu awansu zawodowego wpro-
wadzily mozliwo$¢ powstania wielu programéw do kazdego przedmiotu. Ministerstwo
przeprowadzito postepowanie, w wyniku ktérego na rynku pojawilo si¢ wiele programéw
nauczania, ich liczba za sprawa wydawnictw caty czas rosta. Nauczyciel mégt wybrac
program z listy ministerialnej, dokonac jego modyfikacji lub napisa¢ wtasny.

Jako ze programy nauczania byty zatwierdzane przez MEN, rola dyrektora ograniczo-
na bylta praktycznie do rejestrowania tych, ktére uzywane byty w danej szkole. Z punk-
tu widzenia nauczyciela sytuacja wygladata mniej wiecej tak, iz wybieratl on program
po wyborze podrecznika (dlatego, ze musiat). Programy zewngtrzne byty bardzo czgsto
niedostosowane do potrzeb uczniéw (brak indywidualizacji), do mozliwosci lokalowych
szkoty, srodowiska lokalnego. Jako Ze byly tworzone jako matryca, z ktérej skorzy-
sta¢ ma nauczyciel w dowolnym miejscu w Polsce, bardzo czesto metody pracy opisano
na tyle ogdlnikowo, aby odpowiadaly kazdemu nauczycielowi. Ponizej, jako przykiad
uogdlnienia stosowanego przez wydawnictwa, przedstawione sa procedury osiagania
celéw w pewnym programie nauczania. Taki sam rodzaj uogélnien stosowaly praktycz-
nie wszystkie wydawnictwa, gdyz program przygotowany dla catego kraju musiat by¢
silg rzeczy minimalistyczny.

Na stosunek ucznia do przedmiotu ma wplyw nastawienie emocjonalne, czasami
doswiadczenia rodzicow czy tez starszego rodzeristwa. Dlatego tak wazne jest wzbu-
dzenie w uczniu zainteresowania i ukazanie jej praktycznego zastosowania zarowno
na lekgjach innych przedmiotow, jak i w codziennym Zyciu. Nalezy zatem sprawic, aby

! H.Komorowska, O programach prawie wszystko, Warszawa 1999, s.112-113.



lekgje byly nie tylko interesujqce i prowadzone metodami aktywizujgcymi, ale sprawialy
uczniowi radosc z rozwiqzywania problemow, pozwalaly zaspokoic naturalng cieka-
wosc i zachecaly go do aktywnego uczestnictwa w edukagji.

Istotnym elementem ksztalcenia jest stosowanie roznorodnych metod nauczania
i form pracy z uczniami. Na tym etapie psychofizycznym rozwoju i ksztalcenia ucznia
wazne jest nauczanie obrazowo-czynnosciowe, dzigki ktoremu uczeri zdobywa wiedze
poprzez rozwiqzywanie zadan odwotujgcych sie do rzeczywistosci.

Nauczyciel, wybierajgqc metody nauczania, powinien pamigtac nie tylko o chiriskiej
maksymie: ,Stysz¢ — zapominam, widz¢ — zapamigtyje, robig sam — rozumiem”, ale
rowniez o stozku Dale’a. Z doswiadczenia Dale’a wynika, ze zapamigtujemy 90% tego,
co wykonuyjemy i 70% tego, co mowimy i piszemy. Uczenie Si¢ przez dzialanie daje naj-
wigksze efekty, dlatego tak istotne jest pracowanie metodami aktywizujgcymi, takimi

Jak: gry dydaktyczne, projekty, dyskusje. Aktywizacja ucznia w znacznym stopniu przy-
czynia si¢ do rozwijania, ksztaltowania sprawnosci manualnej i wyobrazni, a takze
uksztaltowania umigjetnosci postugiwania si¢ pojeciami. Nauczyciel, wybiergjgc me-
tody nauczania, powinien takze wzigc pod uwage, ze uczniowie myslg w sposob kon-
kretno-obrazowy. Dlatego, oprocz stosowania metod aktywizujgcych, wazne jest wyko-
rzystywanie na lekgji roznych srodkow dydaktycznych. Nauczyciel, pracujgc metodami
aktywizyjgcymi i dobierajgc odpowiednie srodki dydaktyczne, nauczy uczniow zarowno
logicznego, jak i abstrakcyjnego myslenia. Przyczyni si¢ on rowniez do lepszego zrozu-
mienia przez uczniow tresci, ktorych opanowanie jest wazne dla dalszego ksztalcenia.

Niezmiernie waznym elementem ksztalcenia jest tworzenie warunkow do sukcesu
szkolnego ucznia, dostrzeganie nawet najmnigjszych postepow i budowanie postaw ak-
tywnego i Swiadomego uczestnictwa w procesie nauczania — uczenia sig. Kazda pochwa-
la, kazde zauwazenie nawet drobnego postgpu w nauce mobilizyje uczniow do dalszej
nauki. Docenianie postgpow w nauce jest szczegolnie wazne zwlaszcza dla uczniow,
u ktorych zauwazylismy trudnosci w uczeniu si¢ czy uczniow z dysfunkcjami.

Wazne jest przekazywanie uczniom zrozumiatym dla nich jezykiem jasnej i czytelnej
informacgji o postepach w nauce matematyki, jak rowniez branie pod uwage informacji
zwrotnej przekazywanej zarowno przez uczniow jak i ich rodzicow>.

Po zakryciu w powyzszym tekscie Kilku wyrazéw trudno zgadnag, iz dotyczy on na-
uczania matematyki w drugim etapie edukacyjnym.

Zmiana tej sytuacji miata si¢ dokona¢ w wyniku wprowadzenia nowego Rozporza-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania
do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow nauczania
oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikow. Wedtug nowych przepiséw praw-
nych, to wtasnie dyrektorzy sa odpowiedzialni za dopuszczanie programéw do uzyt-
ku szkolnego. Do nich nalezy ocena formalna i merytoryczna dokumentu. W zwigzku
z tym mozna przyjaé, iz od momentu wprowadzenia nowego rozporzadzenia sytuacja
zwigzana z wyborami nauczycielskimi nie ulegta zasadniczej zmianie — nadal bazujg na
programach przygotowanych przez wydawnictwa. W takich przypadkach nalezy zwr6-
ci¢ uwage, czy w dokumentach sprzed roku 2009 figurujacych w szkolnych zestawach
programoéw zostata dokonana modyfikacja, ktérej efektem jest dostosowanie tych pro-
graméw do obowigzujacego rozporzadzenia.

2 M. Gaik, K. Madej, Matematyka. Program nauczania matematyki dla klas IV-VI szkoly podstawowej,
Operon 2008, s. 42.
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Nalezy przypuszczacd, iz dopiero Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét w potaczeniu z projektem Rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowych planéw nauczania dopro-
wadzi do zmiany sytuacji. Nie nalezy spodziewaé sie raczej masowego pisania przez
nauczycieli programéw wtasnych (autorskich) na kazdym poziomie edukacji, natomiast
w dwdch elementach zmiana powinna by¢ odczuwalna.

Przede wszystkim pojawig sie modyfikacje istniejagcych programéw, dostosowujace je
do potrzeb szkoty. Druga zmiana dotyczy czwartego etapu edukacyjnego. Ograniczenie
liczby godzin z przedmiotéw ogdlnoksztalcacych (szczegdlnie w odniesieniu do przed-
miotéw przyrodniczych) spowoduje konieczno$¢ przygotowania programéw zajec¢ uzu-
petniajacych (jakie pojawily sie w podstawie programowej), ktére z jednej strony pozwolg
nauczycielom utrzyma¢ miejsca pracy, z drugiej natomiast bedg w duzym stopniu decy-
dowaly o ,,autorskim rysie” szkoty.

Podsumowujac ten rozdziat, nalezy zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt. Bardzo
istotne jest, aby to wtasnie dyrektor byt osobg inspirujaca nauczycieli do pisania pro-
graméw wlasnych oraz szerokiej modyfikacji programéw zewnetrznych. Tylko w takim
przypadku bedzie miatl pewno$¢, iz nauczyciel pochylil si¢ nad podstawg programowa
oraz prébowat przeanalizowa¢ warunki szkolne oraz mozliwosci edukacyjne uczniéw.
Wazna sprawa bedzie to, aby dyrektor nie utrudniat wprowadzania autorskich rozwia-
zan poprzez zbyt uszczegétowiong formalizacje procedur. Stanie si¢ to mozliwe wtedy,
kiedy on sam bez wigkszych probleméw bedzie potrafit przeanalizowac program, ktéry
otrzymat od nauczyciela (niezaleznie czy bedzie to program wiasny, zewnetrzny, czy
zewnetrzny — zmodyfikowany).

Zmiany prawne

Zadania dyrektora zwigzane z dopuszczaniem programéw nauczania znajdujg sie
w dwdch dokumentach — w ustawie o systemie o§wiaty oraz w Rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 roku w sprawie dopuszczenia do uzytku
w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programdéw nauczania oraz dopusz-
czania do uzytku szkolnego podrecznikéw.

Pierwszy z tych dokumentdw jest, rzecz jasna, bardziej ogdlny, a zapisy zwiazane
z interesujacym nas tematem zawarte zostaly w art. 22a:

1. Nauczyciel ma prawo wyboru podrecznika sposrod podrecznikow dopuszczonych do
uzytku szkolnego.

2. Nauczyciel przedstawia dyrektorowi szkoly program wychowania przedszkolnego lub
program nauczania. Dyrektor szkoly, po zasiggnigciu opinii rady pedagogicznej, do-
puszcza do uzytku w danej szkole zaproponowany przez nauczyciela program wycho-
wania przedszkolnego lub program nauczania®.

Szczegétowo kwestie zwiazane z dopuszczaniem do uzytku szkolnego programéw
nauczania zostaly przedstawione w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z 8 czerwca 2009 r. W rozporzadzeniu wymienione zostaly elementy, ktére powinny

5 Ustawa o systemie oSwiaty.



znaleZ¢ si¢ w programie nauczania, aby mégt on zosta¢ dopuszczony do uzytku w szko-

le. Zapisy dotyczace dopuszczania programéw nauczania zawieraja si¢ w paragrafie 4

oraz 5 rozporzadzenia:

§4.1. Program nauczania ogolnego obejmuje co najmniej jeden etap edukacyjny
i dotyczy edukacji wczesnoszkolnej (ksztalcenia zintegrowanego), przedmiotu, sciezki
edukacyjnej, bloku przedmiotowego lub ich czesci i moze byc dopuszczony do uzytku
w danej szkole, jezeli:

1) stanowi opis sposobu realizacji celow ksztalcenia i zadar edukacyjnych ustalonych
w podstawie programowej ksztalcenia ogolnego, okreslonej w rozporzqdzeniu, o kto-
rym mowa w § 3 ust.1 pkt 1, albo w dotychczasowej podstawie programowej ksztat-
cenia 0golnego;

2) zawiera:

a) szczegolowe cele ksztalcenia i wychowania,

b) tresci zgodne z tresciami nauczania zawartymi w podstawie programowej ksztat-

cenia ogolnego,

¢) sposoby osiggania celow ksztalcenia i wychowania, z uwzglednieniem mozliwosci
indywidualizacji pracy w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci uczniow oraz warun-
kow, w jakich program bedzie realizowany,

d) opis zatoZzonych osiggnigc ucznia, a w przypadku programu nauczania ogolnego
uwzglednigjacego dotychczasowq podstawe programowq ksztalcenia ogolnego —
opis zatozonych osiggniec ucznia z uwzglednieniem standardow wymagan bedg-
¢ych podstawq przeprowadzania sprawdzianow i egzaminow, okreslonych w prze-
pisach w sprawie standardow wymagari bedgcych podstawq przeprowadzania
sprawdzianow i egzaminow,

e) propozycje kryteriow oceny i metod sprawdzania osiggniec ucznia;

3) jest poprawny pod wzgledem merytorycznym i dydaktycznym.

§4.2. Przed dopuszczeniem programu nauczania ogolnego do uzytku w danej szkole,
dyrektor szkoly moze zasiggnqc opinii:

1) nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, posiadajgcego wyksztalcenie wyzsze
i kwalifikacje wymagane do prowadzenia zgjec edukacyjnych, dla ktorych program

jest przeznaczony, lub

2) konsultanta lub doradcy metodycznego, lub

3) zespolu nauczycielskiego, zespolu przedmiotowego lub innego zespotu problemowo-
zadaniowego, o ktorych mowa w przepisach w sprawie ramowych statutow publicz-
nego przedszkola oraz publicznych szkot.

§4.3. Opinia, o ktdrej mowa w ust. 2, zawiera w szczegolnosci oceng zgodnosci pro-
gramu nauczania 0golnego z podstawqg programowq ksztalcenia ogolnego i dostosowa-
nia programu do potrzeb i mozliwosci uczniow, dla ktorych jest przeznaczony.

§5.1. Program nauczania dla zawodu oraz program nauczania dla profilu moze byc
dopuszczony do uzytku w danej szkole, jezeli:

1) stanowi zbior usystematyzowanych, celowych uktadow umiegjetnosci i tresci naucza-
nia, yjetych w podstawie programowej ksztalcenia w zawodzie albo w podstawie
programowej ksztatcenia w profilu ksztalcenia ogolnozawodowego, okreslonych od-
powiednio w przepisach w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach
oraz w przepisach w sprawie podstawy programowej ksztalcenia w profilach ksztat-
cenia ogolnozawodowego, wraz ze wskazowkami dotyczqcymi realizacji procesu
ksztalcenia i oceniania osiggnigc edukacyjnych ucznia;
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2) zawiera:
a) programy nauczania poszczegolnych przedmiotow zawodowych, blokow tema-
tycznych, modutow lub innych uktadow tresci, obejmujgce:
— szczegolowe cele ksztalcenia okreslajgce wiadomosci i umigjetnosci, ktore po-
winny byc opanowane przez ucznia,
— tresci ksztalcenia w_formie haset programowych, powiqzane ze szczegolowymi
celami ksztalcenia,
— wskazowki metodyczne dotyczqgce realizacji programu,
— propozycje kryteriow oceny i metod sprawdzania osiggniec ucznia,
b) propozygje planu lub planow nauczania dla zawodu albo profilu ksztalcenia ogoino-
zawodowego opracowane na podstawie ramowych planow nauczania, okreslonych
w przepisach w sprawie ramowych planow nauczania w szkotach publicznych;
3) jest poprawny pod wzgledem merytorycznym i dydaktycznym.

§5.2. Program nauczania dla zawodu moze uwzgledniac umiejetnosci i tresci spe-
galizagji w zawodzie, jezeli podstawa programowa ksztalcenia w zawodzie przewiduyje
mozliwosc wprowadzenia specjalizacji.

§5.3. Przed dopuszczeniem programu nauczania dla zawodu albo programu naucza-
nia dla profilu do uzytku w danej szkole, dyrektor szkoly moze zasiggnqgc opinii:

1) zespolu nauczycieli przedmiotow zawodowych wilasciwych dla danego zawodu lub
profilu ksztatcenia ogolnozawodowego lub

2) konsultanta lub doradcy lub

3) spegjalistow z zakresu danego zawodu lub profilu ksztalcenia ogolnozawodowego,

a w szczegolnosci pracodawcow, przedstawicieli stowarzyszeri zawodowych i pra-

cownikow naukowych.

§5.4. Opinia, o ktdref mowa w ust. 3, zawiera w szczegolnosci oceng zgodnosci pro-
gramu nauczania dla zawodu albo programu nauczania dla profilu z podstawg pro-
gramowgq ksztalcenia w zawodzie, albo podstawq programowq ksztalcenia w profilu
ksztalcenia ogolnozawodowego®.

Nawet pobiezna analiza tego dokumentu wskazuje, iz sprawa konieczng przy dopusz-
czaniu do uzytku w szkole programu nauczania jest zapoznanie si¢ z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét.
Dokument ten, wraz z zalacznikami, zawiera elementy, ktére musza sta¢ si¢ integralng
czesdcig programu nauczania. Podstawa programowa staje si¢ niezwykle wazna réwniez
z innego powodu. Wraz z jej pojawieniem si¢ znikaja m.in. standardy egzaminacyjne. Na-
pisana w jezyku czynnos$ciowym, staje si¢ podstawowym dokumentem, z kKtérym nauczy-
ciel jest zobowigzany pracowac. Znika sytuacja, w ktérej podstawa programowa napisana
jako wykaz tresci jest nie do korica spdjna ze standardami egzaminacyjnymi, a nauczyciel
w zasadzie wybiera pomiedzy realizacja jednego i drugiego dokumentu. Szczegélng aktu-
alno$¢ natomiast zyskujg stowa Bolestawa Niemierki, ktéry pisal: Nauczyciele powinni
znac cele edukacgji szkolnej w zakresie poszczegolnych przedmiotow ksztalcenia oraz umiec
samodzielnie operacgjonalizowac te cele, to znaczy interpretowac je, konkretyzowac i prze-
ksztatcac w sytuagje dydaktyczne, w tym takze w sytuacje pomiarowe®.

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do
uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania
do uzytku szkolnego podrecznikéw.

5 B.Niemierko, Pomiar wynikow ksztalcenia, Warszawa 1999, s. 30.



Podsumowujgc rozwazania dotyczace tego rozdziatu, nalezy stwierdzi¢, iz w procesie
dopuszczania do uzytku szkolnego programéw nauczania najwazniejszym dla dyrekto-
ra dokumentem jest podstawa programowa, a zapoznanie si¢ z nig — stanowi konieczny
warunek dokonania prawidtowej oceny dopuszczanego dokumentu. W podstawie pro-
gramowej zostaly wskazane elementy, ktére powinny stanowi¢ integralna czes¢ progra-
mu nauczania. Nie ma mozliwosci oceny poprawnos$ci dokumentu bez znajomosci pod-
stawy programowej. Dlatego przed rozpocze¢ciem analizy programu nauczania osoba
kierujaca szkotg powinna doktadnie zapoznac si¢ z tym dokumentem oraz odnoszacymi
sie do niej komentarzami.

Podstawa programowa

Znaczenie podstawy programowej jest na tyle istotne, iz zanim przejdziemy do
omdéwienia samego programu nauczania, musimy wpierw przedstawi¢ zasadnicze
elementy tej pierwszej. Jako dokument cato$ciowy, podstawa programowa umozliwia
nam réwniez prze$ledzenie wymagan (w odniesieniu do celéw ogélnych i szczegé-
fowych) oraz tresci na wczesniejszych etapach edukacyjnych. Tworzenie programu
nauczania nalezy zaczynac od analizy podstawy programowej réwniez dlatego, ze po-
szczegolne jej elementy wyczerpujg zakres wymagan, jakie ustawodawca przewidziat
dla ucznia w kolejnych etapach edukacyjnych (w zakresie celéw ksztatcenia i wycho-
wania oraz tre$ci nauczania i osiggniec ucznia). Z tego tez wzgledu omdéwienie catosci
podstawy programowej na szkoleniowej radzie pedagogicznej powinno rozpocza¢ etap
zmian w szkole.

Jako dokument utatwiajacy analize podstawy programowej postuzy nam Podstawa
programowa z komentarzami. Edukacja historyczna i ohywatelska zamieszczona w to-
mie 4. publikacji przygotowanej przez MEN i znajdujacej si¢ we wszystkich bibliotekach
szkolnych.

Paragraf 4, punkt 1.2 Rozporzadzenia MEN w sprawie dopuszczania do uzytku szkol-
nego programow stwierdza, iz program powinien zawiera¢ szczegotowe cele ksztalcenia
i wychowania (podpunkt @), tresci zgodne z tresciami zawartymi w podstawie programo-
wej ksztalcenia ogolnego (podpunkt b), oraz zalozone osiggnigcia ucznia (podpunkt d).

Czes$¢ wstepna publikacji, o ktérej mowa powyzej, na stronie 20° zawiera zaréwno
cele ogdlne, jak i umiejetnosci ponadprzedmiotowe, ktére powinny znalez¢ sie, zgodnie
z podpunktem @) Rozporzadzenia, w programie nauczania. Autor programu, moze je,
oczywiscie, rozszerzy¢ w ramach zmian autorskich — ale nie ma prawa zawezic.

Do ngjwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia
ogolnego na Il i IV etapie edukacyjnym nalezq:

1) czytanie (...);

2) myslenie matematyczne (...);

3) myslenie naukowe (...);

4) umiejetnosc komunikowania si¢ w jezyku gjczystym i jezykach obcych (...);

5) umiejetnosc sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyyj-
no-komunikacyjnymi;

6) umigjetnosc wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji;

¢ Dla gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej; dla szkoty podstawowej — z niewielkg réznica na stronie 16.
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7) umiejetnosc rozpoznawania wilasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia sig;
8) umiejetnosc pracy zespotowej’.

W dalszej czesci publikacji znajduja si¢ wymagania ogélne dla przedmiotu — w tym
przypadku historii:

1. Chronologia historyczna.

1I. Analiza i interpretacgja historyczna.

III. Tworzenie narragji historycznej.

Wymagania te sg takie same na wszystkich etapach edukacyjnych, ale w kazdym
inaczej wyglada ich interpretacja, zaktadajgca progresywno$¢ umiejetnosci ucznia. Jako
przyktad moze postuzy¢ rozwiniecie wymagania ogdlnego — chronologia historyczna
dla drugiego etapu edukacyjnego.

1. Chronologia historyczna.

Uczen postuguje si¢ podstawowymi okresleniami czasu historycznego: okres p.n.e.,
n.e., tysigclecie, wiek, rok; przyporzqdkowuje fakty historyczne datom; oblicza uplyw
czasu migdzy wydarzeniami historycznymi i umieszcza je na linii chronologicznej: do-
strzega zwiqzki terazniejszosci z przesztoscig®.

Ten sam cel ksztatcenia w trzecim etapie edukacyjnym wyglada w nastepujacy spo-
séb:

1. Chronologia historyczna.

Uczen sytuyje wydarzenia, zjawiska i procesy historyczne w czasie oraz porzqdkyje

Je i ustala zwiqzki poprzedzania, rownoczesnosci i nastgpstwa; dostrzega zmiany w Zy-
ciu spolecznym oraz cigglosc w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym?®.

W etapie czwartym za$ czytamy:

1. Chronologia historyczna.

Uczen porzgqdkuje i synchronizyje wydarzenia z historii powszechnej oraz dzigjow
gjczystych; dostrzega zmiennosc i dynamike wydarzeri w dziejach, a takze cigglosc pro-
cesow historycznych?®.

Ostatnig cze¢$cig podstawy programowej, interesujacg nas w tym momencie, sg tresci
nauczania historii (wymagania szczegétowe), znajdujace si¢ w omawianym dokumencie
na stronach 35-42 (trzeci etap edukacyjny). Wprowadzajac powyzsze zapisy z podsta-
wy programowej, nauczyciel w zasadzie wpisuje sie w punkty a), ) i d) Rozporzadzenia
MEN w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw. Pozostaje do doprecyzo-
wania jeden element: sformutowanie szczegétowych celéw ksztatcenia. Nie jest celem
niniejszego rozdziatu objasnianie sposobu ich tworzenia, nalezy tylko wspomnie¢, iz
autor programu dokona tego przez powigzanie celéw ksztalcenia, celéw wychowania
oraz tres$ci nauczania — wszystkie znajdujg si¢ w podstawie programowe;j. Jak juz wspo-
mniano wyzej, wyczerpanie zapiséw zamieszczonych w podstawie programowej jest dla
autora programu nauczania obligatoryjne. Natomiast dyrektor dopuszczajacy program
do uzytku w szkole powinien mie¢ §wiadomos¢, iz nauczyciel moze zaréwno tresci oraz
cele, jak i wymagania wzbogaci¢ o dodatkowe elementy (nie wolno mu jednak uszczu-
pli¢ zapiséw z podstawy programowej).

Podstawa programowa z komentarzami; tom 4. Edukacja historyczna i obywatelska w szkole podsta-
wowej, gimnazjum i liceum, s. 20.

8 Tamze, s. 28

° Tamze, s. 35.

10 Tamze, s. 43.



W podstawie programowej mozna odnalez¢ jeszcze jeden fragment, ktéry w niewiel-
kiej czesci spetnia zapisy Rozporzadzenia MEN §4.1.2. Podpunkt c) wskazuje, iz pro-
gram nauczania powinien zawierac sposoby osiggania celow ksztalcenia i wychowania,
z uwzglednieniem mozliwosci indywidualizagji pracy w zaleznosci od potrzeb i moZliwo-
Sci uczniow oraz warunkow, w_jakich program bedzie realizowany. W tomie 4. podsta-
wy programowej z komentarzami, na stronie 66 znajduja si¢ zalecane warunki i sposob
realizagji historii na trzecim i czwartym etapie edukacyjnym. Oczywiscie, zawarte tam
informacje sg dalekie od wyczerpania zadan nauczyciela w punkcie ¢) rozporzadzenia, ale
przynajmniej ogélnie ukierunkowujg metodyczny aspekt programu nauczania.

Podsumowujac ten rozdziat, nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz podstawa programowa
ma fundamentalne znaczenie dla autoréw programéw nauczania. Zawarte w niej za-
pisy sa obligatoryjne dla piszacych programy. W wielu czesciach zapisy znajdujace sie
w podstawie nadajg si¢ do bezposredniego umieszczenia ich w programie. Natomiast
o autorskim charakterze programu nauczania zadecyduja te elementy, ktére w podsta-
wie nie zostaly podane, lub przedstawiono je bardzo ogélnikowo.

Program nauczania

Program autorski (program wtlasny) przygotowany przez nauczyciela powinien
spetniac¢ kilka warunkéw, ktdre z jednej strony beda spetnia¢ wymogi rozporzadzenia,
z drugiej natomiast bedag stanowic o jego wartosci. O spetnieniu wymagan formalnych
zadecydujg miedzy innymi te elementy, ktére bedg umiejscawiaty dokument w ramach
podstawy programowej — realizujac jej zapisy. Tutaj wazna bedzie réwniez poprawnos¢
konstrukcyjna, merytoryczna oraz dydaktyczna programu. Natomiast ,wartoscig doda-
na” bedzie to, co program cennego wniesie z punktu widzenia dyrektora szkoty, innych
nauczycieli oraz uczniéw.

Zagadnienie powigzania programu nauczania z podstawg programowag zostalo sze-
roko oméwione w poprzednim rozdziale. Zaznaczyliémy w nim réwniez, iz w zasadzie
trzy elementy wystepujace w Rozporzadzeniu MEN w sprawie dopuszczania do uzytku
w szkole programéw implikuja zapisy podstawy programowej (podpunkty a, b i d).

Natomiast wracajac do tego, co w Rozporzadzeniu MEN w sprawie dopuszczania do
uzytku w szkole programoéw nie zostato zapisane, a co decyduje o wartosci autorskiego
programu nauczania, musimy zwrdéci¢ uwage na dwa aspekty. Po pierwsze, to te elemen-
ty, ktére stanowic beda o autorskim pomysle. Przewijac si¢ beda we wszystkich punktach
programu, natomiast nie majg w zasadzie wptywu na formalng akceptacje. Jednak to ta
cze$¢ wydaje sie najwazniejsza z punktu widzenia szkoty, gdyz umiejscawia program oraz
dziatania z nim zwigzane w konkretnym miejscu, wsréd konkretnych ludzi.

Druga wazna sprawa to oglad programu z punktu widzenia odbiorcy. Jest to cze-
sto niedoceniany punkt odniesienia. W praktyce uwazamy, iz program jest elementem
warsztatu nauczycielskiego. Program nauczania powinien przede wszystkim zaspoka-
ja¢ aspiracje ucznia, powinien by¢ tak skonstruowany, aby w jak najwiekszym stopniu
dawat mozliwosci petnego zaprezentowania umiejetnosci pedagogicznych nauczyciela,
ale jego gtéwnym celem powinno by¢ jak najlepsze ksztatcenie uczniéw.

Program _jest wtedy wartosciowy z punktu widzenia ucznia, kiedy:

— okazuje si¢ przydatny w praktyce,

— stanowi dobry fundament dalszej nauki,

41



42

— jest przystepny i zrozumialy co do tresci oraz form ich prezentagji,

— jest atrakcyjny, jezeli chodzi o tresci i formy pracy,

— umozliwia jasne okreslenie umiegjetnosci, ktorych nabywa si¢ w wyniku kursu,

— umozliwia prace wlasng w razie choroby lub nieobecnosci,

— zapewnia rozumienie systemu oceniania i umiejetnosc przewidywania oceny odpo-
wiadajgcej danemu poziomowi umiejetnosci'’.

Te dwa elementy — aspekt autorski oraz oglad programu z punktu widzenia odbiorcy
—nie bedg podlegaty ocenie dyrektora przy dopuszczaniu programu do uzytku w szkole,
natomiast beda decydowaty o jego jakosci, przydatnosci oraz celowosci. Dlatego tez,
zapoznajac si¢ z programem nauczycielskim, zwracajmy uwage na to, co wykracza poza
ramy rozporzadzenia.

Omawiajac zadania dyrektora, wynikajgce z Rozporzadzenia MEN w sprawie dopusz-
czania do uzytku w szkole programéw, powinniSmy pamietac o kilku sprawach, ktére
w tym rozporzadzeniu zapisane nie sa, ale powinny by¢ wziete pod uwage przez osobe
kierujacg szkota. Przede wszystkim, pamietajmy o tym, aby nie zniecheca¢ nauczycie-
li do pisania programdéw. Samo przedsiewziecie jest dla przysziego autora programu
bardzo pracochtonne, a dyrektor, ktéry nie bedzie sprzyjal w realizacji tego trudnego
zadania, stanowi dodatkowq barier¢. Musimy pami¢tac o tym, iz nauczycielski program
autorski jest najbardziej warto$ciowy z punktu widzenia szkoty jako catosci. Jezeli jest
poprawnie napisany (niekoniecznie dobrze, bardzo dobrze lub celujaco!) stanowi doku-
ment o wiele bardziej oddajacy ducha szkoty niz najwspanialszy program zewnetrzny.

Nie badZmy nadmiernie rygorystyczni dokumentacyjnie, nie cyzelujmy poszczegdl-
nych zapiséw starajac si¢ znalez¢ w nich to, co nie zawsze jest zawarte. Jako przykiad
moze postuzy¢ termin zZgodnos¢c. Nie oznacza on identycznosci. ZgodnoS¢ to ~armonia,
wspotbrzmienie, tozsamosc, zbieznosc, zestrgjenie, dopasowanie, synchronizagja, po-
krywanie sig, itp.”?. Dlatego, jezeli zapis z Rozporzadzenia MEN w sprawie dopuszcza-
nia do uzytku w szkole programéw stwierdza, iZ program zawiera w sobie ¢resci zgod-
ne z tresciami nauczania zawartymi w podstawie programowej ksztalcenia 0golnego,
to pamigtajmy o tym, iZ wymagana jest zgodnos¢, a nie identyczno$¢. Pokazujemy to
jako przyktad, ale podobnych miejsc, w ktérych daleko idgca dowolno$¢ interpretacyjna
moze wpltynac na decyzje dyrektora, jest wiecej.

Nie podcinajmy skrzydet tym, ktérzy majq ochote i zarazem mozliwosci intelektual-
ne, by tworzy¢ programy nauczania. Czesto pozostajg oni w sytuacji mato komfortowej
w gronie nauczycielskim — pisanie autorskich programéw nauczania nigdy nie bedzie
zjawiskiem masowym. I pami¢tajmy, nie jest problemem gdy nauczyciel jest lepszy od
dyrektora w tej dziedzinie.

Obecnie zajmiemy si¢ przeSledzeniem wszystkich punktéw rozporzadzenia pod
katem wyczerpania jego zapiséw w programie nauczania przygotowanym przez na-
uczyciela. Podpunkt a) szczegolowe cele ksztalcenia oraz podpunkt b) tresci zgodne
z tresciami nauczania zawartymi w podstawie programowej ksztalcenia 0ogolnego oraz
d) opis zatozonych osiggnigc ucznia (...) oméwione zostaly w rozdziale dotyczacym
podstawy programowej. Jesli chodzi o dyrektora, to stwierdzenie obecno$ci zapiséw
zgodnych z podstawa programowg powinno by¢ wystarczajace do formalnego ,zali-
czenia” programu pod tym wzgledem. Cele ksztalcenia, cele wychowania oraz tresci

" H. Komorowska, O programach prawie wszystko, dz. cyt., s. 80.
12 Z materialéw szkoleniowych warsztatéw w Dgbem — pomyst Maligorzaty Wojnarowskiej.



nauczania powinny wynika¢ z podstawy programowej i zawiera¢ catos¢ jej zapisow
odno$nie danego przedmiotu.

Po stwierdzeniu faktu umieszczenia tych zapiséw w programie, dyrektor powinien
znaleZ¢ odpowiedZ na kilka dodatkowych pytan:

1. Czy, jezeli nauczyciel umiescit w programie dodatkowe cele i tresci, to fakt ten nie
zaktdci realizacji obowigzkowych elementéw podstawy programowe;j?
2..Czy wymagania szczegétowe sg zoperacjonalizowane?

Kolejny obligatoryjny punkt — wynikajacy z Rozporzadzenia MEN w sprawie do-
puszczania do uzytku w szkole programéw to c) sposoby osiqgania celow ksztalcenia
i wychowania, z uwzglednieniem moZzliwosci indywidualizacji pracy w zaleznosci od
potrzeb i mozliwosci uczniow oraz warunkow, w_jakich program bedzie realizowany.
Tutaj pojawia si¢ pytanie o warto$¢ programu z punktu widzenia ucznia. Aby méc o niej
méwic, nalezy uczniéw zdiagnozowac i opierajac si¢ na wynikach tej diagnozy, za-
planowa¢ wtasciwe dziatania. Diagnoza umozliwi indywidualizacje pracy, a to z kolei
podniesie motywacje wsrdd uczniéw.

Dla wielu pedagogow jest jasne, Ze motywacja jest jednym z glownych czynnikow wa-
runkujqcych skuteczne uczenie sig. Rudniariski (1984) wskazuje, ze im wigcej w dziala-
niu elementow pracy umysitowej, tym wigksze jest znaczenie motywagji (...) motywacja
jest sitq napedowq wszelkiego dziatania i bez nigj uczeri nie wykazatby si¢ zadng ak-
tywnosciq w uczeniu sig. Motywacja i uczenie si¢ sq procesami nierozerwalnymi’>.

Diagnoza — podobnie jak dziatania podjete przed napisaniem programu — jest ele-
mentem niezwykle waznym. Daje si¢ tutaj zauwazy¢ pewien problem. Program musi
by¢ przyjety przed rozpoczeciem roku szkolnego, a uczniéw poznajemy po pierwszym
wrzesnia. Jednak w danej szkole, w konkretnym Srodowisku, nauczyciel moze zdiagno-
zowac powtarzalne przypadki, do ktérych przygotuje odpowiednie metody pracy.

Taka mozliwo$¢ wskazuje Heliodor Muszyniski: Pewnym sposobem radzenia sobie
z dezaktualizacjq diagnoz jest wylanianie na ich podstawie okreslonych tendencji prze-
mian badanych stanow rzeczy, a wiec ustalanie prognoz. Zngjduje tutaj zastosowanie
procedura ekstrapolacji, w mysl ktorej jezeli dysponujemy informacjami o danym stanie
rzeczy w kRilku kolejno nastepujgcych po sobie punktach czasowych, mozemy zasadnie
przewidywac, jak bedzie si¢ on przedstawial w punkcie po nich nastepujgcym. Ale i tu-
taj wystegpuje szereg utrudnieni i niebezpieczenistw sprawiajqcych, ze prognozy takie
mogq byc budowane jedynie z pewnym stopniem prawdopodobieristwa’?.

W diagnozie niezwykle waznym — obok bardzo czesto otrzymywanych w dokumen-
tacji z poprzedniego etapu ksztatcenia informacji o réznego rodzaju deficytach uczniéow
— jest rozpoznanie uczniéw zdolnych. Warto m.in. sprawdzi¢ ich udziat w konkursach
i osiagane wyniki.

Jak rozpoznac uczniow wybitnie uzdolnionych? Uwaza sig, ze miodziez uzdolniona
to ta, ktorq charakteryzuje miedzy innymi wysoka inteligencja, tworcza wyobraznia,
duza ciekawosc intelektualna, zdolnosc do rozumowania abstrakcyjnego i latwosc ucze-
nia sig. Uczniowie tacy duzo szybciej osiggajq dany poziom wymagan programowych;

5 R. Suska-Wrébel, Diagnoza motywacji uczenia si¢ przedmiotu szkolnego uczniow szkot Srednich
ogolnoksztatcqcych [w:] Diagnoza edukacyjna, pod redakcja B. Niemierki i B.Machowskiej, Legnica
1999, s. 71.

" H. Muszynski Diagnoza edukacyjna i jej miejsce w praktyce i teorii pedagogicznej [w:] Perspektywy
diagnostyki edukacyjnej, redakcja naukowa B. Niemierko, E. Kowalik, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdariskiego 1998, s. 20.
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posiadajq tez wiedzg | umiejetnosci znacznie przekraczajgce program nauczania (czgsto
ze Zrodet pozaszkolnych). (...) Wydaje sig, ze dobrq okazjg do ich wylonienia stwarzajq
konkursy przedmiotowe. Uczestnictwo w konkursie pozwala bardziej obiektywnie ocenic
osiggnigcia szkolne oraz poszerzyc horyzonty wiedzy i umigjetnosci o tresci ,,najswiez-
sze”, najbardziej aktualne oraz zmobilizowac do zwigkszenia wymagari wobec siebie’.

Po zdiagnozowaniu uczniéw nauczyciel musi okreslic warunki oraz sposoby reali-
zacji programu. Zapisy ogdlne dotyczace tego zagadnienia znajduja si¢ réwniez w ko-
mentarzach do podstawy programowej. Ale okreslenie warunkéw musi by¢ wpasowane
w konkretng szkote. Dyrektor opiniujac program autorski (wiasny) nauczyciela, musi
wiedzie¢, czy szkota jest w stanie zapewni¢ odpowiednie warunki do jego realizacji. To
dyrektor powinien najlepiej orientowaé sie w kontekscie funkcjonowania szkoty. Poje-
cie kontekstu dydaktycznego definiuje Bolestaw Niemierko, obejmujac nim wszystkie
skiadniki sytuacji dydaktycznych, w ktorych przebiegalo uczenie si¢ czynnosci bedg-
cych przedmiotem pomiaru sprawdzajgcego. Kontekst dydaktyczny zawiera wigc wla-
Sciwosci uczniow, nauczycieli, tresci ksztalcenia, wyposazenia i organizacji’c.

Diagnoza ucznidéw oraz rozpoznanie kontekstu pozwoli nauczycielowi — autorowi pro-
gramu na petng zgodnos¢ z rozporzadzeniem w punkcie ¢). To z kolei pozwoli na przyjecie
metod pracy odpowiadajacych okresowi rozwojowemu uczniéw, ich potrzebom oraz wy-
korzystujacych baze, jaka dysponuje szkota, w ktérej program bedzie realizowany.

Nalezy zwrdci¢ uwage, iz nauczyciel przygotowujacy autorski program nauczania
moze w tym miejscu dokona¢ segmentacji tresci nauczania na dziaty (szczegélnie przy
programach zbudowanych liniowo jak np. historia czy biologia) lub na umiejetnosci
(tu przede wszystkim w programach zbudowanych spiralnie — np. jezyki obce). Ale nie
jest to konieczne. Nauczyciel moze réwniez wzbogaci¢ swéj program o przyktadowe
scenariusze lekcji, ktére dotyczy¢ beda np. zajec¢ w klasie z duza liczba dyslektykow, lek-
¢ji multimedialnej, lekcji z wykorzystaniem pracy w grupach, itp. Sposéb umocowania
tych kwestii w programie wynika¢ bedzie z koncepcji, jaka przyjat.

Aby stwierdzi¢ zgodno$¢ z zapisami zwigzanymi z punktem c¢) rozporzadzenia, dy-
rektor moze skorzystac z listy pytan dotyczacych tego zagadnienia — (oczywiscie jest to
lista otwarta):

1. Czy przyjete metody Swiadczag o dokonaniu diagnozy?

2. Czy metody zawarte w programie sg réznorodne i zapewniaja osiaggniecie celéw za-

wartych w podstawie przedmiotowe;j?

. Czy metody sg adekwatne do wieku rozwojowego uczniéw?

4. Czy metody zawarte w programie umozliwig stosowanie réznych sposobéw naucza-
nia, w zaleznos$ci od mozliwosci indywidualnych uczniéw?

5. Czy metody zawarte w programie rozwijaja rézne umiejetnosci uczniow?

6. Czy metody i sposoby zawarte w programie sa mozliwe do zastosowania, biorac pod
uwage mozliwosci sprzetowe i organizacyjne szkoty?

7. Czy nauczyciel zaplanowatl wykorzystanie technologii komputerowej i medialne;j?

Ostatnig cze$cia Rozporzadzenia MEN w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole
programoéw obligujacg nauczyciela piszacego wlasny program nauczania jest punkt e)
propozycje Rryteriow oceny i metod sprawdzania osiggniec ucznia.

(O]

15 T. Kutajczyk Ewaluacja osiggniec uczniow uzdolnionych, [w:] Perspektywy...dz. cyt., s. 209-210.
16 B. Niemierko Pomiar wynikow ksztalcenia, dz. cyt., s. 225.



Sztuka oceniania to trudne zadanie. Obysmy nigdy nie byli pewni, ze robimy to do-
brze, ze nie musimy tej trudnej sztuki doskonalic. Czy ja to robig dobrze? — zadaje sobie
pytanie wrazliwy nauczyciel. Czy mgje ocenianie uczniow jest przez nich odbierane jako
sprawiedliwe? Ta heurystyka nauczycielska jest bezposredniq przyczyng autoewaluacji
i edukacyjnego diagnozowania. Sigganie po ten instrument, stosowanie go w praktyce
nauczycielskiej ma w sobie cos z dramatu biblijnego, jest to nauczycielskie sigganie po
owoc drzewa wiadomosci dobrego i zlego, to akt wielkigj osobistej odwagi'”.

Analizujgc zapisy w programie nauczania dotyczace oceniania, dyrektor powinien
w pierwszej kolejnoSci upewnic si¢, ze przyjety sposéb oceniania uczniéw nie jest
sprzeczny ze szkolnym system oceniania (ewentualnie przedmiotowym systemem oce-
niania obowigzujacym w szkole). Wydawac¢ by si¢ mogto, ze zapisy zawarte w pra-
wodawstwie wewnatrzszkolnym — ich uwzglednienie w programie — sg tutaj zupetnie
wystarczajace. Jednak nalezy wzia¢ pod uwage fakt, Zze w ramach istniejacego prawa
pojawiajg sie rézne podejsScia do sposobédw oceniania uczniéw, co nie znaczy wcale, ze
sg one z tym prawem sprzeczne lub niespdjne. Chociaz moze si¢ réwniez zdarzy¢, iz
przyjete przez nauczyciela rozwigzania sa nieadekwatne do przyjetego w szkole syste-
mu, albo tez sg w kolizji z obowiazujacym prawem.

Wazna sprawa jest to, aby przyjete przez nauczyciela rozwigzania byly oparte na oce-
nianiu kryterialnym, a kryteria zostalty przedstawione czytelnie i przejrzyscie, zgodnie
ze specyfika przedmiotu, ktérego dotyczy program. Dlatego dobrze, jezeli w programie
pojawia si¢ przyktady prac, sprawdzianéw czy testéw z przypisang do nich kartoteka.
Oczywiscie dotyczy to wszystkich przedmiotéw.

Dyrektor powinien zdawac sobie sprawe z faktu, iz ocenianie przedmiotowe w duzej
mierze uwzglednia specyfike danego przedmiotu. Powinno ono by¢ zgodne ze szkolnym
systemem oceniania, jednak nie mozna ,przykiadac tej samej linijki” do réznych zajec.
Ocena szkolna zawsze zawiera w sobie funkcje spoteczna, powodujaca, iz oprécz kon-
kretnej wiedzy i umiejetnosci ucznia, bierzemy pod uwage szeroko rozumiany kontekst
jego funkcjonowania w szKole.

W tym punkcie powinny znaleZ¢ sie réwniez zapisy, ktére pozwolg na stwierdzenie,
iz autor programu zaplanowal ocenianie wieloelementowe (np. prace pisemne, odpo-
wiedzi ustne, aktywnos$¢, prace domowe). Réwniez takie, ktére pozwolg stwierdzi¢, iz
przyjety system jest motywujacy dla uczniéw. Wazny jest réwniez element informacyj-
ny oceny. System oceniania przyjety przez nauczyciela powinien dostarcza¢ uczniowi
informacji zwrotnej dotyczacej tego, jakie sa jego postepy i w ktérym miejscu realizacji
programu si¢ znajduje. W przypadku prac pisemnych wazne jest, aby uczef wiedziat za
co uzyskuje punkty. Jest to szczegdlnie istotne w przypadku zadan punktowanych ina-
czej niz 0-1. Powinna pojawic si¢ informacja, za jakie czynnosci uczeni uzyskuje punkty
w zadaniach ztozonych oraz opisowych.

Najciekawsze, a zarazem najbardziej zaskakujqce, byly stwierdzenia dotyczqce stop-
ni szkolnych. W odpowiedziach uczniow nie ma takich, ktore podwazalyby ich sens.
Wrecz przeciwnie, dla wszystkich wydajq si¢ one czyms niezbednym. Jakie znaczenie ma
wiec dla ucznia ocena szkolna? Otoz moze ona byc:

— informacgjg o stopniu opanowania materiatu,

— cyfrowym wyrazeniem jakiejs umiejetnosci,

— czynnikiem dopingujgqcym do wigkszego wysitku,

7 B. Machowska Stowo wstegpne [w:] Diagnoza edukacyjna, dz. cyt., Legnica 1999, s. 5.
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— swoistym kodem stuzqcym do porozumiewania si¢ na liniach: nauczyciel — uczen,
nauczyciel — rodzic, uczer — rodzic,
— wreszcie nagrodg,
— powodem zadowolenia,
ale tez:
— karg,
informacjq, ktora nie jest obiektywna i miarodajna, ktora nie odzwierciedla_fak-
tycznego stanu wiedzy ucznia,
przyczyng spadku wiary w siebie i wlasne mozliwosci,
— powodem niecheci do catego Swiata, w tym przede wszystkim do nauczyciela,
— podstawq przekonania, ze nauczyciel ucznia nie lubi i jest do niego Zle nastawiony'®.
Podsumowujac rozwazania dotyczace punktu e), nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz
przyjete przez nauczyciela kryteria oceniania nie moga by¢ niespdjne z systemem oce-
niania obowigzujacym w szkole. Jezeli ten warunek jest spetniony, to dyrektor moze
przejs¢ do merytorycznej wartosci tego punktu w programie autorskim. Pomocne w tym
procesie moga okazac si¢ pytania dodatkowe (podobnie jak w poprzednim podsumowa-
niu zestaw pytan jest zbiorem otwartym).
1. Czy zaplanowane zostalo ocenianie réznych elementéw aktywnosci uczniéw?
2. Czy sa stosowane przejrzyste kryteria oceniania?
3. Czy przedstawione zostaly przyktadowe kryteria oceny prac pisemnych (np. testy
z kartoteka)?
4. Czy autor programu zawarl w nim informacje dotyczace sposobu informowania
ucznia o postepach w nauce?
5. Czy w programie zostaty zawarte zapisy dotyczace systematycznosci oceniania?

Ewaluacja

Mimo iz w Rozporzadzeniu MEN w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole progra-
moéw nie pojawia si¢ zapis o koniecznosci zaplanowania ewaluacji programu naucza-
nia, to wydaje sie, iz jest ona niezbedna do tego, aby program nauczania mégt zostac
przyjety i pozytywnie zaopiniowany. Dyrektor szkoty w rozmowie z autorem programu
powinien doj$¢ do porozumienia — w przypadku jezeli nauczyciel w przedstawionym
dokumencie nie zaplanowatby szeroko rozumianej ewaluacji.

Ewaluacja programu powinna pojawi¢ si¢ w wymiarze wieloaspektowym. Zdajemy
sobie sprawe, iz ewaluacja jest bardzo czgsto traktowana w rzeczywistosci szkolnej tyl-
ko przez pryzmat ewaluacji pracy szkolty — zaré6wno zewnetrznej, jak i tej prowadzonej
przez szkol¢ — a co za tym idzie, opinie na jej temat sa, oglednie méwigc, dosy¢ zrézni-
cowane. Jednak autor programu nauczania musi sobie zdawac¢ sprawe z faktu, iz jest
ona pomocna we wszelkich dziataniach naprawczych i modyfikacyjnych.

Nauczyciel praktycznie przez caly czas tworzenia i realizacji programu przeprowadza
jego ewaluacje. Caty czas zbiera informacje niezbedne do oceny programu, z ktérym pra-
cuje. Inne narzedzia ewaluacyjne pojawiajg si¢ w momencie prac planistycznych, ktére
sa wstepem do napisania programu, jeszcze inne w momencie diagnozowania uczniéw

18 H. teczycka Kilka uwag o ocenie szkolnej na podstawie wypowiedzi uczniow | w:] Perspektywy diag-
nostyki edukacyjnej, dz. cyt., 1998, s. 275-276.



oraz oceny mozliwo$ci §srodowiskowych. Niezaleznie od tego to one decydujg o tym, ja-
kie rozwigzania sa ostatecznie przyjete przez nauczyciela. Bardzo czgsto na tym etapie
do ewaluacji budowanego programu stuzg nauczycielowi opinie oséb trzecich.

W momencie, kiedy program jest gotowy, pojawiajag si¢ zupelnie inne aspekty tego
zagadnienia. Wraz z poczatkiem roku szkolnego, w ktérym nauczyciel wprowadza
nowy program nauczania, rozpoczyna si¢ mniej lub bardziej uswiadomiona ewaluacja
normatywna (czyli ewaluacja w trakcie realizacji programu). Oczywiscie, nie ulega wat-
pliwosci, ze autor programu powinien z narzedzi ewaluacyjnych korzysta¢ w sposéb
jak najbardziej Swiadomy. Stuzy temu analiza wynikéw nauczania, a takze poréwnanie
osigganych rezultatéw uzyskiwanych réznymi metodami przy wykorzystaniu réznych
narzedzi. Bardzo czesto wnioski wyciggane po przeprowadzeniu biezgcych dziatan
skutkuja rekomendacjami, ktére sa wprowadzane w zycie w trakcie realizacji programu.
Efektem tego sg modyfikacje programu, ktérych dokonuje autor w zespole klasowym
przed zakonczeniem danego cyklu ksztatcenia. Zazwyczaj modyfikacje dokonywane
w wyniku ewaluacji normatywnej nie sg zbyt daleko idace.

Inaczej wyglada sytuacja w przypadku ewaluacji sumatywnej, ktérej autor programu
dokonuje na koniec cyklu ksztalcenia. Pozwala ona na cato$ciowa ocene programu. W jej
wyniku nauczyciel moze wprowadzi¢ o wiele dalej idace modyfikacje; w sytuacji skrajnej
moze nawet podjac decyzje o rezygnacji z kontynuowania programu w Kolejnych latach.

Do przeprowadzenia ewaluacji autor programu nauczania moze wykorzysta¢ wie-
le narzedzi, w zaleznosci od tego czy dokonuje analizy jakosSciowej, czy iloSciowej.
W zwiazku z tym dyrektor przy podejmowaniu decyzji o dopuszczeniu programu na-
uczania do uzytku w szkole powinien zwréci¢ uwage, czy pojawily si¢ w nim zapla-
nowane narzedzia ewaluacyjne, takie jak np.: ankiety (ewaluacja ilosciowa), wywiady
(ewaluacja jakosciowa) czy arkusze obserwacji.

Z czyjej pomocy moze skorzystac dyrektor, zanim zdecyduje si¢
dopuscic€ program do uzytku w szkole

Dyrektor przed podjeciem decyzji dotyczacej dopuszczenia do uzytku programu na-
uczania moze skorzystac z konsultacji. Nie jest dla niego ona wigzaca, natomiast z pew-
noscig pomoze podjaé wiasciwag decyzje. Precyzuje to Rozporzadzenie MEN w sprawie
dopuszczania do uzytku w szkole programéw. Cytowane wcze$niej punkty rozporzadze-
nia méwia, iz dyrektor przed dopuszczeniem programu nauczania ogélnego do uzytku
w danej szkole moze zasigegna¢ opinii nauczyciela mianowanego, konsultanta lub do-
radcy metodycznego, ewentualnie istniejgcego w tej szkole zespotu nauczycielskiego,
przedmiotowego lub problemowo-zadaniowego.

Z punktu widzenia dyrektora najlepsza jest sytuacja, gdy dysponuje on zespotem
przedmiotowym, ktéry dokona oceny dokumentu. Jest to tym bardziej pozadane w mo-
mencie, kiedy oceniane sg elementy zwigzane bezposrednio ze Srodowiskiem szkolnym.
Najlepiej ocene sposobéw osiagania zatozonych osiagnie¢ ucznia ocenig osoby pracujace
w tej samej instytucji. (Notabene do grona tych oséb nalezy tez sam dyrektor, ktdry jest
kompetentny, by réwniez dokonywac oceny). W dalszej czesci tego rozdziatu sprébujemy
przesledzi¢ oceny, ktérych elementéw programu moze dokonac sam dyrektor. Natomiast
wartoscig sama w sobie jest fakt, iz w przypadku zespotu przedmiotowego zapoznanie
sie z programem nauczania przygotowanym przez innego nauczyciela ze szkoty moze
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spowodowac refleksje dotyczgcg pracy wlasnej. W przypadku matej szkoly dyrektor nie
ma wyboru i w momencie, kiedy nie czuje si¢ wystarczajaco kompetentny, musi zwrdci¢
sie do nauczyciela z innej szkoty, konsultanta lub doradcy metodycznego.

Przegladajac poszczegélne elementy programu nauczania, nalezy jeszcze raz pod-
kresli¢, iz punkty a), &) i d) Rozporzadzenia MEN w sprawie dopuszczania do uzytku
w szkole programéw wynikajg bezposrednio z podstawy programowej. Dyrektor powi-
nien zna¢ ten dokument, w zwigzku z czym nie powinien mie¢ problemu z oceng doku-
mentu programowego w tej czesci.

Podpunkt a) stwierdza konieczno$¢ zawarcia w programie szczegétowych celéw
ksztalcenia oraz wychowania. Jak wspomniano wczesniej, nauczyciel powinien wypro-
wadzi¢ cele szczegétowe z zapisanych w podstawie umiejetnosci oraz zadan. Natomiast
z umiejetnosci kluczowych powinien wyodrebnié¢ cele wychowawcze. Dyrektor moze
stwierdzi¢, iz formalnie znajduja si¢ one w programie, natomiast konsultanta (nieza-
leznie od tego, kogo wybierze do tej roli) moze poprosi¢ o spojrzenie na poprawnos¢ ich
doboru oraz szanse realizacji w szkole.

W podpunkcie ) w zasadzie dyrektor sprawdza, czy nauczyciel zawart w swoim pro-
gramie tresci znajdujace si¢ w podstawie programowej (oczywiscie nie wybidrczo tylko
w pelnym zakresie). Natomiast moze, w razie watpliwosci, przedyskutowac z autorem
programu zasadnos¢ rozszerzenia tresci o rozwigzania autorskie. Ten punkt pozostawia
duza swobodeg realizacji (po zapewnieniu wyczerpania zapiséw podstawy programowe;).

Kolejny punkt rozporzadzenia, — c) zaktada koniecznos$¢ zawarcia w programie sposo-
béw osiggania celéw z uwzglednieniem diagnozy indywidualnych mozliwosci uczniéow
oraz warunkdéw ich realizacji. Z tym punktem dyrektor nie powinien mie¢ zadnych pro-
bleméw. Zna szkote, jej mozliwosci lokalowe i techniczne, ma orientacje réwniez w tym,
jakimi srodkami dysponuje. Moze wigc z calg pewnoScig stwierdzi¢, czy program ma
szanse realizacji. Natomiast wieksze problemy moze spowodowac ocena doboru metod
i form nauczania. Tutaj powinien skonsultowac sie z osobami, ktére na co dzien maja
do czynienia z przedmiotem, ktérego dotyczy program lub z osobami, ktére na co dzien
zajmuja si¢ zagadnieniami metodycznymi. Nalezy podkresli¢, iz do§wiadczony dyrektor
moze réwniez sam oceni¢ metodyczng wartos$¢ i adekwatnos¢ programu. W czasie roz-
mowy z nauczycielem moze poprosi¢ o omdéwienie procesu diagnozy, ktéry pozwolit na
przemysSlenie i przyjecie catej koncepcji programu nauczania.

Podpunkt d) znowu nawigzuje bezposrednio do podstawy programowej. Nauczyciel
powinien okresli¢ zatoZone osiagniecia ucznia, natomiast do zadan osoby oceniajacej
program naleze¢ bedzie stwierdzenie poprawnosci zatozef przyjetych przez nauczycie-
la. Dyrektor powinien zwréci¢ uwage na to, iz w niektérych przedmiotach tresci na-
uczania maja wysoka operacjonalizacj¢ (co w duzym stopniu ulatwia zapisy dotyczace
osiggniec ucznia), inne za$ — znacznie mniejsza.

Ostatni z podpunktéw, e) dotyczy kryteriéw oceny oraz metod sprawdzania osiggniec
uczniéw. Dyrektor powinien przede wszystkim upewnic si¢, ze przyjete przez autora
programu rozwigzania sg zgodne ze szkolnym (przedmiotowym) systemem oceniania.
Po stwierdzeniu zgodnoSci przyjetych przez nauczyciela rozwigzan z prawem wewnatrz-
szkolnym nalezy zbadad, jakie zostaly przyjete rozwiazania zwigzane ze sposobami
oceniania, czytelnoscig kryteriéw, ocenianiem réznych form aktywnosci, rolg informa-
cyjng oceny, motywacyjna, jakie zostaly przyjete warunki uzyskania oceny wyzszej oraz
w jaki sposéb zapewniono systematyczno$¢ oceniania. W tym punkcie réwnie niezbed-
na moze okazac si¢ konsultacja z innymi nauczycielami.



Podsumowujgc rozwazania w tym rozdziale, nalezy stwierdzi¢, iz zakres samodziel-
nosci dokonywania oceny przez dyrektora bedzie zalezat w duzym stopniu od jego kom-
petencji. Nie bez znaczenia bedzie tutaj réwniez czesto$¢ dokonywania tego typu opera-
¢ji. Kazda nastepna ocena powinna sprawia¢ coraz mniejsze problemy.

Pytania kontrolne

Aby trafnie oceni¢ program, dyrektor powinien wiedzie¢, czego szuka. Nie dotyczy to tyl-
ko czesci formalnej ale réwniez — a moze przede wszystkim — czesci merytorycznej. Badanie
merytorycznej warto$ci programu nauczania jest bardzo trudne i jak wskazano wczesniej,
nie zawsze wszystkie elementy beda mogty by¢ ocenione przez samego dyrektora.

Ponizej przedstawiona jest lista pytai przygotowanych przez Hanne Komorowska.
Maja one ulatwi¢ ocen¢ programu osobie, ktéra decyduje o jego przydatnosci. Bezpo-
$rednio po nich przygotowane zostaty przyktadowe narzedzia, ktére powinny utatwic
dyrektorowi zbadanie programu. Pierwsze z nich to tabela, ktéra pomoze podjac decyzje
o zatwierdzeniu programu pod wzgledem formalnym, druga za$, to tabela uzupetniajaca
— zawiera pytania, ktdre z jednej strony pomogg w ocenie formalnej programu nauczania,
z drugiej natomiast odnoszg si¢ réwniez do zawartosci merytorycznej dokumentu.

Niezwykle delikatng sprawg jest wychwycenie momentu, w ktérym dokument po
spelnieniu wymagan formalnych moze zosta¢ przyjety. I tutaj nalezy jeszcze raz zwrdcic
uwage na to, aby osoba badajaca program nie byta zbyt rygorystyczna, aby nie prébo-
wala na site znalez¢ elementéw, ktére beda go dyskwalifikowaly. Oczywiscie, nie mozna
catego procesu sprowadzic¢ tylko do ,odhaczenia” elementéw, ktére wyczerpuja zapisy
Rozporzadzenia MEN w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw. W polu
widzenia dyrektora caly czas musi pozostawac sprawa najwazniejsza: czy zalezy mi
na tym aby nauczyciele w mojej szkole sami przygotowywali programy nauczania i czy
moge w jakim$ stopniu im w tym pomoc.

Czesc wstepna

1. Czy dokument programowy jasno informuje o tym, czy dotyczy jednego przedmiotu na-
uczania, czy tez bloku?

2. Czy dokument programowy dotyczqcy przedmiotu podaje, jakiego konkretnego przed-
miotu dotyczy?

3. Czy dokument programowy dotyczqcy bloku przedmiotowego podaje, jakie przedmioty
wchodzq w sklad tego bloku?

4. Czy dokument programowy precyzuje typ szkoty, dla ktorej jest przeznaczony?

5. Czy dokument programowy precyzuje etap, dla ktorego jest przeznaczony?

6. Czy dokument programowy okresla liczbe godzin nauki, dla_jakiej jest przeznaczony,
a tym samym typ kursu (zwykly, poszerzony, intensywny, a wsrod nich zerowy lub kon-
tynuacyjny)?

7. Czy dokument programowy podaje wyrazng informacje o_jego autorach i ich doswiad-
czeniu zawodowym?

8. Czy dokument programowy okresla, kto jest wiascicielem autorskich praw majgtkowych
do tekstu programu?

9. Czy dokument programowy prezentuje zalozenia teoretyczne programu lub lezqcq u jego
podstaw koncepgje pedagogiczng?

10. Czy dokument programowy wyraznie informuje o tym, dla kogo jest przeznaczony, tj.

czy charakteryzuje uzytkownikow, ich wiek, poziom, potrzeby?
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11. Czy dokument programowy precyzyjnie okresla niezbedne warunki realizacji programu,
to jest lokal, wyposazenie, pomoce naukowe, kwalifikacje nauczyciela itp.?

Cele nauczania

12. Czy dokument programowy prezentuje cele ogolne programu, czyli tzw. kompetencje
uczenia sig, myslenia, poszukiwania, dzialania, doskonalenia sig, komunikowania si¢
i wspotpracy?

13. Czy dokument programowy jasno okresla cele szczegolowe?

14. Czy dokument programowy zawiera wszystkie cele stawiane przez podstawe programowq?

15. Czy dokument programowy wprowadza takze cele uzupetnigjgce, nowe w stosunku do
podstawy programowej, poszerzajgce ja, a tym samym wyrozniajgce program sposrod
innych programow autorskich?

16. Czy cele te sq spdjne z celami wskazanymi w podstawie programowej?

Tresci nauczania

17. Czy dokument programowy uwzglednia wszystkie tresci wskazane w podstawie progra-
mowej?

18. Czy dokument programowy wprowadza takze tresci uzupetniajgce, nowe w stosunku do
podstawy programowej?

19. Czy tresci te sq pedagogiczne i motywacyjnie wartosciowe, a ich liczba i zakres uzasad-
nione?

20. Czy tresci uzupelniajgce sq spdjne z tresciami podanymi w podstawie?

21. Czy tresci te sq spdjne z celami podanymi w dziale celow nauczania?

Procedury osiggania celow

22. Czy dokument programowy rekomenduje okreslone metody pracy?

23. Czy metody pracy zapewniajq osiggnigcie wskazanych celow?

24. Czy sq one pedagogicznie wartosciowe?

25. Czy promujq roznorodne_formy pracy, w szczegolnosci zas te, ktore zapewniajq wspot-
dziatanie?

26. Czy zapewniajq mozliwos¢ pracy z uczniami stabszymi i lepszymi, a wigc indywiduali-
zacje pracy?

27. Czy pokazujq wartosSciowe metodycznie i motywacyjnie sposoby wykorzystania pomocy
naukowych i technicznych srodkow nauczania?

28. Czy wskazujq materialy nauczania — podreczniki i ksiqzki pomocnicze, ktore szczegolnie
dobrze wspomogq nauczyciela w pracy z programem?

Procedury oceny
29. Czy dokument programowy okresla minimalne wymagania kompetencyjne ucznia po
zakoriczeniu danego etapu nauczania?
30. Czy dokument programowy wyraznie formutyje kryteria wystawiania oceny negatywnej
i pozytywnej?
31. Czy dokument programowy okresla kompetencje wymagane, by uzyskac kolejne oceny
szkolne?
32. Czy dokument programowy pozwala tym samym sformufowac zasady oceny wewngqtrz-
szkolnej?
33. Czy zasady te sq na tyle wyrazne, by okazaly si¢ zrozumiate zarowno dla nauczycieli,
Jak i dla uczniow oraz ich rodzicow?

Inne

34. Czy dokument programowy zawiera przykladowe scenariusze lekgji ilustrujgce metode
pracy?

35. Czy dokument programowy zawiera przykladowe scenariusze lekgji ilustrujgce sposob plano-
wania pracy i zapewniania spdjnosci nie tylko pojedynczym lekgiom, ale takze ich ciggom?

36. Czy dokument programowy podaje przyktady technik kontroli ustnej i pisemnej lub go-
towe testy osiqgniec?

37. Czy dokument programowy pokazuje, z czego mozna zrezygnowac w razie trudnosci

z realizacjq programu?’®

19 H. Komorowska O programach prawie wszystko, dz. cyt., str. 80-83.




Tabela 1

. - . " okreslenie
Warunki formalne wynikajace z Rozporzadzenia MEN spetnienia**
stanowi opis sposobu realizacji celéw ksztatcenia i zadafh edukacyjnych
1 ustalonych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego, tak/nie
okreslonej w rozporzadzeniu, o ktérym mowa w § 3 ust.1 pkt 1, albo
w dotychczasowej podstawie programowej ksztatcenia ogélnego
zawiera:
2 | szczegotowe cele ksztalcenia i wychowania tak/nie
tresci zgodne z tre$ciami nauczania zawartymi w podstawie programowej .
3 . . tak/nie
ksztalcenia ogélnego
sposoby osiagania celéw ksztalcenia i wychowania, z uwzglednieniem
4 | mozliwosci indywidualizacji pracy w zaleznosci od potrzeb i mozliwoSci tak/nie
uczniéw oraz warunkéw, w jakich program bedzie realizowany
opis zatozonych osiagniec ucznia, a w przypadku programu nauczania
ogdlnego uwzgledniajacego dotychczasowa podstawe programowa
ksztafcenia ogélnego — opis zatozonych osiggnie¢ ucznia z uwzglednieniem .
5 < . . N tak/nie
standardéw wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw
i egzaminéw, okreslonych w przepisach w sprawie standardéw wymagar
bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
6 | propozycje kryteriéw oceny i metod sprawdzania osiggnie¢ ucznia tak/nie
7 | jest poprawny pod wzgledem merytorycznym i dydaktycznym tak/nie

podpis dyrektora

*  Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 roku w sprawie dopuszczenia
do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow nauczania oraz dopuszcza-
nia do uzytku szkolnego podrecznikow.

** niepotrzebne skreslic

Punkt pierwszy w tabeli mozna zaznaczy¢ jako wypelniony po spetnieniu punktéw
2-7. Aby utatwi¢ wypelnienie tabeli, ponizej przedstawiona zostata lista pytan, ktére
ulatwig podjecie decyzji o dopuszczeniu programu. Tabela uzupelniajaca pozwoli na
merytoryczng ocene programu nauczania.

Tabela 2

Punkty
rozporzadzenia

Pytania

tak/

nie

Komentarz

informacje
wstepne

. Czy dokument programowy jasno informuje o tym, czy

dotyczy jednego przedmiotu nauczania czy tez bloku?*

. Czy dokument programowy dotyczacy przedmiotu

podaje, jakiego konkretnego przedmiotu dotyczy?

. Czy dokument programowy dotyczacy bloku

przedmiotowego, podaje, jakie przedmioty wchodza
w skiad tego bloku?

. Czy dokument programowy precyzuje typ szkoty, dla

ktdrej jest przeznaczony?

. Czy dokument programowy precyzuje etap, dla ktérego

jest przeznaczony?

. Czy dokument programowy okres§la liczbe godzin

nauki, dla jakiej jest przeznaczony, a tym samym typ
kursu (zwykly, poszerzony, intensywny, a wréd nich
zerowy lub kontynuacyjny)?

. Czy dokument programowy podaje wyrazna informacje

o0 jego autorach i ich doswiadczeniu zawodowym?
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a, b, d

b N

. Czy, jezeli nauczyciel umiescit w programie dodatkowe

cele i tredci, to fakt ten nie zakldci realizacji
obowiazkowych elementéw podstawy programowej?

. Czy sa spéjne z podstawg programowa?

. Czy rozszerzenie nie jest zbyt obszerne?

. Czy wymagania szczegélowe sq zoperacjonalizowane?

. Czy cele te sa spdjne z celami wskazanymi w podstawie

programowej?

. Czy tredci te sa pedagogiczne i motywacyjnie

warto$ciowe, a ich liczba i zakres uzasadnione?

. Czy tredci uzupetniajgce s spéjne z tresciami

podanymi w podstawie?

. Czy tresci te sa spdjne z celami podanymi w dziale

celéw nauczania?

DN =

. Czy przyjete metody Swiadcza o dokonaniu diagnozy?
. Czy metody zawarte w programie sg réznorodne

i zapewniaja osiagniecie celéw zawartych w podstawie
przedmiotowe;j?

. Czy metody sg adekwatne do wieku rozwojowego

uczniow?

. Czy metody zawarte w programie umozliwia

stosowanie réznych sposobéw nauczania, w zaleznosci
od mozliwo$ci indywidualnych uczniéw?

. Czy metody zawarte w programie rozwijaja rézne

umiejetnosci uczniéw?

. Czy metody i sposoby zawarte w programie sa mozliwe

do zastosowania, biorac pod uwage mozliwosci
sprzetowe i organizacyjne szkoty?

. Czy nauczyciel zaplanowal wykorzystanie technologii

komputerowej i medialne;j?

. Czy sg one pedagogicznie warto$ciowe?
. Czy promuja réznorodne formy pracy, w szczegélnosci

zas te, ktére zapewniajg wspétdziatanie?

10. Czy wskazuja materialy nauczania — podreczniki

i ksigzki pomocnicze, ktére szczegdlnie dobrze
wspomogaja nauczyciela w pracy z programem?

. Czy zaplanowane zostato ocenianie réznych elementéw

aktywnosci uczniéw?

. Czy metody sprawdzania osiagnie¢ uczniéw sg

kryterialne?

. Czy przedstawione zostaty przykiadowe kryteria oceny

prac pisemnych (np. testy z kartotekq)?

. Czy autor programu zawart w nim procedury dotyczace

sposobu informowania ucznia o postgpach w nauce?

. Czy w programie zostaly zawarte zapisy dotyczace

systematyczno$ci oceniania?

. Czy dokument programowy okre$la minimalne

wymagania kompetencyjne ucznia po zakoficzeniu
danego etapu nauczania?

. Czy dokument programowy okresla kompetencije

wymagane, by uzyska¢ kolejne oceny szkolne?

. Czy dokument programowy pozwala tym samym

sformutowac zasady oceny wewnatrzszkolnej?

Ewaluacja

—_

. Czy zaplanowana zostata ewaluacja programu?
. Czy dokument programowy pokazuje, Z czego mozna

zrezygnowaé w razie trudnosci z realizacja programu?

* Kursywa zapisane zostaly pytania Hanny Komorowskiej.
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Modyfikacja programu nauczania

Na zakoficzenie nalezy zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt. Prawdopodobnie sy-
tuacje, w ktérych dyrektor bedzie dopuszczal do uzytku program wtasny nauczyciela,
nie beda zbyt czeste. Zdecydowana wiekszo$¢ programéw, ktére wybiorg nauczyciele,
beda stanowi¢ dokumenty zewnetrzne. Musimy pamietaé, iz niezaleznie od Zrédta ich
pochodzenia sposéb postepowania bedzie zawsze taki sam. Musimy zbadac¢ kazdy ele-
ment dokumentu, aby mie¢ pewno$¢, iz jest zgodny z zapisami Rozporzadzenia MEN
w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw oraz ze jest mozliwa jego re-
alizacja w danej szkole, biorgc pod uwage warunki lokalowe, sprzetowe oraz liczbe
godzin, ktérag mozna przeznaczy¢ na jego realizacje.

W praktyce szkolnej bardzo czgstg sytuacja bedzie modyfikacja programu nauczania.
W zasadzie mamy z nig do czynienia niemal kazdego roku. Nauczyciel pracujacy z pro-
gramem zewnetrznym dokonuje jego modyfikacji, przystosowania do wtasnych potrzeb.
Biorac pod uwage zapisy rozporzadzenia, nauczyciel powinien przedstawi¢ program,
z ktérego korzysta oraz okresli¢ zakres koniecznych modyfikacji. W tym miejscu uwaga
— modyfikacje nie moga przekresli¢ koncepcji programu. Stanie si¢ tak w momencie, kie-
dy modyfikacje bedg bardzo gtebokie. Moga one doprowadzi¢ do zachwiania spéjnosci
programu.

Przykiadowy wniosek o dopuszczenie programu do uzytku w szkole

WNIOSEK DO DYREKTORA SZKOLY

O DOPUSZCZENIE DO UZYTKU PROGRAMU NAUCZANIA

Na podstawie art. 22a ust. 2 ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oSwiaty
(Dz.U. z 2004 r. Nr 256 ze zm.), w zwiazku z § 2 ust. 2 Rozporzadzenia MEN z dnia
8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczenia do uzytku w szkole programéw wychowania
przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego pod-
recznikéw (Dz.U. Nr 89, poz.730),

wnioskuje o dopuszczenie programu nauczania

Nazwa programu

Przedmiot

Etap edukacyjny

Rok szkolny
Autor (autorzy) programu

Rodzaj programu:

1. wlasny

2. wlasny — opracowany zespotowo

3. opracowany przez innego autora — modyfikowany*
4. opracowany przez innego autora

* program jest modyfikowany w nastepujacych elementach

Podpis nauczyciela
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Marlena Derlukiewicz

Jak napisaC program nauczania

Wstep

Niniejsza publikacja ma za zadanie utatwi¢ nauczycielom napisanie swojego wia-
snego programu nauczania. Program po tacinie znaczy curriculum, czyli w dostownym
ttumaczeniu, tor wyscigu rydwanow. Tor jest dla wszystkich taki sam, a wyznacza go
podstawa programowa. Celem wyscigu jest zwyciestwo. Pojawia si¢ wiec kluczowe py-
tanie, co zrobi¢, by wszyscy uczniowie dotarli do mety z jak najlepszymi wynikami,
czyli osiagneli maksymalny rozwdj i sukces na egzaminie. Nie ma jednego gotowego
przepisu. Przepis trzeba stworzy¢ samodzielnie, co nie znaczy, ze nie mozna odwotywac
sie do sprawdzonych wzorcéw.

Kazdy z nas chce osiggna¢ mistrzostwo w nauczaniu swojego przedmiotu. Stwo-
rzenie swego rodzaju drogowskazu, jak pracowad, ktéry bedzie efektywny i efektowny
zarazem, ma sens, jezeli to bedzie nasz wlasny program, w ktérym to sam nauczyciel
wybierze te rozwigzania metodyczne, ktére okaza si¢ najbardziej sprzyjajace rozwojowi
jego uczniéw i pozwolg mu osiggnac¢ zaplanowane cele.

Twérca metody projektu edukacyjnego William Kilpatrick twierdzit, Ze uczniéw nie
powinno si¢ zmuszac do podejmowania niechcianych przez nich dziatan, bo_jako nie-
chciane — nie przyniosq trwatego i zadowalajgcego efektu'. Z doroslymi, wiec takze
z nauczycielami, jest tak samo, jak z uczniami. Samodzielne stworzenie sobie bazy
(nieustannie wzbogacanej) w postaci catego katalogu metod i technik pracy, sposo-
béw oceniania, planu pracy, dobrze zaplanowanej ewaluacji przyniesie pozadane efekty
w postaci satysfakcjonujacych osiagnie¢ uczniéw, czyli przyczyni sie do sukcesu dy-
daktycznego. Czas najwyzszy, zeby program nauczania przestal by¢ dokumentem mar-
twym, lezacym na péice u dyrektora i odkurzanym, gdy w szkole pojawia si¢ kontrola.

Zeby tak sie stato, zeby, przede wszystkim, mie¢ poczucie, ze napisanie wtasnego pro-
gramu lub rzetelne i sensowne zmodyfikowanie programu innego autora lezy w kompe-
tencjach kazdego z nas, trzeba z kilku rzeczy sobie zdawac¢ sprawe. A mianowicie:

= Podstawa programowa jest fundamentem programu nauczania. Nie trzeba na site

formutowac na nowo tresci (wymagan szczegétowych) i osiggnie¢ uczniéw, ponie-
waz w podstawie mamy ,,dwa w jednym”; tresci zostaly sformutowane w jezyku
wymagan (osiagniec).

= Tworzac dwa rozdzialy, czyli Sposoby osiggania celow i Kryteria oceniania, na-

uczyciele moga, a nawet powinni korzysta¢ z dorobku do§wiadczonych nauczycie-
li, metodykéw, naukowcéw. Nauczyciel nie musi codziennie odkrywac¢ Ameryki.
Nie jest alfg i omega, i niekoniecznie zaraz po studiach ma opanowany warsztat
metodyczny. Przeciez aktor nie jest zmuszany do napisania sobie roli, uszycia ko-
stiumu, wykonania scenografii... Mnéstwo ludzi mu pomaga. Dlaczego wiec cig-
gle pojawiajg sie w o$wiacie opinie, ze prawdziwy i twdrczy nauczyciel powinien
umie¢ wszystko, a korzystanie z propozycji nauczycieli bardziej do§wiadczonych

I http://www.szKolnictwo.pl; 13 czerwca 2011 r.




to dyshonor? Dlatego mamy prawo korzysta¢ z dorobku innych, ale pod jednym
warunkiem. Musimy pamigta¢ o dostosowaniu metod, form pracy i wymagan do
mozliwosci i oczekiwan swoich uczniéw. Musimy pami¢tac tez o prawach autor-
skich.

Niniejsza publikacja jest jedynie propozycja, ukazujaca jedng z mozliwosci wy-
pelnienia wymogéw Rozporzadzenia MEN z 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopusz-
czania do uzytku w szkole programow [...], i w zadnym wypadku nie moze by¢
traktowana jako jedyna i obligatoryjna. Ma pomdc w spelnieniu wymagan obowia-
zujacych rozporzadzen, jest autorskg odpowiedzig na najwazniejsze pytania, ktére na-
uczyciel powinien sobie stawia¢, czyli:

= Po co uczyc?

= Czego uczy¢?

= Jak uczy¢?

= Jak ocenia¢?

= Jak poprawiac?

W niniejszym poradniku oméwienie Rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej z 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do uzZytku w szkole programow wycho-
wania przedszkolnego i programow nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego
podrecznikow zaczyna sie od Przygotowania, czyli wskazéwek — krok po kroku — jak
przygotowac si¢ do napisania programu. Samo dokonanie zapiséw w duzej mierze za-
lezy od naszego sposobu pracy. Sa osoby, ktére wolg najpierw zgromadzi¢ materiat
i potem usig$¢ do pisania. Sg tez tacy, ktérzy pracujg réwnolegle.

Osobno, w ramkach na szarym tle, zaznaczone zostaty w poradniku przyktadowe
fragmenty programéw nauczania.

Krétko o programach

Jak byto

Reforma o$wiaty z 1999 r., oprécz zmian systemowych, stworzyta mozliwos¢ wyboru
réznych programow i, co za tym idzie, réznych podrecznikéw (np. w 2005 r. w gimna-
zjum dopuszczone do uzytku byly 32 podreczniki do jezyka polskiego). Dokumenta-
mi obowigzujacymi w catym kraju byly podstawa programowa i standardy wymagan.
W praktyce nauczyciel wybieral podrecznik. Program nauczania i plan nauczania (inne
nazwy: plan wynikowy, plan dydaktyczny, rozktad materiatu) otrzymywat w prezencie
od wydawnictwa. Zaréwno podrecznik, jak i program nauczania musialy by¢ dopusz-
czone do uzytku przez MEN. JeZeli chodzi o program, zgodnie z rozporzadzeniem, na-
uczyciel miat trzy mozliwosci:

e wybrac¢ program dopuszczony przez ministerstwo,

» zmodyfikowaé program dopuszczony przez ministerstwo,

* napisac swéj wiasny.

Nauczyciele zdecydowanie najrzadziej korzystali z trzeciej mozliwosci, by¢ moze dla-
tego, iz nie czuli si¢ kompetentni, a by¢ moze ze wzgledu na mnogo$¢ dostepnych pro-
pozycji. Najczesciej wybierali program, czasami nieznacznie go modyfikujac. W praktyce
dokument ten nierzadko byt dokumentem martwym. Znane sa przypadki poszukiwania
programu (konkretnego dokumentu) przed zapowiedziang w szkole kontrola nadzoru
po dziesieciu latach jego ,uzytkowania”.
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Jak jest

Na to pytanie warto odpowiedzie¢, odwotujac sie do sytuacji w gimnazjum, w ktérym
dwa lata funkcjonuje nowa podstawa i nowe rozporzadzenie w sprawie programéw. Czy
Rozporzadzenie MEN z 8 czerwcu 2009 r. zmienito niedobre praktyki opisane wyzej?
Z przeprowadzonych z nauczycielami rozméw (okoto setkg oséb) wynika, ze — mimo
iz zamystem ustawodawcy byto zachecenie nauczycieli do tworzenia wtasnych progra-
moéw — zaden z nich nie napisal swojego programu, wiekszo$¢ wybrata program na-
pisany przez innego autora (najczesciej zaproponowany przez wydawnictwo), a tylko
nieliczni sprébowali zmodyfikowac tenze program. Na pytanie, dlaczego, odpowiedzi
padatly nastepujace: ,I tak z tego dokumentu nie korzystamy, to po co marnowac czas
na jego tworzenie”, ,W konkursach organizowanych przez Osrodek Rozwoju Edukacji
(ORE) startowali fachowcy. Wiele konkurséw na program nie zostato rozstrzygnietych,
a to oznacza, ze skoro eksperci sobie nie poradzili, to my tym bardziej”. Trzeba koniecz-
nie zmieni¢ te sytuacje. Dlaczego warto tworzy¢ wlasne programy lub modyfikowa¢
cudze, pokazuje ponizsza tabelka — efekt pracy nauczycieli uczestniczacych w szkoleniu
,Konstruowanie programéw nauczania ksztatcenia ogélnego zgodnych z nowa podsta-

wa programowa”, w Debem we wrze$niu 2011 r.

Mozliwos¢ Pozytywne aspekty tej mozliwosci Negatywne aspekty tej mozliwosci
(1)
Wybdr — oszczednos$¢ czasu — niedostosowany do potrzeb uczniéw
programu, —zgodno$¢ z podrecznikiem — zbytnia uniwersalizacja, ogélnos¢
ktéry napisal |- w sytuacji, gdy program nie zapiséw
kto$ inny (np. | przechodzi przez procedure — brak indywidualizacji metod i form
oferowanego dopuszczenia ministerialnego, pracy adresowanych do konkretnych
przez spodziewamy si¢ ze zostat uczniéw
wydawnictwo) | sprawdzony, przeszedt wewnetrzng |- niedostosowany do $rodowiska
ewaluacje, np. w wydawnictwie lokalnego, bazy szkoty
— konieczno$¢ realizacji tresci
i metod pracy, z ktérymi si¢ nie
utozsamiamy
[,jak wszystko z second handu nie
zZawsze pasuje”]
2)
Modyfikacja |- mozliwo$¢ dostosowania do potrzeb |- mozliwo$¢ wypaczenia idei,
cudzego i mozliwosci uczniéw koncepcji autora
programu — mozliwo$¢ realizacji wiasnych pasji |- dzieto obcego autora, wiec
nauczania i pomystéw mniejszy stopiefl utozsamienia
— dostosowanie do wizji i zasobéw i odpowiedzialnosci za efekty
szkoly
— oparcie na solidnych, sprawdzonych | [,jak z domem do remontu, przy ztym
podstawach wyborze, taniej wyjdzie zbudowanie
— poczucie bezpieczefistwa wynikajace | od nowa, niz poprawianie starego”]
z przekonania, ze program
jest dzietem zespotu ludzi (np.
z wydawnictwa), wiec nie powinien
zawiera¢ podstawowych btedéw




3)

Napisanie — w najwiekszym stopniu — duzy wktad pracy wlasnej

wlasnego dostosowanie do potrzeb — mozliwo$¢ popelnienia biedéw
programu i mozliwo$ci uczniéw — duze poczucie obowigzku
nauczania — mozliwo$¢ realizacji wtasnych pasji |- obawa przed popelnieniem
i pomystéw (np. innowacji) powaznych btedéw
— maksymalne wykorzystanie zasobéw | — brak wsparcia, szczegdlnie gdy
szkoty piszemy program samodzielnie
— prestiz zawodowy — konieczno$¢ znalezienia
— utozsamienie z dzietem odpowiednich pomocy edukacyjnych,
— duza odpowiedzialno$¢ za efekty np. podrecznika
ksztalcenia

— zadowolenie z efektéw wiasnej
pracy, co zwieksza motywacje
i przeciwdziata wypaleniu
zawodowemu

— program mozna, a nawet trzeba
udoskonalac i poprawiaé

[,,dom wybudowany od podstaw

w najwigkszym stopniu zaspakaja ... pono¢ dopiero trzeci dom jest

nasze potrzeby, ale ... idealny”]

Co zrobi¢, by nauczyciele przekonali si¢, ze dobrze skonstruowany program
to klucz do sukcesu w nauczaniu

Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do

uzytku w szkole programow [...], §3.1.2), kazdy program powinien zawierac nastgpu-
Jace elementy:

a) szczegolowe cele ksztalcenia i wychowania,

b) tresci zgodne z tresciami nauczania zawartymi w podstawie programowej Rsztat-
cenia ogolnego,

¢) sposoby osiggania celow ksztalcenia i wychowania, z uwzglednieniem mozliwosci
indywidualizacji pracy w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci uczniow oraz warun-
kow, w jakich program bedzie realizowany,

d) opis zalozonych osiggnigc ucznia, a w przypadku programu nauczania ogolnego
uwzglednigjgcego dotychczasowq podstawe programowq ksztalcenia ogolnego —
opis zalozonych osiggniegc ucznia z uwzglednieniem standardow wymagan bedg-
¢ych podstawq przeprowadzania sprawdzianow i egzaminow, okreslonych w prze-
pisach w sprawie standardow wymagar bedgcych podstawq przeprowadzania
sprawdzianow i egzaminow,

e) propozycje kryteriow oceny i metod sprawdzania osiggniec ucznia.

Poza tym 6w dokument powinien by¢ poprawny pod wzgledem merytorycznym i dy-

daktycznym.

Nauczyciel, ktéry chce osiagnaé sukces — jezeli przez sukces rozumiemy rozwdj
i osiagniecia jego uczniéw — powinien w procesie nauczania odpowiedzie¢ sobie na kil-

ka pytan. Pierwsze z nich brzmi: Czego moi uczniowie powinni sie nauczy¢?
OdpowiedZ zawarta jest w Podstawie programowej z Romentarzami. Autorzy podsta-

wy bardzo utatwili nam to zadanie, dzielac podstawe na osiem toméw.
e Tom 1 - Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
e Tom 2 - Jezyk polski
e Tom 3 - Jezyki obce
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* Tom 4 — Edukacja historyczna i obywatelska: historia i spoteczefistwo, historia,
wiedza o spoteczefistwie, podstawy przedsiebiorczosci, ekonomia w praktyce, wy-
chowanie do Zycia w rodzinie, etyka, filozofia

e Tom 5 — Edukacja przyrodnicza: przyroda, geografia, biologia, chemia, fizyka

* Tom 6 — Edukacja matematyczna i techniczna: matematyka, zajecia techniczne,
zajecia komputerowe, informatyka

e Tom 7 - Edukacja artystyczna: muzyka, plastyka, zajecia artystyczne, wiedza
o kulturze, jezyk tacifiski i kultura antyczna, historia muzyki, historia sztuki

e Tom 8 — Wychowanie fizyczne i edukacja dla bezpieczefistwa.

Ten poradnik jest adresowany przede wszystkim do nauczycieli ksztatcenia ogélne-
go. Jezeli wiec uczymy przedmiotéw ogélnych, to wtasnie od lektury odpowiedniego
tomu powinniSmy zaczac.

Mimo ze wielu nauczycieli nie zamierza budowac wiasnego programu i chce po prostu
wybraé gotowy, np. przygotowany przez jakie§ wydawnictwo, warto przeczyta¢ ponizszy
poradnik i wykona¢ krok po kroku dzialania w nim zaproponowane. W ostatecznosci,
mozemy je potraktowac jako ewaluacje programu, ktéry wybraliSmy i forme autoreflek-
sji. Mam jednak nadzieje, ze lektura poradnika stanie sie inspiracja do zmodyfikowania
programu, z ktérego korzysta nauczyciel lub zamierza skorzystac — co z punktu widzenia
zaréwno nauczycieli, jak i ich uczniéw jest ze wszech miar pozadane. Od modyfikacji juz
tylko krok do napisania wiasnego programu. A Ze ten krok moze przynie$¢ sporo satys-
fakcji i niezwykle wzbogaca warsztat nauczyciela, wiedza juz ci, ktérzy go wykonali.

I. Przygotowanie

Krok pierwszy. Zapoznanie si¢ z cze¢scia ogdlna ,,0 potrzebie reformy

programowej ksztalcenia ogélnego”

Po wyborze wtasciwego tomu, zawierajacego podstawe programowgq naszego przed-
miotu wraz z komentarzami, zaczynamy lekture od czesci ogélnej autorstwa wicemini-
stra edukacji w latach 2007-2009 Zbigniewa Marciniaka. Analiza tej czesci jest o tyle
wazna, ze wskazuje autorowi programu, na jakie kwestie powinien zwréci¢ uwage.

Najwazniejsze z nich to:

1. Podstawa zostata napisana jezykiem efektéw ksztalcenia, dlatego w podstawie pro-
gramowej kazdego przedmiotu zostaty sformutowane:
 cele ksztatcenia, czyli wymagania ogdlne
* i tresci nauczania, czyli wymagania szczegéiowe.

2. Forma zapisu tresci nauczania (,jezyk zoperacjonalizowany”) sprawia, ze staja sie
zarazem osiagnieciami.

3. Na egzaminie zewnetrznym sprawdzana bedzie wiedza i umiejetnosci ucznia z za-
kresu calej podstawy. Nauczyciel musi wiec pamigtac o treSciach zapisanych w pod-
stawie nizszych etapéw edukacyjnych.

4. Az 80% uczniéw wybiera szkoty z matura, wiec $redni poziom uzdolnien i mozliwosci
percepcyjnych naszych uczniéw sie obnizyt. Swiadomos¢ tego musi znalez¢ odzwier-
ciedlenie w metodach i formach pracy z uczniem.

5. Podstawa ,skrojona” zostata na miare¢ przecigtnego ucznia, konieczna wigc jest indy-
widualizacja w nauczaniu i uwzglednianie potrzeb uczniéw zaréwno uzdolnionych,
jak i majacych trudnosci w nauce.

6. Duzy nacisk potozony zostat na tresci wychowawcze.



W czesci ogdlnej koniecznie trzeba zapozna¢ sie z konicowym fragmentem dotycza-
cym zmian organizacyjnych w pracy szkoty i informacjami na temat zmian w ramowym
planie nauczania. Wystgpily tutaj duze zmiany, bo zamiast okreslonej liczby godzin
w tygodniu podane zostaly minimalne liczby godzin w cyklu ksztatcenia (zazwyczaj
trzyletnim, tylko technika — czteroletnim i licea uzupetniajace — dwuletnim), przezna-
czone na realizacje podstawy programowej z danego przedmiotu.

Krok drugi. Zapoznanie si¢ z czeScia wstepna podstawy programowej
okreslonego etapu edukacyjnego

Ten rozdziat podstawy napisany zostalt w dwéch wariantach, czyli (1) dla szkét pod-
stawowych oraz (2) dla gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych tacznie.

W tych dwdch czesciach niektdre tresci zostaty powielone. Pomijanie tego rozdziatu
jest duzym btedem nauczyciela, gdyz wtasnie w tej cze$ci wyeksponowano umiejetnosci
ponadprzedmiotowe. Jest ich w szkole podstawowej siedem, a na wyzszych etapach
edukacyjnych osiem, czyli w wersji skréconej:

. czytanie,

. my$lenie matematyczne,

. mySlenie naukowe,

. komunikowanie si¢ w jezyku ojczystym i obcym,

. postugiwanie si¢ nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi,
w tym takze dla wyszukiwania i korzystania z informacji,

6. umiejetnoS¢ uczenia sie,

7. umiejetnos¢ pracy zespolfowej?.

W gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej piaty punkt zostat rozbity na dwa obszary,
stad na tych etapach edukacyjnych osiem umiejetnosci. Konieczne jest, by kazdy na-
uczyciel ksztalcenie umiejetnosci ponadprzedmiotowych zawart w swoim progra-
mie, czyli wiaczyt do nauczania wtasnego przedmiotu.

Podobnie powinien postapi¢ w wypadku zadan szkoly, ktére rozbudowane musza
znaleZ¢ sie zaréwno w celach ksztalcenia, jak i w celach wychowawczych.

Zadania szkoty, czyli zadania za ktdre sg odpowiedzialni wszyscy ,,przedmiotowcy”, to:

» ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim,

* przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczeristwie informacyjnym,

* edukacja medialna (niezwykle wazna w dzisiejszych czasach), czyli wychowanie

madrego i krytycznego odbiorcy srodkéw masowego przekazu,

* edukacja zdrowotna, czyli wyksztaicenie nawyku dbania o zdrowie wiasne i innych,

* ksztalcenie wartosci, np. uczciwosci, szacunku dla innych ludzi, odpowiedzialnosci,

» ksztalcenie postaw obywatelskich, wspétdziatania w zespole,

* przygotowanie do uczestnictwa w kulturze,

e poszanowanie kultury i tradycji narodu i regionu®.

O N =

Krok trzeci. Analiza rozdziatu ,Zalecane warunki i sposéb realizacji”
Informacje zawarte w tych rozdziatach sg zréznicowane i uwzgledniaja specyfike kaz-

dego przedmiotu. Sg jednak bardzo istotne, np. wskazuja niekiedy obligatoryjnie zalece-

nia zwigzane z organizacja zaje¢. Tworzac program, nauczyciel ma rézne mozliwosci —

2 Na podstawie Podstawy programowej z komentarzami. Jezyk polski, s. 15.
5 Tamze, s. 16.
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moze np. odnies¢ sie do tych zalecenn we wstepie programu, czyli tam gdzie poda warunki
jego wdrozenia programu, albo uwzglednic je w rozdziale Sposoby osiggania celow.

Krok czwarty. Analiza podstawy programowej przedmiotu z etapu nizszego

Ten element jest wazny z trzech powoddéw:

e Planowanie pracy musi by¢ poprzedzone diagnoza umiejetnosci uczniéw, a pla-
nujac diagnoze, nalezy sprawdzac¢ tylko te umiejetnosci, ktére byly ksztatcone
na etapie poprzednim. Wszystko po to, by ujawnic trudnosci, z jakimi uczniowie
borykaja si¢ po zakoficzeniu okreslonego etapu edukacji. Dobrze przeprowadzona
diagnoza pozwoli nauczycielowi nie tylko sprawdzi¢ poziom opanowanych przez
uczniéw wiadomosci i umiejetnosci, ale przede wszystkim — i to jest najwazniej-
sze — pozwoli mu sie zorientowad, jakie tresci nalezy jeszcze powtdrzy¢ i utrwali¢,
a jakie jeszcze raz wyttumaczy¢.

e Zgodnie z nowymi zasadami egzaminowania, na egzaminie koficzagcym dany etap
edukacyjny sprawdzana bedzie wiedza i umiejetnosci ucznia takze z etapéw wcze-
$niejszych, czyli ucznia z gimnazjum obowiazujg cele i tresci zaréwno z gimna-
zjum, jak i szkoty podstawowe;j.

* Dobrze przeprowadzona diagnoza pozwala tez rzetelniej dobra¢ metody i formy
pracy, ktére opiszemy w rozdziale Sposoby osiggania celow.

Krok piaty. Analiza podstawy programowej przedmiotu, ktérego dotyczy
program

Autor, tworzac program, wielokrotnie bedzie wracat do tej lektury, podobnie zresztg
jak podczas jego realizacji. Nie jest mozliwe napisanie dobrego programu nauczania
bez doglebnej znajomosci catej podstawy programowej. Podstawe swojego przedmiotu
warto czyta¢ pod katem:

* nowych, dodanych tresci,

 tresci usunietych lub przeniesionych do innego etapu edukacyjnego,

 tredci, ktérych zabrakto, czyli takich, o ktére mozna poszerzy¢ podstawe,

* mozliwo$ci zmiany innego uktadu tresci, np. innej kolejnosci tresci, chronologii,

podziatu na klasy.

Krok szésty. Pogtebiona diagnoza uczniéw
Niewatpliwie warto zadac sobie trud i zdiagnozowac uczniéw pod katem:
* typéw sensorycznych,
e ich zainteresowan,
* rodzajéw inteligencji wielorakich,
e styléw uczenia sie.
Bardzo wazne sa informacje wynikajace
* 7z analizy opinii i orzeczen,
e diagnozy umiejetnosci i wiedzy przedmiotowej,
* wiedzy na temat potrzeb ucznia i jego mozliwosci wynikajacych z jego wieku.

Krok siédmy. Przygotowanie strony tytulowej programu i wstepu
Elementy niezbedne, ktére powinny znaleZ¢ si¢ w dokumencie, to:
e nazwa przedmiotu lub bloku przedmiotéw,
e typ szkoly i etap nauki,
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° autor programu,

» wtasciciel autorskich praw majatkowych, réwniez w przypadku modyfikacji,

* liczba godzin przeznaczonych na realizacj¢ programu.

Oczywiscie mozna programowi nada¢ tytul, np. ,0d A do 1000. Krok po kroku™“.
We wstepie, szczegdlnie wtedy kiedy autor programu ma Swiadomos$¢, Ze nie be-
dzie jedynym uzytkownikiem programu, np. kiedy program bedzie miat charakter
masowy, niewatpliwie powinny znalez¢ sie informacje na temat warunkéw wdrozenia

programu, czyli, np.

* poziomu uczniéw, stopnia ich dojrzatosci, cech rozwojowych i psychofizycznych,
niezbednych umiejetnosci, by uczy¢ sie wg tego programu, np. w programie wy-

Wstep to takze miejsce, w ktérym mozna przedstawi¢ swoja ogdlng koncepcje doty-
czacag nauczania i pokrétce omdéwic¢ zatozenia dydaktyczno-wychowawcze, na ktérych
sie opieramy w procesie nauczania. We wstepie réwniez wskazujemy $rodki dydak-
tyczne (np. podrecznik, programy edukacyjne), ktére beda nas wspomagac w realizacji

chowania fizycznego z rozszerzong koszykéwka,
kompetencji nauczyciela,

potrzebnych $rodkéw dydaktycznych, np. posiadanie sali wyposazonej w kompu-
tery, jezeli nauczyciel angielskiego chce stworzy¢ program nauczania jezyka z wy-

korzystaniem platformy edukacyjnej,

niezbednych warunkéw lokalowych, finansowych i organizacyjnych, np. kiedy
nauczyciel wychowania fizycznego napisal program zawierajacy tresci zwigzane

z naukg ptywania — i konieczne jest zapewnienie zaje¢ na basenie.

celow.
Autoewaluacja
Lp. TAK | NIE
Czy autor programu zapoznatl sie z czescig ogélna podstawy programowej
1. |dotyczaca potrzeby reformy programowej i czeSciag wstepng swojego etapu
edukacyjnego?
2 Czy autor zapoznal si¢ z podstawg programowa swojego przedmiotu etapu/
* | 6w nizszego/nizszych?*
3 Czy autor zapoznal si¢ szczegétowo z podstawg programowa swojego
| przedmiotu?
4 Czy program zawiera informacje, kto jest jego autorem i wtascicielem
| autorskich praw majatkowych?
5. | Czy program obejmuje przynajmniej jeden etap edukacyjny?
6 Czy program zawiera informacje, jakiego przedmiotu lub bloku przedmiotéw,
" | typu szkoly, etapu edukacyjnego dotyczy?
7 Czy w czesci wstepnej programu podane zostaly warunki wdrozenia
* | programu?
3 Czy w czesci wstepnej programu zostaly przedstawione ogdlne zatozenia
| dydaktyczno-wychowawcze?
Czy w czesci wstepnej programu przedstawiona zostata ogélna
9: charakterystyka ucznia, do ktérego program jest adresowany?

4 Pomysl nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej — uczestniczek szkolenia , Konstruowanie programéw

nauczania ksztalcenia ogélnego zgodnych z nowa podstawa programowg”, Debe 2011 r.
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Czy program nauczania jest zgodny z mozliwo$ciami, kwalifikacjami

i umiejetnosciami nauczyciela?

Czy program jest mozliwy do zrealizowania w szkole, bioragc pod uwagg jej
zasoby?

10.

11.

12. | Czy program uwzglednia uwarunkowania lokalne?

* nie dotyczy edukacji przedszkolnej
** nie dotyczy liceéw i technikéw

II. Tworzenie programu

W tej czesci poradnika zostana szczegétowo omdéwione czynnosci zwigzane z two-
rzeniem programu, ktérego struktura jest zgodna z Rozporzadzeniem MEN z 8 czerwca
2009 roku w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw.

Cele, tresci, osiagniecia (§3.1.2, podpunkty a, b i d rozporzadzenia)

Krok pierwszy. Cele ksztalcenia

Zgodnie z wymaganiami rozporzadzenia zaczynamy od sformutowania szczegéto-
wych celéw ksztafcenia.

Sposéb tworzenia celéw ksztalcenia mozna wyjasnic na przyktadzie jezyka polskiego
w klasach IV-VI. W pierwszej kolejnosci nalezy siegnac po zapisy z podstawy programo-
wej przedmiotu w czesci Cele ksztalcenia — wymagania ogoine.

Podstawa programowa przedmiotu jezyk polski

1l etap edukacyjny: klasy IV-VI

1. Odbior wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacgji.

Uczen rozwija sprawnos¢ uwaznego stuchania, czytania glosnego i cichego oraz
umigjetnosc rozumienia znaczen dostownych i prostych znaczeri przenosnych; zdoby-
wa Swiadomosc jezyka jako wartosciowego i wielgfunkcyjnego narzedzia komunikacyi,
rozwija umiejetnosc poszukiwania interesujqcych go wiadomosci, a takze ich porzgdko-
wania oraz poznawania dziet sztuki; uczy sig¢ rozpoznawac rozne teksty kultury, w tym
uzytkowe, oraz stosowac odpowiednie sposoby ich odbioru.

II. Analiza i interpretagja tekstow kultury.

Uczen pozngje teksty kultury odpowiednie dla stopnia rozwgju emocjonalnego i in-
telektualnego; rozpoznaje ich konwencgje gatunkowe; uczy si¢ je odbierac swiadomie
i refleksyjnie; ksztaltyje swiadomosc istnienia w tekscie znaczen ukrytych; rozwija
zainteresowania roznymi dziedzinami kultury; pozngje specyfike literackich i pozalite-
rackich sposobow wypowiedzi artystycznej; w kontakcie z dzielami kultury ksztattyje
hierarchig wartosci, swojq wrazliwosc, gust estetyczny, poczucie wlasnej tozsamosci
i postawe patriotyczng.

1II. Tworzenie wypowiedzi.

Uczen rozwija umigjetnos¢ wypowiadania si¢ w mowie i w pismie na tematy poru-
szane na zajeciach, zwiazane z poznawanymi tekstami kultury i wlasnymi zaintereso-
waniami; dba o poprawno$¢ wypowiedzi wtasnych, a ich_forme ksztattuje odpowiednio



do celu wypowiedzi; wykorzystyjac posiadane umiejetnosci, rozwija swgja wiedz¢ o_je-
zyku®.

W tym momencie zapewne kazdy autor programu zada sobie pytanie, czy, skoro za-

pisy z podstawy sa tak precyzyjne i tak bogate, musi cele ksztalcenia zapisa¢ w innej
formie? Niewatpliwie, nie ma takiej potrzeby dotyczacej przedmiotowych celéw ksztat-
cenia, ale nalezy pamigtac¢ o umiejetnosciach ponadprzedmiotowych i celach ogélnych
w szkole podstawowej. Oczywiscie, kazdy autor ma prawo sformutowac cele ksztatcenia
swoimi stowami, np. w nastepujacy sposéb:

S

Gtéwnym celem nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowej jest ksztatcenie u uczniéw

Uczen:

prawnosci méwienia, stuchania, pisania i czytania w réznych sytuacjach komunikacyjnych.

rozwija umiejetnos¢ odbioru dzief literackich i innych tekstéw kultury,

rozwija zainteresowanie jezykiem jako sktadnikiem dziedzictwa kulturowego,
przygotowuje sie do publicznych wystapien,

rozpoznaje swoje zainteresowania, mozliwosci, potrzeby jezykowe i czytelnicze po to, by

rozbudzac swoje pasje czytelnicze, rozwija¢ zdolnosci i zainteresowania.

Dodajemy umiejetnosci ponadprzedmiotowe, ktére majg zapewnic¢ dobre funkcjono-

wanie we wspélczesnym Swiecie:

Uczen

skutecznie komunikuje sie w réznych sytuacjach,

ksztalci umiejetnosci negocjowania, formutowania wtasnych sadéw, argumentowania,
efektywnie wspdétdziata w zespole,

rozwiazuje problemy,

planuje, organizuje i ocenia wiasne uczenie sie,

postuguje si¢ technologia informacyjna,

wykorzystuje zdobyta wiedze w praktyce,

poszukuje, porzadkuje i wykorzystuje informacje z réznych Zrédet.

Na koficu za$ nalezy dodac cele, o ktére chcemy poszerzy¢ nasz program (o ile mamy

taki zamiar), np. tworzac program jezyka polskiego mocno ukierunkowany na udziat
ucznia w kulturze zaréwno ,wysokiej”, jak i masowej, mozna dopisac np.:

Uczen

ksztatci umiejetno$¢ rozpoznawania cech gatunkowych réznych tekstéw kultury,
rozbudza swoje zainteresowania czytelnicze, filmowe, teatralne ...,

analizuje teksty kultury masowej,

rozwija wrazliwos¢ estetyczna,

doskonali umiejetno$¢ madrego i krytycznego odbioru srodkéw masowego przekazu.

Krok drugi. Cele wychowania

Przypomnijmy sobie zadania szKoty, ktére zostaly zapisane w czesci wstepnej pod-

stawy programowej, czyli

5

» ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim,
e przygotowanie uczniéw do zycia w spoleczefistwie informacyjnym,

Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski, s. 29.
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e edukacja medialna (niezwykle wazna w dzisiejszych czasach), czyli wychowanie
madrego i krytycznego odbiorcy §rodkéw masowego przekazu,

 edukacja zdrowotna, czyli wyksztaicenie nawyku dbania o zdrowie wiasne i innych,

* ksztafcenie wartosci, np. uczciwosci, szacunku dla innych ludzi, odpowiedzialnosci,

» ksztatcenie postaw obywatelskich, wspétdziatania w zespole,

e przygotowanie do uczestnictwa w kulturze,

e poszanowanie kultury i tradycji narodu i regionu.

Sprébujmy te zapisy przetozy¢ na cele wychowawcze realizowane na naszym przed-
miocie. Na jezyku polskim (ale nie tylko) zapisy mogtyby przybra¢ nastepujacy ksztatt:

Cele wychowania:

e dbanie o kulture jezyka, walka z przejawami agresji w jezyku, wulgaryzmami, itp.

* nabywanie umiejetnosci kulturalnego rozwiazywania konfliktéw,

* ksztaltowanie postaw humanistycznych, np. tolerancji, uczciwosci, sprawiedliwosci, odwa-
gi cywilnej, empatii, szacunku dla innych ludzi, odpowiedzialnosci,

e wychowanie patriotyczne rozumiane jako budowanie wiezi i poczucia dumy ze szkoty, re-
gionu i ojczyzny,

e wychowanie patriotyczne rozumiane jako ksztalcenie postaw obywatelskich, wspélnego

dziatania dla dobra innych, zaangazowania w zycie szkoly i lokalnej spotecznosci,

poznawanie dziedzictwa kultury regionu i narodowej na tle kultury europejskiej,

umacnianie §wiadomosci ekologicznej,

ksztatcenie zdrowego trybu zycia,

pogtebianie aktywnosci poznawczej ucznia, pomoc w rozwijaniu jego osobistych zaintereso-

wan,

* wdrazanie uczniéw do samoksztatcenia.

Nauczyciele innych przedmiotéw niz jezyk polski punkt ksztalcenie umiejetno-
sci postugiwania sig jezykiem polskim moga zrealizowaé, np. dbajac o poprawnos¢
jezykowa, ortograficzng i interpunkcyjng chocby, co jeszcze nie jest powszechne,
wskazujac uczniom popelniane przez nich btedy. Inng mozliwo$cig jest ¢wiczenie na
lekcjach innych niz jezyk polski pisania tekstéw w formach wypowiedzi typowych
dla okreslonego poziomu edukacyjnego, np. w szkole podstawowej listu, opisu, opo-
wiadania.

Krok trzeci. Tresci zgodne z tre$ciami nauczania zawartymi w podstawie
programowej ksztalcenia ogélnego

Juz sam zapis w rozporzadzeniu informuje, ze tresci maja by¢ zgodne z treSciami
z podstawy. Jezeli tak, to co ma zrobi¢ autor programu? Ma kilka mozliwosci, ktére
wynikaja:

 ze specyfiki przedmiotu, charakteru i wewnetrznej logiki przedmiotu,

e etapu edukacyjnego,

* stopnia zaspokojenia jego potrzeb przez zapisy z podstawy programowej,

e potrzeby szczegétowosci,

* Kkonieczno$ci skorelowania tresci z treSciami innego przedmiotu,

* potrzeby innowacyjnosci, np. w zakresie uktadu tresci, metod czy organizacji lekgji,

 linearnego lub spiralnego ukiadu tresci,

* poszerzenia tresci, czyli dodania tresci wykraczajacych poza podstawe.



Programy moga mie¢ charakter minimalistyczny lub maksymalistyczny. Na przyktad
nauczyciel historii uczacy w gimnazjum po przeanalizowaniu celéw i tresci zapisa-
nych w podstawie stwierdza, ze dokument ten jasno okresla, czego ma nauczy¢ swo-
ich uczniéw. Odpowiada mu chronologiczny uktad tresci, nie ma potrzeby wigkszego
uszczegbétawiania zapiséw. Nie ma pomystu na inng koncepcje, np. uktad problemowy.
Dlatego postanawia ograniczy¢ sie tylko do podziatu treéci na poszczegélne lata. Ma
takie prawo.

Polonista w szkole podstawowej réwniez jest usatysfakcjonowany swoja podstawa,
ale poniewaz proponuje ona tylko spis lektur, wybdr pozostawiajac w gestii nauczyciela
(i ucznial), wybiera teksty, ktére bedzie omawia¢ w poszczegdlnych klasach. Zachowuje
cele i tresci z podstawy, nadajac im odpowiedni ukiad. Oczywiscie, w takim wypadku
ta czes$¢ programu zdecydowanie bedzie miata charakter minimalistyczny. Nauczyciel
ma prawo, zwlaszcza, gdy naucza w stabej klasie, ograniczy¢ sie¢ tylko do tresci
Z podstawy programowe;j.

Przed innym jeszcze wyzwaniem stojg np. nauczyciele plastyki, ktérych podstawa
jest zbyt ogdlna i wymaga uszczegéiowienia.

OczywiScie, jak juz zostalo powiedziane, nauczyciel ma prawo wykraczaé poza
podstawe programowgq. W takim wypadku powinien dopisa¢ w swym programie cele
i tresci, o ktére chce ja poszerzy¢ (np. w klasie ,dziennikarskiej”, ,teatralnej”, ,eko-
logicznej”, w klasie dla uczniéw uzdolnionych sportowo czy tez uzdolnionych ma-
tematycznie...). Musi jednak przeanalizowac sytuacje i mie¢ pewnos¢, ze realizacja
dodatkowych tresci nie odbedzie sie kosztem celéw i tresci zapisanych w podstawie
i bedzie z nimi spdjna.

Dodatkowe cele i tresci powinnismy formutowaé, podobnie jak zapisy w postawie
programowej, czyli cel ogdlny (jezeli chcemy nadac swojej klasie okreslony profil, np.
w klasie realizujgcej edukacje regionalna), a potem cele szczegétowe, zawsze sformuto-
wane w sposéb zoperacjonalizowany.

Oto fragment przykiadowego programu edukacji regionalnej, ktéry mégiby zostac
zrealizowany w szkole podstawowej w Elblagu.

Cele ksztalcenia — wymagania ogdlne

I. Wiedza o regionie
Uczen poznaje najblizsze srodowisko, jego historie, walory przyrodnicze, bogactwo i rézno-
rodnos$¢ kulturowa.

II. Postawy
Uczen ksztaltuje poczucie dumy z wiasnego regionu, buduje swoja tozsamos$¢ regionalng
w oparciu o zaangazowanie w funkcjonowanie wtasnego Srodowiska i otwarcie na inne
spolecznosci i szacunek dla innych kultur.

Tresci nauczania — wymagania szczegétowe
1. Warmia, Mazury. Uczen:
* wskazuje na mapie Polski wojewddztwo warminsko-mazurskie, Elblag, najwazniejsze
miasta, rzeki i jeziora regionu;
* wyjasnia pochodzenie nazw Warmia, Mazury oraz genez¢ nazwy Elblag;
e przedstawia najwazniejsze wydarzenia z historii Warmii i Mazur oraz Elblaga i ich zwia-
zek z historig pafstwa polskiego (np. bitwe pod Grunwaldem, rok 1237 — zalozenie

Elblaga).
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2. Znane postaci zwigzane z regionem. Uczeni:
e zbiera na podstawie réznych Zrédet i omawia zastugi i dorobek Mikotaja Kopernika,
Ignacego Krasickiego, Konstantego Ildefonsa Galczyriskiego, Ferdynanda Schichaua;
e przyporzadkowuje wybitnym postaciom miasta i miejscowosci regionu, w ktérych zyli
i tworzyli.

1. Legendy regionalne. Uczeri:

4. Warmia i Mazury jako region turystyczny i wypoczynkowy. Atrakcje Elblaga i okolic.
Uczen:

Autor, pracujac dalej nad programem, w punktach 3, 4, 5 i 6 powinien uszczegéto-
wic cele, pamietajac o zasadzie ,,od ogdtu do szczegétu”, czyli np. w punkcie pigtym
uwzgledni najciekawsze zabytki regionu, np. sanktuarium w Swietej Lipce i zabytki
najblizszej okolicy, czyli w przypadku Elblaga np. Brame Targowa.

Tworzac plan pracy z tym programem, jego autor powinien pamietac o korelacji tre-
Sci edukacji regionalnej z edukacja historyczna (np. znajomos¢ zycia i odkry¢ Mikota-
ja Kopernika czy przyczyny i skutki bitwy pod Grunwaldem sg wymagane na historii
w szKkole podstawowej).

Niektére podane wyzej tresci (ujete w nawiasach) sa zapisane w podstawie progra-
mowej historii. Wigczenie ich takze do programu edukacji regionalnej ma sens, gdyz
uczef szybciej zapamigtuje treSci zwigzane z otaczajaca go rzeczywistoScia. Tresci re-
alizowane w ramach edukacji regionalnej zostang wiec trwale przyswojone, szczegélnie
wtedy, gdy np. uczenr weZmie udziat w wycieczce do Fromborka (tam mieszkat astronom
i tam zostat odnaleziony jego gréb) czy na pola Grunwaldu.

To nauczyciel decyduje po zdiagnozowaniu potrzeb swoich uczniéw, jakich rozwia-
zan potrzebuje. Nie ma wigc zadnych powoddéw, by w zakresie omawianych elementéw
programu uprawia¢ fikcje i zmuszac autoréw, do formutowania ich wtasnymi stowami.
Autor programu ma taka mozliwos¢, podobnie jak wiele innych opisanych powyzej, ale
jezeli tworzy program na wlasny uzytek i chce ograniczy¢ sie tylko do tresci zapisanych
w podstawie, to réwniez ma takie prawo. Nalezy jednak pamieta¢, ze podstawa progra-
mowa nie jest programem nauczania, a do zadaf autora programu nalezy nadanie mu
funkcjonalnego, zgodnego z przyjeta koncepcja dydaktyczng uktadu, np. z podziatem
na lata nauki.

Autoewaluacja (dotyczy tylko tych programoéw, w ktérych pojawily sie¢ nowe w sto-
sunku do podstawy cele i tresci)

Lp. TAK | NIE
Czy dodatkowe cele i tre$¢ (wymagania ogdlne i szczegétowe) sa mozliwe do
zrealizowania bez uszczerbku dla realizacji podstawy programowe;j?

Czy tredci (wymagania szczegétowe) sa zapisane jezykiem wymagan, czyli
w sposéb zoperacjonalizowany?

1.

3. |Czy cele i tresci sa spdjne z celami i treciami z podstawy?




Sposoby osiagania celéw (§3.1.2, podpunkt ¢ rozporzadzenia)

Przypomnijmy, pierwsze pytanie, ktére powinien zada¢ sobie nauczyciel, brzmiato:
Czego moi uczniowie powinni si¢ nauczy¢? Ustawodawca przed kazdym nauczy-
cielem (a w zasadzie przed jego uczniem) postawil takie same wymagania. Zapisane
w podstawie sg obligatoryjne dla catej Polski.

Kluczowe staje si¢ kolejne pytanie. Nie ma na nie jednej wzorcowej odpowiedzi, ale
musimy mie¢ §wiadomos$¢, ze méwimy tu o sukcesie badZ porazce edukacyjnej. Pytanie
brzmi: W jaki sposéb zaplanuje¢ i przeprowadze zajecia, aby uczniowie mogli sie
nauczy¢ tego, co zostalo zapisane w podstawie?

To pytanie dotyczace sposobu osiggania celéw, pytanie o metody, formy i techniki,
ktére sa zaréwno efektywne, jak i efektowne. Jest to réwniez pytanie o to, jak nauczyciel
dostosuje wymagania do potrzeb i mozliwosci uczniéw.

Kazdy nauczyciel, korzystajac z réznorodnych propozycji metodycznych, powinien
stworzy¢ swojg wtasna, przemyslang filozofie nauczania z maksymalnie réZnorodnym
i bogatym katalogiem metod i form pracy, poprzedzona diagnoza zespotu klasowego,
z ktérym bedzie pracowat. Rzetelnie przeprowadzona diagnoza i zaproponowanie dzia-
fari adresowanych do uczniéw o réznych potrzebach bardzo utatwi stworzenie Planu
Dziatafh Wspierajacych (zgodne z Rozporzadzeniem MEN z 17 listopada 2010 r. o pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach).

Krok czwarty. Analiza sugestii zawartych w Komentarzach i ,,Zalecanych
warunkach i sposobach realizacji” zapisanych w Rozporzadzeniu MEN
z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej (...)

Pomocne moze okazac si¢ zrobienie swego rodzaju streszczenia, a przynajmniej za-
znaczenie fragmentdéw, w ktérych podane sg rozwiazania zalecane czy nawet wrecz ko-
nieczne, np. zrealizowanie dziatan metoda projektu edukacyjnego w gimnazjum i czesci
tre$ci na wiedzy o spoteczenstwie.

Krok pigty. Zapoznanie sie z literaturg metodyczna

Zaréwno nauczyciel tuz po studiach, jak réwniez ten z kilkuletnim stazem, dyspo-
nuje catym zestawem réznorodnych metod i form pracy poznanych na zajeciach na
uczelni, szkoleniach czy z bogatej literatury metodycznej. Chodzi wiec o wybér tych
metod i form, ktére odpowiadaja zaréwno nauczycielowi, jak i jego uczniom, ktdre sa
niezbedne z racji réznorodnych potrzeb i mozliwosci uczniéw. Nic zlego sie nie stanie,
jezeli w tym rozdziale bedziemy cytowac innych autoréw (wazne, by to zaznaczy¢).

Krok szésty. Zapisy w programie

Nie ma okreSlonych wymogéw dotyczacych stopnia szczegétowosci, a co za tym
idzie, obszerno$ci tego punktu programu.

Kiedy programy musialy — by by¢ dopuszczone do uzytku — posiada¢ akceptacje
dwéch ministerialnych rzeczoznawcdéw, aprobate uzyskiwaly réwniez programy, w kt6-
rych bardzo ogélnie przedstawiano sposoby osiggania celéw, nakreslano tylko swego
rodzaju filozofie nauczania. Ponizej przedstawiony zostat rozdziat programu zatytu-
towany Procedury osiggania celow. O ogélnosci ponizej zaprezentowanego rozdzialu
najlepiej Swiadczy zabieg polegajacy na usunieciu wyrazéw (miejsca ponumerowane)
wskazujacych na okreslony typ zaje¢, ktéry doprowadzit do sytuacji, ze opis praktycznie
pasuje do kazdego przedmiotu.
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Na stosunek ucznia do przedmiotu ma wplyw nastawienie emocjonalne, czasami doswiad-
czenia rodzicéw czy tez starszego rodzefistwa. Dlatego tak wazne jest wzbudzenie w uczniu
zainteresowania [ ............ 1 (1) i ukazanie jej praktycznego zastosowania zaréwno na lekcjach
innych przedmiotéw, jak i w codziennym zyciu. Nalezy zatem sprawi¢, aby lekcje byty nie tylko
interesujace i prowadzone metodami aktywizujacymi, ale sprawiaty uczniowi rados¢ z rozwia-
zywania problemoéw [ ............ 1 (2), pozwalaly zaspokoi¢ naturalng ciekawosc i zachecaty go
do aktywnego uczestnictwa w edukacji [ ............ 1 (3).

Istotnym elementem ksztafcenia [ ............ ] (4) jest stosowanie réznorodnych metod naucza-
nia i form pracy z uczniami | ............ ] (5). Na tym etapie psychofizycznym rozwoju i ksztatce-
nia ucznia wazne jest nauczanie obrazowo-czynnosciowe, dzieki ktéremu uczen zdobywa wie-
dze poprzez rozwiazywanie zadan odwotujacych sie do rzeczywistosci. Nauczyciel, wybierajac
metody nauczania, powinien pamigtac nie tylko o chinskiej maksymie ,Stysz¢ — zapominam,
widze — zapamietuje, robie sam — rozumiem”, ale réwniez o stozku Dale’a. Z dos§wiadczenia
Dale’a wynika, ze zapamietujemy 90% tego, co wykonujemy i 70% tego, co méwimy i piszemy.
Uczenie si¢ przez dziatanie daje najwigksze efekty, dlatego tak istotne jest pracowanie me-
todami aktywizujacymi, takimi jak: gry dydaktyczne, projekty, dyskusje. Aktywizacja ucznia
W znacznym stopniu przyczynia si¢ do rozwijania [ ............ 1 (6), ksztaltowania sprawnosci
manualnej i wyobrazni [ .................. 1 (7), a takze uksztattowania umiejetnosci postugiwania
sie pojeciami [ ............ 1 (8). Nauczyciel, wybierajac metody nauczania, powinien takze wzig¢
pod uwage, ze uczniowie [ ............ 1 (9) mysla w sposéb konkretno-obrazowy. Dlatego oprdcz
stosowania metod aktywizujacych, wazne jest wykorzystywanie na lekcji réznych Srodkéw dy-
daktycznych. Nauczyciel, pracujac metodami aktywizujacymi i dobierajac odpowiednie Srodki
dydaktyczne, nauczy uczniéw zaréwno logicznego, jak i abstrakcyjnego myslenia. Przyczyni
sie on réwniez do lepszego zrozumienia przez uczniéw tresci, ktérych opanowanie jest wazne
dla dalszego ksztalcenia.

Niezmiernie waznym elementem ksztalcenia jest tworzenie warunkéw do sukcesu szkolnego
ucznia, dostrzeganie nawet najmniejszych postepéw i budowanie postaw aktywnego i Swiado-
mego uczestnictwa w procesie nauczania — uczenia sie. Kazda pochwata, kazde zauwazenie
postepéw w nauce mobilizuje uczniéw do dalszej nauki. Docenianie postepéw w nauce jest
szczegblnie wazne zwlaszcza dla uczniéw, u ktérych zauwazyliSmy trudnosci w uczeniu si¢
czy u uczniéw z dysfunkcjami. Wazne jest przekazywanie uczniom zrozumiatym dla nich jezy-
kiem jasnej i czytelnej informacji o postepach w nauce, jak réwniez branie pod uwage informa-
¢ji zwrotnej przekazywanej zaréwno przez uczniéw, jak i ich rodzicéw.®

Mimo ze mozna podpisa¢ si¢ pod kazdym z powyzszych zdafi, a niektére, jak np.

to o tworzeniu warunkéw do osiggniecia sukcesu przez kazdego ucznia, sg szczegdl-
nie cenne, to jednak uwazam, ze wyzszy poziom szczegétowosci, zwtaszcza w przy-
padku nauczycieli niedysponujgcych zbyt szerokim wachlarzem metod i technik pracy
z uczniem, jest wrecz pozadany, by nie powiedzie¢ konieczny.

Jak zacza¢ pisanie tego rozdzialu? Kiedy mamy z tym ktopot, mozna zacza¢ od cyta-

tu, ktéry bedzie swego rodzaju deklaracjg filozofii uczenia. Na przyktad:

6

1 - matematyka, 2 — matematycznych, 3 — matematycznej, 4 — matematyki , 5 — klas IV-VI, 6 — spraw-

nosci matematycznej, 7 — geometryczna., 8 — matematycznymi, 9 — klas IV-VI; Maria Gaik, Krystyna
Madej, Program nauczania matematyki dla klas IV-VI szkoly podstawowej, OPERON 2008, s. 42.



Uczerti chce sie w szkole czu¢ bezpiecznie. Wiedzie¢, ze otaczajacy go ludzie darza go sympatig
i zaufaniem, Ze moze wobec nich otwarcie méwic¢ o swoich odczuciach i ktopotach, Ze w razie
potrzeby otrzyma konieczne mu wsparcie. Czué si¢ wartosciowym, zdolnym, akceptowanym
[...], osiagac sukcesy i dzieli¢ sie radoscia z innymi.

Uczefi pragnie [...] uczestniczy¢ we wspdlnych dziataniach i przezywac satysfakcje z petnio-
nych rél. Mie¢ poczucie przynaleznosci do grupy i nawiazywac przyjaznie [...]. Angazowac si¢
w sprawy wazne i mie¢ przekonanie, Ze jego bycie w grupie jest uzyteczne i sensowne.

I wreszcie uczefi, bedacy w okresie intensywnego rozwoju, chce odkrywaé¢ swoje mozliwosci,
odczuwac satysfakcje ze zdobywania wiedzy. Ma prawo podkresla¢ wtasng tozsamosc i odreb-
nos¢, przezywac radosci z poszukiwania artystycznych form wyrazu dla swoich mysli i uczuc.
Potrzebuje swobody, niezaleznosci i kierowania swoim zyciem wedtug wtasnego programu.”

A potem, zgodnie z preferencjami nauczyciela, a przede wszystkim potrzebami
uczniéw i ich mozliwo$ciami percepcyjnymi, w tym rozdziale powinien znaleZ¢ sie opis
sposobu uczenia z przyktadami metod, technik i form pracy, ktére mozna scharaktery-
zowac za pomoca nastepujacych okreslen:

» pomagajace zrealizowac zapisane w podstawie cele i tresci

Motywacja i wydajnosc blyskawicznie wzrastqjq,
kiedy uczniowie osiqgajg wyznaczone cele. (Bettie Youngs)

Zadaniem wszystkich nauczycieli jest ksztalcenie umiejetnosci czytania, méwienia
i pisania. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem doskonalona jest na tekstach dosto-
sowanych do mozliwosci i percepcji uczniéw. Sytuacje dydaktyczne tworzy si¢ analo-
gicznie do sytuacji zyciowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem wartos$ci. Powinni§my
potozy¢ nacisk przede wszystkim na praktyczne ksztalcenie u naszych uczniéw umie-
jetnosci skutecznego komunikowania sie w réznych sytuacjach i w réznych formach,
czyli $wiadomego tworzenia i przekazywania informacji oraz rozumienia przekazywa-
nych komunikatéw (takze poprzez mowe ciata).

Niezbedna w realizacji celéw jest dobra organizacja lekcji. Jak powinna wygladac
typowa lekcja? By zainteresowac uczniéw i sktonic ich do zaangazowania, powinno by¢
tak, jak u Hitchcocka — najpierw trzesienie ziemi, a potem jeszcze ciekawiej.

Jezeli pracujemy z tekstem (a moze to by¢ tekst literacki, publicystyczny czy jakikol-
wiek inny o charakterze informacyjnym zamieszczony w podreczniku), najlepiej zacza¢
od ¢wiczenia na dobry poczatek, czyli zanim przeczytasz. Sa to zadania na rozgrzewke,
by wprowadzi¢ w tematyke lekcji. Uczen nie zna jeszcze tekstu. Cwiczenia maja spo-
wodowa¢ che¢ jego poznania (przeczytania). Nastepnie przystepujemy do odczytania
tekstu przy wykorzystaniu technik aktywizujgcych uczniéw. Po zapoznaniu z tekstem
proponujemy uczniom zestaw ¢wiczen i polecen sprawdzajacych, czy zrozumieli to, co
przeczytali. Umiejetnosci odtworzenia tre$ci na poziomie dostownym i odnajdywania
informacji zawartych bezposrednio w tekscie (explicite) sa niezbedne, by pdjs¢ dalej,
czyli rozmawiaé, dyskutowad, pietrzy¢ problemy i je rozwigzywad, naktania¢ do mysle-
nia i wychowywac. Nie boje si¢ tego stowa — zadaniem nauczycieli jest wychowanie ma-
drego, krytycznego i etycznego cztowieka. Madry tekst daje mozliwos¢, by z uczniami
porozmawiac o tym, co znajduje si¢ ,miedzy wierszami” (implicite), a takze, co bardzo

7 M. Chomczynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska, Polubic szkolg, Warszawa 1998, s. 8-9.
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wazne, poza tekstem. Naczelng zasadg edukacyjng powinno sta¢ si¢ odwotywanie, Kie-
dy to tylko mozliwe, do osobistych do§wiadczef ucznia. Zadania moga by¢ wykonywa-
ne indywidualnie, w parach, w grupach badz zespotowo w klasie.

> réznorodne

Poniewaz umyst nie moze skupiac si¢ na wszystkim, malo interesujqce,
nudne i monotonne lekcje po prostu nie zostang zapamigtane. (Lana Ellison)

Uczen, ktdry dzisiaj zasiada w szkolnej fawce, ma coraz wigksze problemy z koncentra-
Cja i skupieniem si¢ na tym, co przez siedem-osiem godzin proponuje mu szkota. Skupia sie
na bodZcach nietypowych i atrakcyjnych, dlatego lekcje musza by¢ réznorodne. Najtatwiej
to osiagna(, stosujac réznorodne techniki i metody aktywizujace uczniéw. Moze to by¢ np.
drzewko decyzyjne, metaplan, mapa mentalna, dyskusja metoda ,myslowych kapeluszy”
i inne. Szczegdlng role przypisujemy dramie, czyli metodzie umozliwiajgcej przezywanie
probleméw, poszukiwanie wiasnych rozwigzaf, ksztatcacej empatie. Wazne, by to nasi
uczniowie chcieli méwic o tym, co mysla i czego sie nauczyli. Dobry nauczyciel zacheca do
dyskusji. Robert Fiszer nazywa takie dzialania metoda ,,pomysl — oméw — przedstaw”s.

Nie nalezy zapominac o sprawdzonych metodach tradycyjnych. Skuteczne sa metody
podajace, np. rozmowa nauczajaca, krétki (maksymalnie 15 minut) wyktad informuja-
cy, pod warunkiem, Ze nie zamienia si¢ to w maniere méwienia i myslenia za ucznia.
Atrakcyjne sg metody eksponujace (np. pokaz, film, wystawa, prezentacja multimedial-
na, edukacyjne programy komputerowe — obecnie wiele z nich ma posta¢ interaktywna,
a wiec aktywizujaca) i praktyczne (np. metoda projektu, wywiad, przektad intersemio-
tyczny). Skuteczno$¢ nauczania tkwi w réznorodnosci. Nawet najciekawsza metoda czy
technika szybko sie znudzi uczniom, jezeli bedzie stale powtarzana.

Oto przyklad réznorodnych metod i technik, ktére mozna wykorzystywac w ksztatce-
niu umiejetnosci jezykowych:

Ksztalcenie inteligencji lingwiStycznej

T

Technika Drama
pocietego Inscenizacja
tekstu teatralna

Formy
wypowiedzi, Akt
ywne ' .
np. RAFT czytanie Gwiazda Mapa opowiadania
wiaz . X
Gazetka szkolna Pamietnik . \Biagram postaci
Kronika klasowa Dziennik czytelnika

Dyskusja Dziennik bohatera Praca w grupach,

bebata Poezja z mapy stow np- projekt
Haik]u i »Gorace krzesto”

Cdn.
Narrator alternatywny

Przektad 0d $rodka, od konca
intersemiotyczny

Mapa mentalna

Limeryk

8 R. Fisher, Uczymy jak si¢ uczyc, Warszawa 1999, s. 107.



» aktywizujace (co nie znaczy, ze metody podajace sg niedopuszczalne)

Nauczycielowi wydaje sig, ze wie mnostwo rzeczy,

ktore stara sig wttoczyc uczniom do glowy.

Filozof probuje znaleZ¢ odpowiedZ na pytanie wspolnie z uczniami.
(Jostein Gaarder, Swiat Zofii)

Nowa podstawa, nowy typ ucznia, ktéry trafia do szkoty, wymaga zmiany sposobu
nauczania. Zmiana ta nie jest trudna dla ucznia. Trudniej przyzwyczai¢ si¢ do niej na-
uczycielom, ktérzy Swiadomie musza zrezygnowac ze swej dominujacej roli (wczesniej
nauczyciel byt jak solista wystepujacy przed klasa — widownia, teraz ma by¢ dyrygen-
tem klasy — orkiestry symfonicznej, ztozonej z wielu sekcji instrumentéwy).

Nauczyciel stucha i obserwuje, jest koordynatorem, pomaga wyjasnia¢ watpliwosci,
ale nie podaje gotowych rozwigzan. Cata klasa staje si¢ wspdlnotg badawcza. Najlep-
szy nauczyciel to ten, ktéry pomoze uczniowi doj$¢ do celu, ale nie poda mu gotowego
rozwigzania.

» ksztalcace umiejetnosci ponadprzedmiotowe, w tym umiejetno$¢ wspéipracy w ze-
spole

Sztuka nauczania jest sztukq wspolnego odkrywania.

(Mark van Doren)

Wspédiczesny rynek pracy potrzebuje ludzi mys$lacych i pracujacych twoérczo oraz
potrafigcych wspéipracowaé z innymi. Wyksztalcenie tych umiejetnosci wymaga inne-
go sposobu prowadzenia lekcji, innego stylu nauczania oraz innej formy sprawdzania
i oceniania umiejetnosci i wiedzy uczniéw.

Przeprowadzone w Polsce badania ujawnily fakt zdumiewajacy: 80 procent stéw wypo-
wiadanych przecietnie w czasie kazdej lekcji pada z ust nauczyciela. Jak to zmieni¢? Miedzy
innymi poprzez uczenie si¢ w matych grupach — to sposéb na uruchomienie réznorodnych
proceséw komunikacyjnych. Uczniowie dzielg si¢ swoimi do§wiadczeniami, przedstawiaja
wlasne idee, pomysly rozwigzywania probleméw, negocjujg stanowiska. Najwazniejsze, ze
nie sg juz biernymi stuchaczami i obserwatorami — stajq sie¢ samodzielni i aktywni.

Uczenie sie¢ w matych grupach poprzez dziatanie opiera si¢ na trzech zatozeniach:

= najlepiej uczymy sie wtedy, gdy jesteSmy wtaczeni w przezycie dostarczajgce nauki,

= wiedze¢ najlepiej odkrywamy samodzielnie,

* uczymy sie z zapatem, jesli mamy mozliwo$¢ wyboru celu i sposobu nauki.

Wszystkie powyzsze kryteria spetnia np. metoda projektu.

» przydatne i uzyteczne

Mdzg dziata dychotomicznie na zasadzie: znane — nieznane, przydatne — nieprzydatne.
To oczywiste, Ze bardziej dla niego atrakcyjne bedzie to, co nowe, a przede wszystkim,
z jego punktu widzenia, przydatne. Nie mozna wiec ucznia zmusic do uczenia, to on sam,
a wlasciwie jego mézg, musi znaleZ¢ argumenty za tym, by zajmowac si¢ danym tekstem,
zadaniem, dziedzing... Nielubiane przez nauczycieli pytanie: ,po co si¢ tego uczymy?”,
czyli pytanie o sens i przydatno$¢ uczenia si¢ okres$lonych zagadnien,, urasta dzi§ do
rangi najwazniejszego pytania. Jesli nauczyciel znajdzie na nie odpowiedZ zadawalaja-
cg uczniéw, bedzie znaczyto, ze wykonal kawal dobrej roboty z zakresu motywowania
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do nauki. Wykorzystajmy te wiedze, réwniez w odniesieniu do ksztatcenia umiejetnosci
jezykowych, co w zamysle autoréw podstawy stato si¢ jednym z gtéwnych zadan szkoty.
Badania naukowe dowodzg, ze wigksze sukcesy, wyzsza pozycje w spoteczenstwie, szyb-
szy awans uzyskuja osoby, ktére poprawnie i tadnie méwia i pisza, a takze rozumieja to,
co czytaja. Sa to umiejetnosci, ktére zawsze, takze za kilka czy kilkanascie lat — gdy nasz
uczen podejmie prace i zacznie dorosie zycie — okaza sie przydatne i uzyteczne.

» motywujace uczniéw do pracy

7o, czy sprawdza sig sukcesy, czy bledy, ma naprawde ogromne znaczenie.
Sukces obligyje do tego, Zzeby nastgpnym razem wypasc jeszcze lepiej.
(Martin V. Covington, Karen Manheim Teel)

Jedna z twérczyh reformy o$wiatowej, Irena Dzierzgowska, napisala: Za rzadko si¢
cieszymy, za rzadko Swigtujemy i w ogole za rzadko mamy poczucie sukcesu. Czas na
zmiany. Gdybym mogla wybrac jedng, jedyng nowq rzecz, ktdrg warto wprowadzic do
szkoly, to bytoby to poczucie humoru, dowcip i radosc.

Nauczyciel, ktdéry czerpie rados¢ z sukcesu ucznia, bedzie starat si¢ stworzy¢ warunki, by
uczen ten sukces na miare swoich mozliwosci osiagat jak najczesciej. A uczen wychodzacy
z klasy po lekcjach z poczuciem sukcesu bedzie chcial ten sukces powtérzy¢. W Stanach
Zjednoczonych przeprowadzono badania na temat najskuteczniejszych (a wiec réwniez naj-
bardziej motywujacych) strategii/metod nauczania. Te same pytania zadano nauczycielom
historii i ich uczniom. Uczniowie wprowadzenie elementéw humoru umiescili na czwartym
miejscu. Nie jest to metoda w sensie naukowym, ale na pewno jest to czynnik motywujacy.

Najbardziej efektywne strategie/metody
wedlug nauczycieli

odgrywanie rél w grach dydaktycznych

Najbardziej efektywne strategie/metody

Miejsce )
wedlug uczniéw

1.

(symulacje)

odgrywanie postaci

grupowa dyskusja nad zagadnieniem

2. metoda projektéw f . .
proj z podrecznika lub innym materiatem
3 zabawy dydaktyczne (forma powtérzenia | nawigzanie przez nauczycieli do aktualnych
) do egzaminu zdarzen i zainteresowan uczniéw
nawi ni rzef . <
4. awiazywanie do zdarze wprowadzenie elementéw humoru

wspbiczesnych lub z zycia uczniéw

Nie mniej waznym czynnikiem motywujacym niz dobry klimat na lekcjach i atrakcyj-
ne metody pracy jest wykonywanie dziatari, na wybdr ktérych miato sie wptyw. W filmie
fundacji ABCXXI w. Wychowanie przez czytanie jest taki moment, kiedy pierwszoklasi-
sta zapytany, czy lubi gtosne czytanie, odpowiada, ze w domu tak, ale w szkole nie. Na
pytanie dlaczego, odpowiedZ padta prosta: ,w domu moge wybiera¢, w szkole wybiera
Pani”. I wlasnie w tym miejscu pojawia si¢ kluczowy element motywujacy. Nalezy stwa-
rza¢ jak najwiecej sytuacji dydaktycznych, kiedy to uczen moze wybiera¢. Pozwdlmy
uczniom wybiera¢ teksty, lektury, wrecz zachecajmy do tego. Autorzy zajmujacy sie
motywowaniem uczniéw do pracy podkreslaja, jak bardzo jest to wazne. Amerykanski
pedagog Wiliam H. Kilpatrick, twérca metody projektu, twierdzil, ze uczniéw nie powin-
no si¢ zmuszac do podejmowania niechcianych przez nich dziatan, bo — jako niechciane
- nie przyniosa trwatego i zadowalajacego efektu.



Daniel Goleman w ksigzce /nteligencja emocjonalna napisat: Nawet naprawde cigz-
ka praca moze wydawac si¢ wytchnieniem czy rozrywkq. Nie czyje sie¢ zmeczenia, gdy
kocha sig to, co robi. Osiggniesz najlepsze wyniki, gdy nauka zacznie sprawiac Ci przy-

jemnosc.?

» angazujace rézne zmysly (polisensoryczne), wykorzystujace ruch, inteligencje
wielorakie, technologie komputerowa

Stysze i zapominam, widze i pamietam, robig i rozumiem.
(Konfucjusz)

Marzena Zylifiska w artykule ,Szkota szkodzi na mézg” napisata: nauczyciele nie
zostali przygotowani do uczenia takich uczniow, jacy dzis siedzq w lawkach szkolnych.
(...) Pokolenie, ktore nie zna swiata bez komputera i Internetu, to witasnie digitalni tu-
bylcy, ktorych mozgi uksztattowaly si¢ pod wplywem nowych technologii. (...) Digitalni
tubylcy uczq sig inaczej i inaczej przetwarzajq informacje, przede wszystkim zdolni sq
do multitaskingu, czyli robienia kilku rzeczy jednoczesnie'.

Policz btedy

Nauczyciel specjalnie odczytuje tekst z btedami. Uczniowie otrzymuja kolorowe karteczki i za
kazdym razem, gdy wyraz brzmi inaczej niz w oryginale, kfada na ten wyraz kolorowa kartecz-
ke. Nastepnie ustalaja liczbe popetnionych przez nauczyciela btedéw.

Slady twojego myslenia (indywidualnie)

Zapoznaj si¢ z podanymi oznaczeniami. Czytajac tekst, stawiaj na marginesie odpowiednie
znaki:

X wazne, musze¢ to zapamietac

? tego nie rozumiem

— Z tym sie nie zgadzam

+ mysle podobnie

O! zupelnie inaczej, niz dotychczas mi sie wydawato!!

Technika slady twojego myslenia w najwigkszym stopniu przydatna jest przy analizie tekstéw
o charakterze informacyjnym, w ktérym pojawiaja sie tresci polemiczne. Doskonale ksztalci
umiejetnos$¢ odrézniania rzeczy waznych od drugorzednych, z czym nasi uczniowie majq kto-
poty. Postawienie znaku — (z tym si¢ nie zgadzam) na marginesie strony jest swego rodzaju
zaproszeniem do dyskusji. Piktogram O! jest symbolem zmiany, ktéra dokonata si¢ w sposobie
mys$lenia. Po samodzielnym przeczytaniu tekstu przez uczniéw i opatrzeniu tego tekstu znaka-
mi/piktogramami musimy rzetelnie przeanalizowac ich propozycje, zaczynajac od ? (tego nie
rozumiem), potem X (wazne, musze to zapamigtac).

W tym miejscu konieczna jest uwaga, by nie narzuca¢ swojego zdania, zacheca¢ uczniéw do
szukania argumentéw przemawiajacych za ich wyborami.

Nauczanie jakichkolwiek umiejetnosci polega na samodzielnym dochodzeniu do rozwigzan.
Uczefi, ktéry wskazat jako istotng informacje trzeciorzedna, szybciej zrozumie swéj btad, jezeli
nie uda mu si¢ zgromadzi¢ argumentéw przemawiajacych za swoja teza lub sam sie przekona
o0 jatowosci podjetej przez siebie préby argumentowania, niz w sytuacji, gdy nauczyciel auto-

rytarnie wskaze mu jego btad.

° D. Goleman, /nteligencja emocjonalna, Poznan 1997, s. 158.

10 M, zylifiska, Szkola szkodzi na mozg, ,Polityka”, 4 wrze$nia 2010, nr 36 (2772), s. 28.

' Na podstawie propozycji F. P Robinsona z Ohio State University opublikowanej [w:] Nauka aktywne-
go czytania, ,Gazeta Wyborcza”, 28 wrze$nia 2004.
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Nudzi ich i rozprasza jedna czynno$¢, ktérg majg wykona¢, dlatego warto im pro-
ponowac zadania, ktére beda wymagaly zaangazowania réznych zmystéw i réznorod-
nych dziatan. Ponizej dwie techniki aktywnego czytania stosowane na poczatku pracy
z tekstem.

» dzialajacy na emocje, potrafiace zaciekawié
Przecigetny nauczyciel mowi, dobry nauczyciel tlumaczy,
wybitny nauczyciel pokazuje, wielki nauczyciel inspiruje.
(William Arthur Ward)

Uczenie jest efektywne, kiedy angazuje nie tylko umyst, ale i emocje.
Zapami¢tujemy to, cojest:
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Kiedy zblizamy si¢ do szczytéw swoich mozliwoS$ci, towarzyszy temu maksymalna
koncentracja i skupienie nad tym, co robimy i méwimy. To wiasnie jest stan uskrzydle-
nia, stan dobrze znany wielkim artystom, ale nie tylko im. Zdaniem Daniela Golemana,
psychologa z Harvardu, uskrzydlenie i towarzyszace mu stany emocjonalne to najlep-
sza metoda uczenia. Goleman uwaza, ze nauczyciele powinni umie¢ wykorzystywac po-
zytywne stany psychiczne dzieci i modziezy w przyciaganiu ich do nauki. Twierdzi tez,
ze uskrzydlenie jest stanem psychicznym, ktéry oznacza, Ze uczen zajmuje si¢ wlasci-
wym zadaniem. Dzieci zachowuja si¢ w szkole Zle wtedy, kiedy si¢ nudza, a niespokojne
sq wéwczas, gdy stawiane przed nimi zadania je przerastajg. Natomiast najbardziej
przyktadajq si¢ do nauki, kiedy im na czyms zalezy i jednocze$nie zajmowanie si¢ tym
Sprawia im przyjemnos¢.'

2. D. Goleman, /nteligencja emogjonaina, dz. cyt., s. 157.



» dostosowane do potrzeb ucznidéw, zapewniajace prace z uczniami stabszymi lep-
szymi, czyli indywidualizacje

Jak rybak idzie na ryby, to zabiera ze sobq przynete,
ktora smakuyje rybie, a nie rybakowi. (Aleksander Kaminski)

Jean Piaget twierdzit, Zze aby zacheci¢ uczniéw do myslenia, musimy stawiaé¢ przed
nimi wyzwania, jak pisat Yeti, , fascynowac tym, co trudne”!*. Wedtug Lwa Wygotskie-
go, nauczyciele realizujacy program powinni stawia¢ swoim uczniom wymagania na
granicy ich mozliwosci, nie powinny by¢ one ani zbyt tatwe, ani za trudne. Wigze si¢
z tym pewna trudno$¢ — wcigz tak naprawde nierozwigzany problem polskiej szkoty,
czyli indywidualizacja nauczania. Bo co zrobi¢, kiedy w przecietnej klasie jest tak, jak
to obrazowo ujat Raffini, a przytoczyt Jere Brophy 7o nieuczciwe, by zmuszac zotwie,
by Scigaly si¢ z zajgcami. Zajqce rozleniwiq si¢ i utng sobie drzemke, a Zotwie popadng
w zniechegcenie, bo zwycigstwo jest nieosiggalne.'*

Najprostszy sposéb, ale rzadko wykorzystywany, bo bardzo pracochtonny, to taka mo-
dyfikacja ¢wiczen i polecen dla uczniéw, np. z podrecznika, polegajaca na utatwieniu
zadan, tak by byty one do wykonania przez uczniéw stabych, i propozycji zadan trudniej-
szych dla uczniéw zdolnych. Poniewaz podstawowym czynnikiem motywujgcym uczniow
jest mozliwo$¢ osiagnigcia sukcesu, czyli sprostanie stawianym wymaganiom.

Kolejny element to dostosowanie metody i formy pracy do potrzeb naszych uczniéw.
Nalezy rozpoznac nie tylko zainteresowania, upodobania, mocne i stabe strony uczniéw,
ale i swoje wtasne.

Nie zapominajmy o uczniach zdolnych. Polska szkota ma problem z uczniem zdol-
nym, ktéry bardzo czesto jest pozostawiony sam sobie. Zazwyczaj bez problemu osiaga
wysokie wyniki, co skutkuje tym, Ze nie stawia si¢ przed nim wyzwan, nie proponuje
ciekawej oferty rozwoju. Taka sytuacja moze powodowaé szereg zagrozen, np. brak
wyksztalcenia nawyku systematycznej pracy, co moze doprowadzi¢ do rozleniwienia,
a w konsekwencji w niedalekiej przysztosci braku znaczacych, adekwatnych do moz-
liwosci osiggnie¢ szkolnych. Jedng z mozliwosci jest wykorzystanie zdolnych uczniéw
do nauczania stabszych. Takg mozliwo$¢ daje uczenie si¢ w parach. Korzysci moga by¢
obustronne. Najbardziej efektywnie uczymy sie, nauczajac innych. Wiedza i umiejetno-
Sci sa uporzadkowane i ugruntowane. Zeby dobrze nauczy¢, trzeba sie dobrze do tego
przygotowac. Kiedy zdolny uczen uczy swoja kolezanke lub kolege, dla tego stabszego
tworzy si¢ sytuacja komfortowa: mniejszy dystans, fatwo$¢ przyznania sig, ze czego$
sie nie rozumie, jezyk bardziej zrozumialy, w konsekwencji naprawde $wietne rezultaty.
A dodatkowo ksztattujemy w mtodych ludziach postawy proobywatelskie, co moze oka-
zaé sie w diugiej perspektywie nawet wazniejsze niz wynik sprawdzianu i egzaminu.

» rozwijajace kreatywnos$¢
Kreatywnosc to wymyslanie, eksperymentowanie, wzrastanie,

ryzykowanie, tamanie zasad, popetnianie bledow i dobra zabawa.
(Mary Lou Cook)

15 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczyc, dz. cyt., s. 25.
14 1. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Warszawa 2002, s. 82.
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Zasadniczym problemem polskiej szRoly jest to, ze w zbyt malym stopniu uczy ona samo-
dzielnosci myslenia. Jest to jedna z najcennigjszych umigjetnosci, ktdre dzieci mogq wyniesc
ze szkoly. Rozwijamy w ten sposob ich Smiatosc poznawczq i zaradnosc zyciowq, dzigki cze-
mu wychowujemy obywateli potrafigcych rozwigzywac problemy i uczyc sig przez cale zZycie,
co wydaje si¢ zasadniczym Zrodtem sukcesu spoleczeristw we wspolczesnym swiecie.”®

Niewatpliwie, jak pokazujg badania PISA, polscy uczniowie zupelnie przyzwoicie radzg
sobie z zadaniami typowymi, schematycznymi, natomiast duzo gorzej — w poréwnaniu
z ich réwie$nikami z innych krajéw — z takimi, ktére wymagajgq wyciggania wnioskéw,
uogdlniania zebranych wiadomosci, kreatywnosci. Wciaz jeszcze polska szkota preferuje
schemat, w ktérym uczen przyswaja sobie wiedze i umiejetnosci przekazywane przez na-
uczyciela. Uczefi ma przede wszystkim odpowiada¢ na pytania, a nie je stawiac.

Pracodawcy z kolei skarzg sie, ze coraz trudniej o pracownika kreatywnego, zdolnego
do samodzielnego funkcjonowania w pracy, zglaszajacego pomysly i nowe rozwigzania.

Czym si¢ rézni cztowiek tworczy od nietwdrczego. Najkrécej tym, Ze ten pierwszy znaj-
duje przyjemnos¢ w proponowaniu samodzielnych rozwigzar, zajmuje si¢ dang czynnoscia
dla niej samej w celach poznawczych, podczas gdy osoby nietwdrcze realizujg tylko takie
zadania, ktérych wymaga od nich otoczenie i wedtug narzuconego schematu. Osoby twér-
cze majg $wiadomos¢, ze istnieje wiele drég prowadzacych do rozwigzania problemu.

OdpowiedZ na pytanie, czy warto ksztalci¢ zdolnosSci twércze, wydaje sie oczywista.
Na dodatek wymaga od nas tego nowa podstawa programowa. Trudniejsza jest odpo-
wiedZ na pytanie, jak to zrobi¢? Juz starozytni wiedzieli, Ze madre, dobrze postawione
pytanie to potowa sukcesu w nauce. Wiedza rozwija si¢ dzigki stawianiu pytar, a Scislej
mdéwiac, przez formutowanie probleméw i poszukiwanie ich rozwigzan.

Blad nauczycieli polega nie na stawianiu pytan, tylko na tym, ze stawia ich si¢ za
duzo. Rekordzisci dochodza do 300 pytafi w ciagu dnia. Tylko ze wtedy lekcja zamienia
sie w przestuchanie. Zdecydowanie lepiej sformutowac kilka kluczowych pytan, ktére
beda dla uczniéw wyzwaniem, pokazg im szerszg perspektywe zagadnienia, pobudzg
do samodzielnego mys$lenia i poszukiwania odpowiedzi, zachecg do uzasadniania po-
gladéw i nieschematycznego sposobu rozumowania. Jezeli zalezy nam na wychowaniu
madrych i twérczych ludzi, to, majac Swiadomos¢, ze jak powiedziat Kenneth Clark:
wielkie umysly przez cale zycie zadajq kiopotliwe pytania, powinniSmy tak organizo-
wac lekcje, by pytania zadawaé mogli réwniez, a moze... przede wszystkim uczniowie.

Krok siédmy (moze by¢, ale nie musi). Podzial przedmiotu na dziaty
lub umiejetnosci
W przypadku przedmiotéw o wiekszej liczbie godzin, np. matematyki, jezyka polskie-
g0, jezykow obcych oraz oczywiscie edukacji wczesnoszkolnej, mozemy wyrdznic i na-
zwac dzialy, z jakich sktada sie przedmiot, ustalajac przy tym, czym si¢ réznig. Pozwoli
to na okreslenie specyficznych dla danego dziatu metod i technik pozwalajacych osiagna¢
zamierzone cele. I tak np. na matematyce mozna wyrézni¢ arytmetyke, algebre, geome-
trie, statystyke i rachunek prawdopodobiefistwa (w liceach), matematyke na co dzien.
Na jezyku polskim czy jezykach obcych lepiej sprawdza si¢ podziat wyraznie ekspo-
nujacy podstawowe umiejetnosci, ktérych zdobywaniu przez uczniéw podporzadkowa-
na jest edukacja z zakresu tych przedmiotéw. Np. méwienie, czytanie, pisanie, rozumie-
nie ze stuchu (typowe dla jezykéw obcych).

15 M. Fedorowicz, Nie mysle — bo_jestem w szkole, ,Gazeta Wyborcza”, 21 czerwca 2011 1.



Autoewaluacja

Lp. TAK | NIE

1. | Czy w programie zostaly zaprezentowane réznorodne metody pracy?

Czy metody pracy zapewniaja osiagniecie celéw wskazanych w podstawie i/lub

2. dopisanych przez autora?

Czy zaproponowane metody bedzie mozna zastosowac w oparciu o réznorodne
3. |formy pracy, w szczegdlnosci zas te, ktére zapewniaja wspdtdziatanie
(np. w parach, w grupach)?

Czy w programie przedstawione zostaly sposoby pracy z uczniami
4. | o réznych potrzebach i mozliwosciach, czyli zapewniajace indywidualizacje
i dostosowanie wymagan?

5. | Czy przedstawione zostaty sposoby i metody motywowania uczniéw?

Czy sposoby i metody pracy wykorzystuja nowoczesne technologie
komputerowe?

Czy sposoby i metody pracy sa tak dobrane, by rozwija¢ u uczniéw

umiejetnos¢ myslenia, doskonali¢ kreatywno$¢?

Ocenianie (§3.1.2, podpunkt e rozporzadzenia)

Ten rozdziat programu powinien da¢ odpowiedZ na nast¢pujace pytania:

= W jaki sposéb sprawdze, czego moi uczniowie si¢ nauczyli?

= W jaki sposéb wykorzystam te informacje?

Niestety, nauczyciele czasami zapominaja o tym ostatnim. A przeciez, jak pisze
Julian Ochenduszko, wszelkie sprawdzanie i ocenianie, ktore nie prowadzi do zmian
W nauczaniu i uczeniu sig jest pozbawione sensu.

Krok 6smy. Przeanalizowanie swojego przedmiotowego systemu oceniania
Dobrze napisany PSO zawiera informacje, ktére bedzie mozna wykorzysta¢, tworzac
program. W programie powinny znaleZ¢ si¢ zapisy na temat:

» sposobéw informowania ucznia o jego postepach i uzasadnienie oceny
Oto przyktadowy zapis pochodzacy z powstajacego programu.

Wszystkie oceny sg jawne, uczen zgodnie z zasadami oceniania ksztattujacego powinien otrzy-
mac informacje zwrotna, czyli komentarz:

* co zrobit dobrze?

e co trzeba poprawic¢?

* wskazéwki, w jaki sposéb moze poprawi¢ swoja prace.

Przekazanie tych informacji jest niezbedne, poniewaz maja one wptyw na rozwéj ucznia.
Kazda praca pisemna (wypracowanie, sprawdzian, test) bedzie wyposazona w kartoteke odpo-
wiedzi i sposéb punktowania, do ktérego kazdy uczen bedzie miat dostep i uzyska wyjasnienie
dotyczace kryteriéw oceniania. Kazdy test przeprowadzony w klasie poprzedzony zostanie lek-
cja powtdrzeniowq. Na tej lekcji zwrdcona zostanie uwaga na te zagadnienia, ktérych umie-
jetnos¢ bedzie sprawdzana na tescie, zgodnie z zasada oceniania ksztaltujacego ,nacobezu”.
Test zawiera¢ bedzie model odpowiedzi i schemat punktowania, ktéry uczniowie otrzymajq
na lekcji analizujacej wyniki, by mieli petng informacje, co zrobili dobrze, co Zle. Wszystkie
zadania, ktérych tatwos¢ okazatla si¢ mniejsza niz 75%, beda ponownie ttumaczone uczniom.
Zadania beda réwniez wyjasnia¢ uczniowie, ktérzy je poprawnie wykonali. Pozostate zadania,
o ile bedzie taka potrzeba, zostang wyjasnione indywidualnie.
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» oceniania réznych przejawéw aktywnosci ucznia

W zaleznosci od specyfiki przedmiotu beda to np. prace klasowe, odpowiedzi ustne,
prace domowe, prace diugoterminowe, np. projekty, testy, sprawdziany, dyktanda, recy-
tacja, prace ze Zrédtem, z mapa, przeprowadzenie i oméwienie doSwiadczenia, sposéb
prowadzenia zeszytu, zaangazowanie, itd.

> systematycznoSci i czestotliwo$ci oceniania

Niewatpliwie uczniowie powinni by¢ oceniani systematycznie. Czy nauczyciel po-
winien okres$li¢ minimalng liczbe ocen, ktdére uczen regularnie uczeszczajacy na lekcje
powinien w semestrze zdoby¢? OdpowiedZ nie jest jednoznaczna. Moze, oczywiscie to
zrobié, ale nie musi.

» Kkryteriéw oceniania
W praktyce edukacyjnej mozna wykorzystywaé kryteria opracowane przez Central-
ng Komisje Edukacyjna, nalezy jednak pamieta¢ o réznicach funkcji oceny sumujacej
i ksztattujacej. Kryteria oceniania podane w programie powinny by¢ natomiast zgod-
ne z zasadami szKkolnego systemu oceniania oraz innymi dokumentami okreslajacymi
funkcjonowanie szkoty.
O czym kazdy nauczyciel, piszac program, a potem go realizujac, powinien pamietac?
Oto kilka takich zasad. By¢ moze warto je ujag¢ w programie.
= Nauczyciel powinien sprawdzac to, czego nauczyt. Zadania i polecenia musza
by¢ adekwatne do ksztalconej wiedzy i umiejetnosci zapisanych w planie na-
uczania.
= Warto okresli¢ kryteria oceniania, czyli ,nacobezu” (na co bede zwracat uwage).
Przed kazdg wigkszg pracg konieczne sg wiec lekcje powtérzeniowe.
= Nauczyciel musi stosowa¢ w praktyce poprawnie zbudowane narzedzia, np. testy,
w ktdérych bedg wystepowac réznorodne zadania reprezentujgce rézne kategorie
taksonomiczne i poziomy wymagan. Nawet jezeli nie zna zasad pomiaru dydak-
tycznego, to powinien mie¢ §wiadomos¢, ze zadania powinny reprezentowac réz-
ny stopien trudnosci i sprawdzac zaréwno wiedze (tresci, ktére nalezy zapamigtac
i zrozumiec), jak i umiejetnosci.
= Kazdy test musi zawiera¢ model odpowiedzi i schemat punktowania, ktéry bedzie
udostepniony po klaséwce uczniom.
= Po klaséwce (tescie) konieczna jest analiza jakoSciowa i iloSciowa wynikéw i wy-
korzystanie ich do modyfikacji planu nauczania.
= Nalezy doceni¢ wktad pracy, wysitek i zaangazowanie ucznia.
= Ocenianie to nie tylko przekazywanie informacji o postepach ucznia, ale réwniez
informacja zwrotna dla nauczyciela o efektach jego pracy, o koniecznosci — w razie
niepowodzen uczniéw — modyfikacji jego dziatan w zakresie doboru tresci, metod,
organizacji zajec.
Bardzo waznymi elementami oceniania sg:
= ocenianie kolezenskie,
= samoocena,
= ocenianie dziatan zespotu.



Autoewaluacja
Lp. TAK | NIE

Czy program zawiera informacje o sposobach informowania ucznia o jego
postepach i uzasadnianiu oceny?

Czy w programie mowa jest o ocenianiu réznych przejawéw aktywnosci
ucznia, w zaleznosci od specyfiki przedmiotu?

1.

4. | Czy w programie zaprezentowano przyktadowe kryteria oceniania?

Czy w programie pojawila sie informacja na temat poprawnie
skonstruowanych narzedzi i koniecznosci wyposazenia ich w model
odpowiedzi i schemat punktowania, ktéry bedzie udostepniony po klaséwce
uczniom?

Czy autor programu ma $wiadomos¢ koniecznosci przeprowadzenia po

6. | klaséwce analizy jakoSciowej i iloSciowej wynikéw testéw i wykorzystania tej
wiedzy do modyfikacji planu nauczania?

Czy autor programu zna zasady oceniania ksztattujgcego i stosuje je

w praktyce edukacyjne;j?

Program nauczania a plan nauczania

Plan nauczania nie jest w myS$l rozporzadzenia czg$cig programu, ale w procesie pla-
nowania pracy nauczyciela jest elementem niezbednym. Gtéwnym celem planu pracy
jest zaplanowanie czynnosci ucznia i swoich wiasnych tak, by uczefi opanowat
w trakcie lekcji wymagania zapisane w podstawie programowej. Dobry plan pracy
powinien by¢ wzbogacony o informacje na temat realizacji podstawy, co w kontekscie
egzaminéw zewnetrznych wydaje si¢ informacjg o zasadniczym znaczeniu.

Tak naprawde wazne jest, jak nauczyciel i jego uczniowie pracuja na lekcjach. Na
tym nauczyciel powinien si¢ koncentrowaé, temu poswigca¢ najwiecej czasu i energii.
Zaden, nawet najgenialniejszy program nauczania, nie zastapi madrosci, umiejetnosci
i zaangazowania nauczyciela. Program nauczania ma sta¢ si¢ dokumentem, ktéry rze-
czywiScie bedzie wspierat nauczyciela w dgzeniu do mistrzostwa, a skuteczne naucza-
nie, jak kazde dziatanie, wymaga planu. Dlatego tez plan nauczania nalezy traktowac
jako swego rodzaju harmonogram realizacji celéw i tresci z podstawy oraz ewentualnie
tresci, o ktére nauczyciel poszerzyt podstawe.

Wybér podrecznika i innych pomocy, z ktérego autor programu i jego
uczniowie beda korzystaé

Nauczyciel nie ma obowigzku korzystac z jednego podrecznika. Moze tresci naucza-
nia wybiera¢ z wielu, moze sam je tworzy¢. W praktyce nauczyciel najczesciej wska-
zuje uczniom podrecznik, ktéry wedtug niego najlepiej bedzie go wspierat w realizacji
wymagan zapisanych w podstawie. Wybdr podrecznika, ktéry w najwigkszym stopniu
pomoze w realizacji zamierzonych celéw, w ktérym metody pracy bedg podobne do tych
opisanych w punkcie e, jest zadaniem trudnym i odpowiedzialnym.

Napisanie czesci wstepnej

We wstepie powinna znaleZ¢ si¢ informacja o zespole klasowym, dla ktérego plan
jest pisany, wnioski ptynace z diagnozy, informacja o liczbie uczniéw, systemie orga-
nizacyjnym, Srodowisku lokalnym, liczbie godzin do zrealizowania w cyklu rocznym.
W tym miejscu moga one by¢ duzo bardziej szczegétowe niz w programie nauczania.
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Przygotowanie tabeli

Tabele wypelnia nauczyciel (w zalezno$ci od specyfiki przedmiotu i potrzeb) w cyklu
dowolnym, ale z nie mniejszym niz miesiecznym wyprzedzeniem. Pami¢tajmy o dobie-
raniu tre$ci w korelacji z innymi przedmiotami (np. polonista powinien $cisle wspétpra-
cowac z historykiem, nauczycielem plastyki i jezykéw obcych) i zgodnie z ich przedmio-
towga logika i wynikaniem.

Tematyka Srodki Zapis z podstawy

L. godz. (treci) | dydaktyczne® Metody* programowej

Uwagi

* Z tych dwéch rubryk mozna zrezygnowad, o ile nauczyciel dysponuje szerokim wachlarzem metod,
czemu dal dowdéd w programie nauczania w rozdziale Sposoby osiggania celow i szczegétowo opisat
$rodki przy pomocy ktérych bedzie realizowat cele i tresci.

Wydaje si¢, ze racjonalne planowanie wymaga dos$¢ duzego stopnia szczegdétowo-
§ci, czyli tematéw jedno- lub dwugodzinnych. Srodki dydaktyczne to nic innego jak
fragmenty podrecznika (-6w), pomoce naukowe, prezentacje multimedialne, programy
komputerowe... Szczegdlnie wazna jest ostatnia rubryka, ktéra umozliwi nauczycielo-
wi monitorowanie realizacji podstawy programowe;j.

Wydawnictwa na wyrazna prosbe nauczycieli tworza plany pracy/rozktady materialéw
(nazewnictwo nie jest ujednolicone). Autorami sg czasami autorzy podrecznikéw, cza-
sami pracownicy redakcji, czasami nauczyciele pracujacy z tymi podrecznikami. Trzeba
wyraZnie zaznaczy¢, ze plan nauczania wydawcy podrecznika to propozycja, ktéra nalezy
traktowac jako pomoc przy tworzeniu wiasnego planu, poniewaz nie ma i nie moze by¢
jednego, uniwersalnego planu dla wszystkich nauczycieli. W praktyce plany stworzo-
ne przez Wydawnictwa odnosza si¢ do wszystkich tresci zawartych w podreczniku.

A tymczasem:

= nauczyciel nie ma obowigzku oméwi¢ wszystkich tresci z podrecznika (np.

z jezyka polskiego nie musi przeanalizowac wszystkich utworéw zamieszczonych
w podreczniku czy z matematyki — rozwigzac¢ wszystkich zadan), ma natomiast
obowiazek zrealizowa¢ w cato$ci podstawe programowa,

= kazdy nauczyciel ma prawo wybrac z podrecznika material, na podstawie ktérego

bedzie realizowatl podstawe programowa. Ma wiec prawo z niektérych tematéw,
tekstéw czy zadan zrezygnowac, a inne dodac.

Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, Ze najczestszym bledem nauczycieli jest, szcze-
gblnie w stabych klasach, uczenie i wymaganie wszystkich tresci zawartych w podrecz-
nikach. Niestety, znajomos$¢ nowej podstawy — dokumentu najwazniejszego, w oparciu
o ktéry beda tworzone arkusze egzaminacyjne — nie jest powszechna. Wielu nauczycieli
yrealizuje” podrecznik, wychodzac z zatozenia, ze skoro jest on zgodny z podstawg (ma
odpowiedni wpis ministerialny), to przeciez logiczne jest, ze jak omdéwione zostang
wszystkie zagadnienia z podrecznika, to podstawa réwniez zostanie zrealizowana. Za-
pominaja, albo nie maja §wiadomosci, ze w wigkszosci podrecznikéw tresci wykraczajq
poza podstawe i nie ma sensu, szczegélnie w odniesieniu do uczniéw stabszych, a tacy
wystepuja w kazdym zespole klasowym, tych tresci realizowac. Przyczyna najwigkszych
frustracji zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw, jest niemozno$¢ sprostania przez tych
drugich stawianych im wymaganiom.



W tym momencie by¢ moze zasadne bytoby przeanalizowanie przez nauczycieli swo-
ich podrecznikéw pod katem wymagan wykraczajacych poza podstawe, szczegdlnie,
jezeli pracuja oni z bardzo stabym zespotem klasowym, dla ktérego dobre opanowanie
wszystkich wymagan zawartych w podstawie nie jest fatwe.

= Nauczyciel moze tez omawiaé tematy w innej kolejnosci niz zaproponowana przez

autora planu. Kolejno$¢ narzuci np. na jezyku polskim wybdr lektur, ktére beda
nauczyciele omawiac z uczniami.

Rézna moze by¢ tez liczba godzin poswieconych na ksztaicenie okreslonej umie-
jetnosci opisanej w podstawie — nalezy to dostosowac do mozliwosci klasy, z ktéra
pracuje nauczyciel.

Wydawnicze plany nauczania powstaja w oparciu o teksty i odnoszace si¢ do nich ¢wi-
czenia, oraz zadania, ktére pojawily sie w podreczniku. Nauczyciele powinni wzboga-
ci¢ propozycje autora planu o swoje pomysty zadan realizowanych na lekcjach. Moga
pojawic sie zupelnie inne metody pracy i inne Srodki dydaktyczne — niz przewidzieli to
autorzy podrecznikéw. Nauczyciele, oczywiscie, majg mozliwos¢ innego sformutowa-
nia tematéw lekgji, czes¢ tych tematdéw powinna by¢ autorstwa uczniéw.

Podsumowujac, plan nauczania to dokument zywy, ktéry powinien by¢ uzupetniany
i modyfikowany przed kazda lekcjg i po niej. MoZna korzysta¢ z propozycji wydawnictw,
ale koniecznie nalezy je modyfikowac. Jako dokument zywy, ktéry moze by¢ uzupeiniany
i korygowany przy kazdych zajeciach, plan (zwtaszcza wynikowy) nie moze by¢ tworzony
z duzym wyprzedzeniem, przed poznaniem klasy i na caty rok szkolny. Bardzo wazne jest,
by nauczyciel miat sSwiadomos¢, Ze nie ma i nie moze by¢ jednego uniwersalnego planu
nauczania dla wszystkich nauczycieli przedmiotu okreslonego etapu edukacyjnego.

Autoewaluacja

Lp.

TAK | NIE

Czy plan nauczania zawiera informacje, z mysla o jakich uczniach zostat
opracowany?*

* Zdiagnozowano ich zainteresowania, systemy sensoryczne, przeanalizowane zo-
staly wyniki egzaminéw zewnetrznych (w przypadku gimnazjalistéw lub liceali-
stéw) i opinie z PPP

Czy w czgsci wstepnej planu nauczania pojawily si¢ informacje o zespole
klasowym (liczbie uczniéw, sSrodowisku lokalnym), systemie organizacyjnym,
niezbednym wyposazeniu sal lekcyjnych, bazie, liczbie godzin do
zrealizowania w cyklu rocznym?

Czy plan nauczania zawiera informacje na temat tresci realizowanych na
lekcjach (tematéw lekcji) w cyklu jedno- lub dwugodzinnym?*
* Tylko w wyjatkowych sytuacjach cykl planowania moze by¢ kilkugodzinny.

Czy plan nauczania zawiera informacje na temat Srodkéw nauczania
wykorzystywanych na lekcjach?*
* Zapisy nie sa obligatoryjne.

Czy plan nauczania zawiera informacje na temat przyktadowych metod pracy
stosowanych na lekcjach?*
* Zapisy nie sg obligatoryjne.

Czy w planie nauczania do poszczegdlnych lekcji dopasowane zostaly zapisy
wymagan ogélnych i szczegétowych z podstawy programowe;j?

Czy autor dokonatl wyboru podrecznika i innych pomocy metodycznych, ktére
wspomoga go w realizacji podstawy programowej i zapewnig maksymalny
rozwdj ucznia?
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III. Ewaluacja

Krok pierwszy. Ewaluacja na etapie tworzenia programu

Autor piszacy program zaczyna proces ewaluacji juz w chwili, kiedy przystepuje do
dziatania. Autoewaluacja stuzy temu, by na etapie tworzenia wyeliminowac jak najwie-
cej btedéw. Temu stuzy tez recenzja programu rzetelnie przeprowadzona przez innego
nauczyciela przedmiotu lub metodyka.

Krok drugi. Ewaluacja w trakcie realizacji programu (ewaluacja formatywna)

Nauczyciel za kazdym razem, gdy bada osiggniecia swoich uczniéw, dokonuje po-
$rednio ewaluacji programu. Wyniki testéw osiagnie¢ szkolnych pokazuja, ktére cele
programowe zostaty zrealizowane w petni, ktére czeSciowo, a ktére w ogéle nie zostaty
zrealizowane. Nalezy mie¢ §wiadomos¢, Ze testy osiaggniec szkolnych sg zaréwno stan-
daryzowane, jak i niestandaryzowane. Tymi pierwszymi sg wszystkie testy wykorzysty-
wane w egzaminowaniu zewnetrznym, ale tez spora cz¢$¢ tworzonych przez wydawnic-
twa. Te drugie — to nauczycielskie, ktérych autorem jest zazwyczaj realizator programu.
Szczegdlnie w przypadku mniejszych obszaréw poddanych ewaluacji, mogg one do-
starczy¢ nauczycielowi bardzo waznych informacji, gdyz autor i realizator programu,
a jednoczes$nie autor testu, uniknie sytuacji, w ktérej zadania i polecenia w tescie moga
réznié sie od tych realizowanych z uczniami. W wypadku osiagniecia niesatysfakcjonu-
jacych wynikéw trzeba na biezaco podja¢ decyzje o wprowadzeniu zmian, np. dodaniu
lub usunieciu pewnych metod/ technik pracy, zwigkszeniu liczby godzin, zrezygnowa-
niu z tre$ci wykraczajacych poza podstawe, jezeli takie zostaly dodane.

Krok trzeci. Ewaluacja na koniec etapu ksztalcenia (ewaluacja sumatywna)

Ewaluacja sumatywna to ostateczna i cato§ciowa ocena programu. Ma okresli¢, jakie
zmiany wiedzy i umiejetnosci uczniéw zaszly w czasie realizacji programu, czy zostaty
osiggniete zamierzone cele. Mozemy to sprawdzi¢ za pomoca:

= ankiet,

= wywiaddw,

= obserwaciji,

= analizy wytworéw uczniéw, np. prac klasowych, testéw, prac plastycznych, pro-

jektow,

= analizy wynikéw egzaminéw zewnetrznych i wewnetrznych.

W wyniku przeprowadzonej ewaluacji podejmujemy decyzje, czy program ma by¢ kon-
tynuowany, czy przerwany. Jezeli kontynuowany, to co nalezy w nim ulepszy¢, zmienic.

Spis zalecanej literatury
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Hamer H., Klucz do efektywnego nauczania, Warszawa 1997 r.
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Anna Galant

Ewaluacja programu nauczania

Wprowadzenie

Ewaluacja jest dzi§ nieodigcznym elementem dydaktyki. Kiedy$ byta przyjmowana
z niechecig — wspétczesnie mocno zakorzenita sie¢ w edukacji. Poddawanie ewaluacji
programu nauczania jest obecnie koniecznoscig, w zasadzie stanowi ona integralng
cze$¢ programu. Autor powinien zaplanowaé, w jaki sposéb przebiega¢ bedzie proces
oceny: tresci, materiatu, metod nauczania, procedur osiggania celéw. Nauczyciel, ktéry
zamierza realizowa¢ wybrany program, powinien wiedzie¢, jak ma przebiega¢ ewalu-
acja, bo tylko ona zapewni monitorowanie, a przede wszystkim udoskonalenie progra-
mu. Nauczyciel w dokumencie programowym powinien znaleZ¢ odpowiedZ na pytania:
po co uczy¢? czego uczy¢? jak uczy¢? jak oceniac?

Badajac warto$¢ i przydatnos¢ dokumentu programowego, nie mozna poming¢ oceny
zwigzanej z uwzglednieniem calosci zapiséw z podstawy programowe;j i tego, czy program
nauczania odpowiada specyfice i charakterowi szkoty, w ktérej ma by¢ realizowany.

Definicje

Chcgc méwic o ewaluacji programu, nalezy najpierw zdefiniowac i uscisli¢ sam termin.
Wsréd teoretykdw dydaktyki i pedagogiki nie ma zgodnosci co do rozumienia tego pojecia.
Niektorzy definiujg! ewaluacje jako: ,sformalizowany sposéb okreslania jakosci, efektyw-
nosci i wartosci planu, wytworu, projektu, procesu celu lub programu” w procesie tym
yustala sie kryteria oceny jakosci i decyduje, czy sg one wzgledne, czy absolutne; zbiera
potrzebne informacje; stosuje kryteria w celu okreslenia jakosci” (Worthen, Sanders).

Inny sposéb rozumienia omawianego pojecia prezentuje Tuckman: na ewaluacje sktadaja
si¢ ,narzedzia, za pomoca ktérych stwierdza si¢, czy program speinia swoje zadania, a wiec
czy dany zbiér dziatari odpowiada zamierzonym lub zaleconym efektom”. W tym przypadku
nacisk potozony zostaje na narzedzia i techniki ewaluacji. Natomiast Doll w swych pracach
definiuje ewaluacje jako: ,,szeroko zakrojony, ciagly proces badania, czy skutki uzycia danej
tresci i danych sposobéw sa zgodne z wyraZnie postawionymi celami.” Zblizone rozumienie
pojecia przedstawia Stufflebean: ewaluacjg jest ,,proces wskazywania, otrzymywania i do-
starczania informacji potrzebnych do podejmowania decyzji o wyborze.”

Wykorzystujac rézne sposoby rozumienia ewaluacji, mozna przyjac, zZe ocenianie to
proces polegajacy na systematycznym badaniu warto$ci wybranego programu naucza-
nia wedlug okreslonych kryteriéw. Celem tego procesu ma by¢ udoskonalenie progra-
mu. Ornstein i Hunkins twierdza, iz ,Ewaluacja jest to proces lub kilka powigzanych ze
sobg proceséw, dzieki ktérym ludzie gromadzg dane do podjecia decyzji, czy co$ przyjac,
zmienic czy odrzuci¢, na przyktad program lub podrecznik.”?

! Definicje sformutowane przez badaczy podawane sa za: A.C. Ornstein, EP. Hunkins, Program szkolny.

Zalozenia, zasady, problematyka, Warszawa 1999, s. 316.
2 A.C. Ornstein, EP. Hunkins, Program szkoiny..., dz. cyt., s. 316.
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Ewaluacja pozwala zatem wskaza¢ mocne i stabe strony programu, a to z kolei umoz-
liwi korekte dokumentu. Zmiana poewaluacyjna moze skutkowac nie tylko wprowadze-
niem zmian po realizacji programu, ale moze réwniez doprowadzi¢ do tego, Ze program
w ogdle nie zostanie wdrozony.

W rozwazaniach dotyczacych oceniania programu nauczania warto zajac sie jeszcze
jednym problemem, a mianowicie odréznieniem ewaluacji od pracy badawczej. Han-
na Komorowska w swej pracy® wskazuje kilka istotnych aspektéw, ktére w zasadniczy
sposéb odrézniaja dziatania ewaluacyjne od dziatan o charakterze naukowym. Autorka
wskazuje, iz praktycy i teoretycy podejmujac swoja prace analityczna, kierujg si¢ innym
rodzajem motywacji i odmiennymi celami. Dla naukowcéw bedzie to przede wszystkim
ciekawo$¢ poznawcza, ktéra doprowadzi do generalizacji, mozliwo$ci wyprowadzenia
uogdlnien opartych na rzeczowych informacjach. Natomiast dla praktyka najistotniej-
sze jest zebranie danych o wartosci ocenianego zjawiska w celu podjecia decyzji i roz-
wigzania problemu. Komorowska zwraca réwniez uwage na fakt, iz bardzo czesto ewa-
luacja jest zlecana, czyli autor ewaluacji nie podejmuje bezwzglednie samodzielnych
decyzji w ramach swoich dziatafi, natomiast petng autonomie zachowuje autor projektu
badawczego. Inny wymiar majg réwniez efekty dziatafi w zakresie badania i ewaluacji.
Projekty badawcze korniczg si¢ wnioskami, obserwacjami mato praktycznymi, nieprzy-
datnymi w okreslonym momencie, natomiast efekty prac ewaluacyjnych bardzo szybko
sa wykorzystywane w praktyce. Inna jest réwniez specyfika przeprowadzanych ana-
liz: dziatania ewaluacyjne maja doprowadzi¢ do przedstawienia jak najdoktadniejszego
opisu ocenianego programu, natomiast analiza badawcza ma generowa¢ uogélnienia,
prawa naukowe. Zatem w przypadku ewaluacji najistotniejsze sg opis i ocena, w ba-
daniu natomiast najwazniejsze jest wyjasnianie. Wreszcie w omawianych analizach
odmienna jest funkcja systemu warto$ci. Ten element odgrywa wazna role w ewaluacji,
natomiast nie jest brany pod uwage w projekcie badawczym.

Tabela 1. Projekt badawczy a projekt ewaluacyjny — réznice

Kryteria Badanie naukowe Ewaluacja
motywacja postep wiedzy rozwigzanie problemu
cel uogdlnienie decyzja
specyfika analizy sformutowanie prawa opis i analiza

. procedura oparta na procedura nastawiona na opis
metodologia . : .

wyjasnianiu i analize

teoretyczne, chwilowo raktyczne, przydatne
efekty pracy orety . Praftyczne, przy:

nieprzydatne spolecznie spotecznie
uwzglednienia systemu minimalizowanie czynnika uwzglednianie systemu
wartos$ci wartosci wartos$ci

Zasady oceny programu

Co jest wazne w ewaluacji programu nauczania? Jakie zagadnienia powinny podle-
gac ocenie i w jaki sposéb o te zagadnienia pyta¢? Hariet Talmage* zaproponowata piec
rodzajéw pytan, ktére mozna wykorzysta¢ w ewaluacji programu nauczania.

3 H. Komorowska, O programach prawie wszystko, Warszawa 1999.

4 Klasyfikacja pytan ewaluacyjnych do programu nauczania H. Talmage podawane za: A.C. Ornstein,
EP. Hunkins, Program szkoiny..., dz. cyt. s. 316.



Tabela 2. Pytania ewaluacyjne programu nauczania

U 4

Pytania ewaluacyjne programu nauczania

Pytania o warto$¢ | Pytania o warto$¢ | Pytania o warto$¢ | Pytania Pytania
wewnetrzng instrumentalng | wzgledna 0 mozliwos¢ 0 ostateczng
optymalizacji decyzje

» Pytania o warto$¢ wewnetrzng programu — dotycza zgodnosci prezentowanych
tre$ci programowych ze stanem wiedzy z okres§lonej dziedziny, zasadnosci utoze-
nia i zaprezentowania tresci.

» Pytania o warto$¢ instrumentalng — dotyczg przeznaczenia oraz adresata progra-
mu. W przypadku tych pytan istotne sg zagadnienia dotyczace zamierzen progra-
mowych i efektu tych zamierzen, czyli osiggnie¢ uczniéw, np.: W_jakim stopniu
uczniowie opanowali tresci programowe? OdpowiedZ na pytania dotyczace adre-
sata programu powinna zdecydowacd, czy program jest odpowiedni dla okreslonej
grupy uczniéw, jacy uczniowie najbardziej skorzystaja z realizacji programu.

» Pytania o warto$¢ wzgledna — to pytania nauczycieli, ktérzy staja przed wyborem
nowego programu i musza dokonac poréwnania kilku dokumentéw. W ocenie na-
lezy zadac pytania dotyczace osiggniec ucznidw, tatwosci realizacji programu, wy-
magan dotyczacych bazy materialnej szkoty (wyposazenie, niezbedne materiaty),
charakteru, specyfiki szkoly oraz potrzeb spotecznosci lokalne;.

» Pytania o mozliwo$¢ optymalizacji — dotycza wzmocnienia skutecznosci w reali-
zacji programu np.: W jaki sposob program motywuje uczniow do pracy, zwigksza
ich zainteresowanie naukg? Albo: W jaki sposob udoskonalic tresci programowe,
material,_formy i metody pracy, aby zoptymalizowac proces dydaktyczny?

> Pytania o ostateczng decyzje. Na podstawie zgromadzonych informacji nalezy
sformuiowa¢ pytania dotyczace realizacji, odrzucenia lub modyfikacji programu
nauczania.

Pamigtac nalezy o tym, ze ewaluacja to dziatania, w ktérych te same procedury wy-
korzystuje si¢ do badania skutecznosci programu nauczania z réznych przedmiotéw.
Powinny wi¢c mie¢ charakter ogdlny i uniwersalny. Jesli zgromadzone dane zostang
uszeregowane wediug okreslonych kryteridéw, mozna wskaza¢ wartosciujace wnioski.
Dzieki nim jednoznacznie ustali sie, czy oczekiwania wobec programu nauczania zo-
staly spelnione, czy planowane i osiagniete rezultaty sg tozsame, czy trud wiozony
w realizacje programu zostal zréwnowazony zadawalajacymi osiggnieciami ucznidw.

Z drugiej strony sposéb odczytania i interpretowania danych zalezy od pogladéw
filozoficznych i psychologicznych oceniajacego®. Mozna méwi¢ o réznych podejsSciach
do oceniania.

» Podejscie behawiorystyczne — dgzenie do jasnego sformuifowania celéw, opraco-

wanie precyzyjnych wskaznikéw mierzacych osiagniecia uczniéw.

» PodejScie humanistyczne — dazenie do okre$lenia tych elementéw programu,
ktére wptyng na rozwdj tozsamosci ucznia, rozwing jego mozliwosci intelektual-
ne, emocjonalne.

° A.C. Ornstein, EP Hunkins, Program szkolny..., dz. cyt. s. 318.
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Prowadzac proces ewaluacyjny, nalezy réwniez uwzgledni¢ wymiar organizacyjny
i decyzyjny dziatan. Planowanie — dotyczace sposobu przeprowadzenia ewaluacji, spo-
sobu gromadzenia danych, sposobu kontaktowania si¢ z nauczycielami i uczniami —
powinno by¢ precyzyjnie okreslone.

Dziatania ewaluacyjne mogg dotyczy¢ oceny programu nauczania w trakcie jego
wdrazania lub po wdrozZeniu. W zwigzku z tym mozemy méwic o ewaluacji formatywnej
i sumatywnej. W przypadku ewaluacji sumatywnej chodzi o jednoznaczng i calo$ciowa
oceng, ktéra ma doprowadzi¢ do podjecia decyzji o kontynuowaniu programu lub re-
zygnacji z jego realizacji. Natomiast ewaluacja formatywna pozwala na dokonywanie
zmian w traKcie realizacji programu. Zmiany dotyczy¢ moga:

v" udoskonalenia form i metod pracy z uczniami, tak aby proces dydaktyczny stat sie
bardziej efektywny;

v wybranych aspektéw programu;

v wprowadzenia lub usuniecia wskazanych (na podstawie danych z oceny) tresci itp.

Celem ewaluacji formatywnej jest ustalenie Zrédet zmiany w zachowaniu uczniéw
lub nauczycieli czy tez wskazanie zmian, jakie pojawiaja si¢ przy realizacji programu
w zakresie wiedzy i umiejetnosci uczniow.

Dziatania ewaluacyjne nie muszag prowadzi¢ do cato$ciowej oceny programu. W zalez-
nosci od celu analizie i opisowi podlega¢ moze wybrany aspekt wdrozonego programu
nauczania. Hanna Komorowska® podaje sze$¢ rodzajéw zadan, jakie moze stawiac sobie
ewaluacja programu nauczania — nalezy pamietac jednak, zZe nie jest to lista zamknieta.
Cel ewaluacji moze by¢ dostosowany do wymagan oséb zlecajacych ocenianie.

Rys. 1. Cele ewaluacji

Ewaluacja
celéw
programowych

Ewaluacja
sprawnosci
nauczania

Cele Ewaluacja

. ewaluacji szansy
EwaluaC]E} ' realizacji
efektywnosci ustanowionych

nauczania

Ewaluacja

przydziatu Ewaluacja
uczniow spéjnosci tresci

do danego nauczania

programu z celem

¢ H. Komorowska, O programach prawie wszystko, dz. cyt.



» Ewaluacja celéw programowych — ma charakter teoretyczny, dotyczy oceny zasad-
nosci (racjonalnosci) budowania celéw programu.

» Ewaluacja szansy realizacji ustanowionych celéw nauczania — ma charakter empi-
ryczny, dotyczy oceny zakresu celéw, czyli okre$lenia stopnia trudnosci programu,
mozliwosci realizacji celéw w szkotach masowych i elitarnych. W tym przypadku
istotna jest réwniez ocena dostosowania zaproponowanych przez autora metod
nauczania do predyspozycji uczniéw rodzaju szkoty.

» Ewaluacja spéjnosci tresci nauczania z celami — dotyczy oceny stopnia korelacji
celéw i tresci, przyktadem braku takiej spdjnosci moze by¢ sytuacja, gdy autor pro-
gramu jezyka polskiego formutuje cel w ten sposéb: pisze poprawnie pod wzgle-
dem ortograficznym, natomiast w zakresie tresci nie proponuje zapiséw dotycza-
cych ortografii.

» Ewaluacja przydziatu uczniéw do danego programu — dotyczy efektywnosci dzia-
tan, w wyniku ktérych okreslono poziom umiejetnosci ucznidéw i przydzielono ich
do grup realizujacych program o odpowiednim stopniu trudnosci.

» Ewaluacja efektywnos$ci nauczania — celem oceny staje si¢ stopien realizacji celéw
zamierzonych przez autora programu oraz okreslenie czynnikéw wplywajacych
na osiagniecia uczniéw (oprécz programu nauczania — wptyw domu, Srodowiska,
rola Korepetycji itp.).

» Ewaluacja sprawnosci nauczania — dotyczy optymalizacji procesu dydaktycznego
(skrécenie czasu przeznaczonego na realizacje okreslonych tresci i osiagania ce-
16w wskazanych przez autora programu, zmniejszenie kosztéw i nakiadu pracy
nauczyciela i/lub uczniéw w celu uzyskania tych samych efektéw).

Tak jak nie jest do korica okreslony repertuar celéw i zadan ewaluacji, tak nie mozna
jednoznacznie okresli¢ struktury jej procesu. Opracowano tzw. liste¢ kontrolng proce-
su ewaluacji’, ale jest to jedna z wielu propozycji. Nie ma idealnego i obowigzujacego
wzorca, natomiast mozna kierowac si¢ pytaniami z wspomnianej wczesniej listy.

v" Kto prowadzi ewaluacje?

v" Dlaczego, dla kogo i po co jest prowadzona ewaluacja?

v Jakie sg zasady, kryteria ewaluacji?

v Jaki jest harmonogram i budzet prac?

v Jakie procedury i narzedzia zostang uzyte w celu zebrania danych?

v 0d kogo uzyska si¢ informacje?

v" Kto i w jaki sposéb zostanie wigczony w proces ewaluacji?

v Jak zostanie zorganizowana ewaluacja?

v Jak zostang wykorzystane dane?

v’ Jakie sa ograniczenia i trudno$ci w zbieraniu danych?

v Jakie sg trudnosci interpretacyjne?

v' Jak ewaluuje sie samg ewaluacje: czy mozna wykonac jg szybciej, lepiej i tanie;j.

Ewaluacja w zalezno$ci od zadan, jakie przed nig postawiono, wykorzystuje rézne
metody i narzedzia badawcze. Metody iloSciowe maja za zadanie odpowiedzie¢ na py-
tanie: ile? Natomiast metody jakoSciowe odpowiadaja na pytanie: jak? Kiedy ewaluacja
koncentruje sie na ocenie rezultatéw procesu dydaktycznego, gdy w centrum zainte-
resowania sq wyniki, osiggniecia uczniéw — wtedy wykorzystuje si¢ iloSciowe metody

7 Rea-Dickins and Germain 1992, Nunan 1992 [za:] H. Komorowska, O programach prawie wszystko,
dz. cyt., s. 92.
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i odpowiadajace im narzedzia, np. testy. W przypadku ewaluacji koncentrujgcej si¢ na
ocenie relacji miedzy uczniami w klasie, na procesie dydaktycznym, w ktérym istotng
role odgrywajg zastosowane metody pracy, wykorzystuje si¢ metody jakoSciowe po-
stugujace sie opisami (sytuacji, zachowan), raportami, obserwacjami, opiniami, wy-
wiadami, ankietami, kwestionariuszami. W przypadku ewaluacji programu nauczania
wykorzystujacego nowatorskg koncepcje stosuje si¢ potaczenie metod iloSciowych i ja-
kosSciowych, takich jak obserwacje, kwestionariusze, wywiady, skale szacunkowe.
Istnieje wiele modeli projektéw ewaluacyjnych®, teoretycy twierdza, ze réznice migdzy
poszczegdlnymi modelami nie sg znaczace. Najpopularniejsze modele ewaluacji to:
model SWOT
model action research
klasyczny model ewaluacyjny
model akredytacyjny
model triangulacyjny
model CIPP
model socjologiczny
Model SWOT - to technika analityczna polegajaca na podzieleniu zebranych danych
na cztery grupy (tzw. cztery kategorie czynnikéw strategicznych):
e S (Strengths) — mocne strony: uwzglednienie tych elementdw, ktére w opisie uzna-
no za zalety;
* W (Weaknesses) — stabe strony: uwzglednienie tych elementéw, ktére w opisie
uznano za wady;
* O (Opportunities) — szanse: uwzglednienie tych elementéw, ktére w opisie uznano
za szanse umozliwiajgce pojawienie si¢ w przysztosci korzystnych zmian;
e T (Threats) — zagrozenia: uwzglednienie tych elementéw, ktére w opisie uznano
za zagrozenia stanowigce mozliwos$¢ pojawienia sie w przysztosci niekorzystnych
zmian.

VVYYVYVYVYYVY

Rys. 2. Analiza SWOT

POZYTYWNE NEGATYWNE
MOCNE STRONY SLABE STRONY

SZANSE ZAGROZENIA

Model action research — ten model oceny sprawdza si¢ wtedy, gdy nauczyciel chce
sprawdzi¢ warto$¢ realizowanego programu, skuteczno$¢ dziatan dydaktycznych, efek-
tywnos$¢ wykorzystanych metod. Wprowadzajac modyfikacje opracowang na podsta-
wie wczesniejszych zalecei ewaluacyjnych, mozna obserwowac¢ zmiany, np. w zakresie
efektywnosci nauczania. Analiza action resarch zaktada spiralny uktad kolejno mody-
fikowanych cykli. Kazdy cykl sktada sie z czterech faz:

8 H. Komorowska, O programach prawie wszystko, dz. cyt., s. 92.



Rys. 3. Model action research

Faza I Faza Il
Planowanie pracy Realizacja planu,
dziatanie
Faza IV Faza Il
Refleksja Obserwacja dziatania

Klasyczny model ewaluacyjny — szczegélnej ocenie poddaje cele programu oraz re-
zultaty pracy uczniéw realizujacych okreslony program nauczania. Ocenie poddaje si¢
sposéb sformutowania celéw i poziom kompetencji uczniéw realizujacych okreslony
program. Ta metoda ewaluacji skupia sie na ocenie rezultatéw, pomija wiele istotnych
czynnikéw procesu dydaktycznego. Przykiadem tego rodzaju ewaluacji jest rankingo-
wanie szkét wedtug wynikéw egzaminu zewnetrznego. Z cala pewnoscig tego typu
ocena powoduje uproszczenia w interpretacji celéw — w zasadzie pomija sie cele z wyz-
szego poziomu kategorii taksonomicznych (wnioskowanie, synteza, interpretacja itp.),
bazujac gtéwnie na celach odnoszacych sie do wiedzy encyklopedycznej. Wielu badaczy
podkresla, iz zaletg tego modelu jest praktyczny pomiar osiggnie¢ uczniéw.

Model akredytacyjny — ma zwigzek z uznawaniem $§wiadectw, dyploméw, certyfika-
téw wydawanych po zakoniczeniu szkolefi, kurséw itp. Ocena jakosci pracy instytucji czy
jakos$ci proponowanego stuchaczom procesu dydaktycznego wigze si¢ przede wszyst-
kim z oceng kadry - jej kompetencji, zaangazowania, umiejetnosci pedagogicznych itd.
Model akredytacyjny umozliwia samooceng i autorefleksje kadry, ten element pozwala
pracownikom dokona¢ ewaluacji instytucji i zdecydowac o podjeciu staran o uzyskanie
akredytacji. Przyktadem tego typu ewaluacji jest system ocen, na podstawie ktérych
szkoty niepubliczne uzyskuja uprawnienia szkét publicznych.

Dzigki temu rodzajowi ewaluacji Swiadectwa szkét publicznych i niepublicznych
majg podobng warto$¢, poniewaz w procesie ewaluacji zaakceptowano jakoS¢ pracy
réznych typéw szkoét.
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Model triangulacyjny: cechg charakterystyczng tego modelu jest fakt, iz ocenia sie
program z punktu widzenia Kilku grup, np. z perspektywy ucznia, rodzica i nauczyciela.
Gtéwne dzialania ewaluatora to obserwacja, wykorzystanie wywiadu, ankiety, kwestio-
nariusza. Pozyskanie danych od réznych oséb i z réznych perspektyw na temat jednego
elementu pozwala na uzyskanie wielowymiarowego i obiektywnego opisu zjawiska.

Model CIPP — model , kontekst — wkiad — proces — wytwér”. Autor projektu Dan Stuf-
flebeam® uwaza, ze proces ten sktada si¢ z trzech faz:

v wskazanie, jakie informacje sg potrzebne;

v" uzyskiwanie informacji;

v' przekazywanie informacji zainteresowanym stronom.

Ocenie podlega kontekst, wkiad, proces i wytwér. W ocenie kontekstu uwzglednia
sie sytuacje, rzeczywisto$¢, w ktérej funkcjonujg ludzie odpowiedzialni za program,
jego realizacje, wdrozenie. Ocena zaktada odtworzenie obrazu spolecznosci lokalnej,
réwniez wskazanie rezultatéw wynikajacych z wdrozenia programu, tych, ktére sa
najistotniejsze dla srodowiska lokalnego, szkoty. Przy ocenie wkiadu zbiera si¢ dane
i ustala, w jaki sposéb wykorzystac zasoby, aby w petni zrealizowac program. Oceniajac
poszczegdlne elementy programu, trzeba odpowiedzie¢ na pytania:

v Czy cele zostaty odpowiednio sformutowane?

v’ Czy tresci odpowiadajg zadaniom i celom programu?

v’ Czy wykorzystano odpowiednie strategie, metody dydaktyczne?

v’ Czy mozna wykorzystac lepsze, skuteczniejsze strategie, niz te, ktére sugeruje

program?

v' Na jakiej podstawie ustalono skuteczno$¢ osiagniecia celéw? (pytanie o uklad tresci).

Ocena procesu: w tej fazie ocenie podlega stopien zgodnos$ci miedzy dziataniami pla-
nowanymi i rzeczywistymi podczas realizacji programu. Tu miesci si¢ takze: wskazanie
btedéw, przyczyn niepowodzefh w realizacji programu oraz ich nieustanna obserwacja
oraz préby niwelowania btedéw poprzez np. doszkolenie nauczycieli, zmiany metod
nauczania, zmiany w rozkladzie lekcji itp. Usuwanie z programu réznego rodzaju puta-
pek, btedéw umozliwi w przysztosci zlikwidowanie trudnosci realizacyjnych.

Ocena wytworu to nic innego jak ocena rezultatéw, efektéw wdrozenia programu; od-
powiedZ na pytanie, czy udato sie w petni zrealizowa¢ cele programu. Ocena rezultatéw
pozwala na podjecie decyzji o realizacji, odrzuceniu lub przerébce programu.

Model socjologiczny — w ocenie szczeg6lnie eksponuje si¢ analize zaleznosci, zwigz-
kéw przyczynowo-skutkowych, ktére obecne sa w procesie nauczania i uczenia sie
wdrazanego programu. Model ten zajmuje si¢ badaniem wptywu zjawisk towarzysza-
cych (kontekst) na realizacje programu, aby ustali¢ powdd zréznicowania uzyskiwa-
nych efektéw.

Zaden z przedstawionych modeli nie jest doskonaly, kazdy ma mocne i stabe strony,
w opisie i analizie akcentuje rézne aspekty programu, wytycza odmienne metodologie.
Powodem trudnosci oceny programu nauczania sa takze btedy pojawiajace si¢ w proce-
sie oceniania. Wymienia si¢ rézne typy btedéw ewaluacji programéw nauczania':

v' Nietrafnos$¢ oceny — rozbiezno$¢ miedzy tym, co pomiar miat zbada¢, a tym, co

w istocie rzeczy zbadat. Odmienna interpretacja celéw ksztalcenia przez autora
i ewaluatora prowadzi do btednej oceny zjawiska — w tym przypadku do oceny

° A.C. Ornstein, EP. Hunkins, Program szkolny..., dz. cyt., s. 318.
10 H. Komorowska, O programach prawie wszystko, dz. cyt., s. 92.



efektywnosci celéw ksztalcenia. Btedna ocena pojawi sie réwniez wtedy, gdy ewa-
luacja nie uwzglednia intencji, filozofii programu. Chcac uniknaé nietrafnosci oce-
ny, nalezy zachowac tzw. ,,uczciwo$¢ wzgledem programu”?!.

v" Niewtasciwy dobér wskaznikéw — wybrane do oceny wskazniki okazg si¢ jedno-
stronne, a tym samym niemiarodajne, bo nie uwzgledniajg wielu istotnych aspek-
téw, np. odsetek ucznidéw przyjetych na medycyne nie moze by¢ obiektywnym
wskaZnikiem, §wiadczacym o tym, Ze realizowane w szKole programy z biologii
i chemii decydujg o wynikach osiggnie¢ uczniéw.

v" Niewtasciwa procedura — btedny wybdr sposobu badania programéw, np. przez
poréwnanie programéw réznigcych sie zdecydowanie pod wzgledem zatozen, kon-
cepcyjnych, stanowionych celéw itd. Ztudng ocen¢ warto$ci programu otrzymuje
sie réwniez w przypadku btednego doboru réznych grup uczniéw i nauczycieli —
o ocenie zadecyduje bardziej czynnik ludzki niz wartosci programu. Korzystniej
jest prowadzi¢ dzialania ewaluacyjne w tej samej grupie uczniéw, badajac rézne
elementy rozwigzaf programowych, np. skuteczno$¢ metod proponowanych przez
programy, przyrost wiedzy itd.

v Niewtasciwe wnioskowanie — tendencja do pochopnych uogélnien i generalizacji.
Wybrany program doskonale sprawdza si¢ podczas realizacji w jednej grupie, na-
tomiast okaze sie zupetnie nieodpowiedni dla drugiej grupy. Z duza ostroznoscia
nalezy réwniez ocenia¢ pilotazowe wdrazanie programu. Atrakcyjno$¢ nowosci,
efekt Hawthorne’a, czyli tzw. efekt zmiany (zawsze pozytywny w przypadku eks-
perymentu) moga dawac zafatszowang ocene programu i masowe wdrazanie oka-
ze si¢ z1a decyzja.

Nie ma idealnego programu nauczania. Zadaniem nauczycieli, dyrektora szkoty jest
podjecie takich dziatan, aby w szkole realizowano program jak najlepszy, czyli taki,
ktéry bedzie realizowat okreslone cele istotne dla nauczycieli, uczniéw, wzmocni pro-
ces ksztatcenia, pozwoli na wyzwalanie samodzielno$ci myS$lenia uczniéw, umozliwi
realizacje wszystkich zapiséw podstawy programowej, wskaze jak si¢ uczyc¢ i wykorzy-
stywaé wiedze, przyczyni si¢ w istotny sposéb do wszechstronnego rozwoju uczniéw.
Warunki te moga by¢ spelnione, jesli rozpoznane zostang potrzeby uczniéw zwigzane
z motywacja, celami, planami, ale réwniez umiejetnosciami i wiedza, jakie posiadaja.
dzieci. W podjeciu tak waznych decyzji na pewno pomocne okazg si¢ wszelkie dzialania
ewaluacyjne przeprowadzane z rozwaga i bardzo rzetelnie.

1 Tamze, s. 108.
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Anna Galant, Lech Moryksiewicz

Przyktadowe narze¢dzia ewaluacyjne

Dyrektorski arkusz oceny programu nauczania
[przed wpisaniem na liste¢ szkolnego zestawu programdéw nauczania]

Charakter programu

Opracowany samodzielnie przez nauczyciela/ nauczycieli TAK | NIE
Zmodyfikowany do potrzeb koncepcji pracy szkoly TAK | NIE
Opracowany przez innego autora, proponowany przez wydawnictwo TAK | NIE
Zgodno$¢ programu nauczania z podstawami programowymi — potwierdzona przez
nauczyciela wnioskujacego
Program zawiera opis sposobu realizacji wszystkich celéw ksztatcenia ogélnego
. TAK | NIE

w szkole podstawowej
Program zawiera wszystkie tre$ci wskazane w podstawie programowej ksztatcenia TAK | NIE
ogoblnego
Zgodnos¢ konstrukcji programu z wymogami prawa oSwiatowego — potwierdzona przez
nauczyciela wnioskujacego
Program zawiera wszystkie elementy wskazane przez wtasciwe rozp. MEN TAK | NIE
Program okresla typ szkoty, dla ktérej jest przeznaczony TAK | NIE
Program wskazuje etap ksztalcenia, dla ktérego jest przeznaczony TAK | NIE
Program jest poprawny pod wzgledem merytorycznym i dydaktycznym,

o . . . TAK | NIE
w szczegdlnosci uwzglednia aktualny stan wiedzy naukowej
Warto$¢ programu ze wzgledu na potrzeby ucznia — potwierdzona przez nauczyciela
wnioskujacego
Program zapewnia mozliwos¢ pracy z uczniem stabszym i uczniem zdolnym TAK | NIE
Program umozliwia ksztaltowanie postaw uczniéw TAK | NIE
Program proponuje warto$ciowe metodycznie i motywacyjnie formy i metody pracy TAK | NIE
Z uczniem
Tresci wykraczajace poza podstawe programowa sg wartosciowe, a ich
wprowadzenie celowe
Mozliwosci wdrozenia programu w szkole
Program nauczania jest zgodny z mozliwosciami, kwalifikacjami i umiejetnosciami TAK | NIE
nauczyciela




Program nauczania odpowiada dojrzatosci poznawczej, emocjonalnej

- . TAK | NIE
psychomotorycznej uczniéw
Zasoby materialne odpowiadaja wymogom realizacji programu TAK | NIE
Program jest zgodny z koncepcja pracy szkoty TAK | NIE

Opinie na temat programu

Program otrzymat pozytywna opini¢ nauczyciela mianowanego lub
dyplomowanego, posiadajacego wyksztalcenie wyzsze i kwalifikacje wymagane do | TAK | NIE
prowadzenia zaje¢ edukacyjnych, dla ktérych program jest przeznaczony

Program otrzymat pozytywna opini¢ konsultanta lub doradcy metodycznego TAK | NIE

Program otrzymat pozytywna opinie zespotu nauczycielskiego, zespotu
przedmiotowego lub innego zespotu problemowo-zadaniowego, o ktérych mowa TAK | NIE
w przepisach w sprawie ramowych statutéw publicznych szkét

(data) (podpis nauczyciela) (podpis dyrektora)

Program zaopiniowano pozytywnie/negatywnie* na Radzie Pedagogicznej w dniu
Wpisano do Szkolnego Zestawu Programoéw (SZKOTY) ........cccceeviiiniiiniiinincanicenneenne
na lata SZKOINe ..........ccecvvevviivniiiniiiiniiinicene pod numerem

opracowala Anna Galant

Nauczycielski kwestionariusz oceny programu nauczania
[przed wdrozeniem — jezyk polski II etap edukacyjny]

Obszar oceny Kryteria szczegétowe Tak | Nie
Czy program ksztalci niezbedne umiejetnosci polonistyczne:
rozumienie czytanego tekstu, méwienie, stuchanie i pisanie?
Czy program nauczania okresla realizacje wszystkich tresci

» podstawy programowej w zakresie odbioru wypowiedzi
Zgodnos¢ i wykorzystania zawartych w nich informacji?

zr;:)ocll’:ﬁ;v‘z Czy program nauczania okresla realizacje wszystkich tresci podstawy
Esz%alceniaa‘ programowej w zakresie analizy i interpretacji tekstéw kultury?

ogdlnego Czy program nauczania okresla rf:alizach Wszystkich treg’ci
podstawy programowej w zakresie tworzenia wypowiedzi?

Czy program nauczania uwzglednia oméwienie tekstéw literackich
i innych tekstéw kultury wskazanych w wykazie podstawy
programowe;j?
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Poprawnos¢
konstrukcyjna

Czy dokument zawiera charakterystyke programu z wyjasnieniem
jego koncepcji?

Czy program zawiera szczegétowe cele ksztalcenia i wychowania?

Czy program zawiera material nauczania zgodny z celami
edukacyjnymi?

Czy program zawiera opis sposobéw osiagania celéw ksztalcenia

i wychowania, z uwzglednieniem mozliwosci indywidualizacji pracy
w zalezno$ci od potrzeb i mozliwosci uczniéw oraz warunkéw,

w jakich program bedzie realizowany?

Czy program zawiera opis zatoZzonych osiagniec z jezyka polskiego
absolwenta szkoty podstawowe;j?

Czy program zawiera propozycje kryteriéw oceny i metod
sprawdzania osiagnie¢ ucznia?

Czy program zawiera opis warunkéw wdrozenia?

Poprawnos$¢
merytoryczna

Czy program nauczania zawiera tresci poprawne merytorycznie?

Czy program nauczania zawiera tresci zgodne ze stanem aktualnej
wiedzy polonistyczne;j?

Czy program nauczania nie zawiera btednych badz
kontrowersyjnych twierdzen, sadéw, itp.

Czy program nauczania napisany jest prostym, poprawnym
jezykiem?

Poprawnos$¢
dydaktyczna

Czy program nauczania ma przejrzysty uktad. np. podzielony jest
na klasy, a poszczegdélnym klasom przyporzadkowano okreslone
tresci nauczania?

Czy program prezentuje material nauczania uszeregowany wedtug
zasady stopniowania trudnosci?

Czy program nauczania okresla osiagniecia ucznia w formie
czynnos$ciowej, z wykorzystaniem czasownikéw operacyjnych?

Czy program nauczania wskazuje propozycje lektur dla kazdej
klasy?

Czy program nauczania ma rozbudowang i przydatng obudowe
metodyczna?

Czy program nauczania wskazuje zréznicowane metody nauczania,
réznorodne formy organizacyjne pracy uczniéw w realizacji
okreslonych tresci?

Potrzeby
ucznia

Czy program nauczania adresowany jest do uczniéw
o zréznicowanych uzdolnieniach?

Czy proponowany zestaw lekturowy umozliwia wybér
i dostosowanie lektury do indywidualnych potrzeb oraz
zainteresowan uczniéw?

Czy program nauczania umozliwia uczenie si¢ we wspéipracy?

Czy program nauczania prezentuje materiat, tresci nauczania,
w atrakcyjnej dla ucznia formie?

Potrzeby
nauczyciela

Czy program nauczania utatwia nauczycielowi planowanie pracy
dydaktyczno-wychowawczej?

Czy program nauczania przedstawia propozycje przyktadowych
rozwiazaf metodycznych?

Czy program nauczania pozwala nauczycielowi na systematyczne
diagnozowanie postepéw uczniéw?

Czy program nauczania utatwia nauczycielowi indywidualizacje
pracy w klasowym zespole uczniowskim?




Czy program nauczania wpisuje si¢ w realizacje misji i wizji szkoty?

Potrzeby Czy program nauczania mozna realizowa¢ w warunkach

szkoty lokalowych, dydaktycznych, organizacyjnych zapewnianych przez
szkote?

Uwagi

nauczyciela

na temat

programu

Podpis

nauczyciela

Opracowata Anna Galant

Nauczycielski kwestionariusz oceny programu z historii
w szkole podstawowej / ponadgimnazjalnej
[przed wdrozeniem]

Nazwa przedmiotu Historia

NAZWa PIOZIAMU | eeeeeitiiii e

Imie i NazZwiSKo autora Programul | ...........c..ceoviuiiiiiuneuniiiiiiniieiniiieieeneieenean.

Czy program zawiera strukture wynikajaca z Rozporzadzenia MEN z dnia

1. |8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw TAK | NIE
nauczania (§ 4.1.2)?

2. | Czy program nauczania obejmuje co najmniej jeden etap edukacyjny? TAK | NIE
Czy autor programu powolatl si¢ na podstawe programowa? TAK | NIE

Czy autor w programie wyszczegdlnil cele ksztalcenia — wymagania ogélne? | TAK | NIE

Czy program ksztattuje umiejetnosci:

s a) zwigzane z chronologia historyczna? TAK | NIE
" |b) zwiazane z analiza i interpretacja historyczna? TAK | NIE
c) tworzenia narracji historycznej? TAK | NIE
6. |Czy program ksztaltuje umiejetnos¢ wspétpracy wsréd uczniéw? TAK | NIE
7 | C2y program zawiera wszystkie tresci nauczania zawarte w podstawie TAK | NIE
programowe;j?
Czy program rozszerza treSci nauczania zawarte w podstawie programowej? | TAK | NIE
Jesli tak, to jakie?
8.
Czy autor przedstawil procedury osiagania szczegétowych celéw
9. . TAK | NIE
edukacyjnych?




Czy program przewiduje indywidualizacje pracy nauczyciela w zaleznosci od:
10. | a) potrzeb szkoty lub miejscowego Srodowiska? TAK | NIE
b) mozliwosci intelektualnych uczniéw danej klasy? TAK | NIE
11. | Czy autor w programie przedstawil propozycje metod i technik nauczania? TAK | NIE
2. Czy program zawiera przewidywane osiagniecia uczniéw po zakoficzeniu TAK | NIE
realizacji programu?
13, gfg/giglttcl)a ;)roponu]e oceng osiggniec¢ uczniéw po zakonczeniu realizacji TAK | NIE
14 gcz)}sftg;%%al?gzic;;v?vala nauczycielowi na systematyczne diagnozowanie TAK | NIE
Czy program jest opiniowany przez:
15. | a) recenzenta z wydawnictwa (ewentualnie z listy MEN)? TAK | NIE
b) konsultanta lub doradc¢ metodycznego? TAK | NIE
16. | Czy program jest zgodny z misja i wizja szkoty? TAK | NIE
Czy program wymaga modyfikacji zwiazanej z misja i wizjg szkoty? TAK | NIE
17. |Jesli tak, to na czym ona bedzie polegata?
Czy mozliwa jest realizacja programu w oparciu o:
18. | a) posiadane przez szkole pomoce naukowe? TAK | NIE
b) zaplecze techniczne klasopracowni? TAK | NIE

(podpis nauczyciela)

Opracowat Lech Moryksiewicz

Dyrektorski kwestionariusz
wdrozenia programu nauczania w szkole podstawowej

Nr w szkolnym
Nazwa programu zestawie programow:

Nazwa przedmiotu

Imi¢ i NaZWiSKO aULOTa PIOZIAIMIUL . .uvutvniiniiit ittt ettt et et eeae e

SpecjalnosC PrZeAMIOTOWA ... ..ueunitii ittt e

Stopiefl aWanSu ZAWOAOWEEO ......uuuiuniiniitin ittt ettt et et aae e e

Czy program zawiera strukture zgodng z rozp. MEN z 8 czerwca 2009 r.

L w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw nauczania (§ 4.1.2)?

2. | Czy program nauczania obejmuje co najmniej jeden etap edukacyjny? TAK | NIE




Czy autor programu powotlat si¢ na podstawe programowa? TAK | NIE

Czy autor w programie wyszczegdlnil cele ksztaicenia — wymagania ogélne? | TAK | NIE

Czy program Ksztaltuje umiejetnosci:

s a) zwigzane z chronologia historyczna? TAK | NIE
' b) zwiazane z analizg i interpretacja historyczng? TAK | NIE
c) tworzenia narracji historycznej? TAK | NIE
6. Czy program wyrabia nawyk poszukiwania i wyja$niania zjawisk TAK | NIE
spotecznych?
7. | Czy program ksztattuje umiejetno$¢ wspétpracy wsréd uczniéw? TAK | NIE
3. Czy program zawiera wszystKie treci nauczania zawarte w podstawie TAK | NIE
programowe;j?

9. |Czy program rozszerza tre$ci nauczania zawarte w podstawie programowej? | TAK | NIE
Czy autor przedstawit procedury osiggania szczegétowych celéw

10. edukacyjnych? TAK | NIE
Czy program przewiduje indywidualizacje nauczyciela pracy w zaleznosci od:

11. | a) potrzeb szkoty lub miejscowego Srodowiska? TAK | NIE
b) mozliwosci intelektualnych uczniéw danej klasy? TAK | NIE

12. | Czy autor w programie przedstawil propozycje metod i technik nauczania? TAK | NIE

13 Czy program zawiera przewidywane osiagniecia uczniéw po zakoficzeniu TAK | NIE
realizacji programu?

14, Czy autor proponuje oceng osiagnie¢ uczniéw po zakoriczeniu realizacji TAK | NIE

programu?

Czy autor zalaczyl pozytywna opinie o programie opracowang przez:

a) nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, posiadajacego kwalifikacje
wymagane do prowadzenia zaje¢ edukacyjnych, dla ktérych program jest | TAK | NIE
15. przeznaczony?

b) konsultanta lub doradc¢ metodycznego? TAK | NIE

c) zespot przedmiotowy lub inny zespdt problemowo-zadaniowy szkoty? TAK | NIE

Czy powyzsza opinia zawiera ocene:
a) zgodno$ci programu nauczania z podstawa programowa ksztalcenia

< TAK | NIE
ogblnego?
16. - " p .
a) dostosowania programu do potrzeb uczniéw dla ktérych jest
TAK | NIE
przeznaczony?
b) dostosowania programu do mozliwo$ci uczniéw danej klasy? TAK | NIE
Decyzja dyrektora o dopuszczeniu programu POZYTYWNA NEGATYWNA
Data .o

(podpis i pieczatka dyrektora)

* Zapis punktéw: 5, 6, 7 — zmienny, w zaleznosci od specyfiki przedmiotu

Opracowat Lech Moryksiewicz
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Dyrektorski kwestionariusz

wdrozenia programu nauczania w szkole ponadgimnazjalnej

Nazwa programu

Nr w szkolnym
zestawie programow:

Nazwa przedmiotu

Imi¢ i nazwisko autora programu

Sp

eCjalnose PrzedmMiOtOWA ... ...c.ueuuiuii ittt

Stopiefi awansu zawodowego

Czy program zawiera strukture zgodng z rozp. MEN z 8 czerwca 2009 r.

L w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw nauczania (§ 4.1.2)? TAK | NIE
Czy program nauczania obejmuje co najmniej jeden etap edukacyjny? TAK | NIE
Czy autor programu powotlat si¢ na podstawe programowa? TAK | NIE
Czy autor w programie wyszczegdlnil cele ksztalcenia — wymagania ogélne? | TAK | NIE
Czy program ksztaltuje umiejetnosci:

s a) zwigzane z chronologia historyczna? TAK | NIE
b) zwigzane z analizq i interpretacjg historyczng? TAK | NIE
¢) tworzenia narracji historycznej? TAK | NIE

6. |Czy program ksztaltuje umiejetnos¢ wspétpracy wsréd uczniow? TAK | NIE

7 g:gfg;;;ﬁgzvrreljgawiera wszystkie tresci nauczania zawarte w podstawie TAK | NIE

8. |Czy program rozszerza tre$ci nauczania zawarte w podstawie programowej? | TAK | NIE

9. ggi lillxctyojrn Elgle?dstawﬂ procedury osiggania szczegétowych celéw TAK | NIE
Czy program przewiduje indywidualizacje pracy nauczyciela w zaleznosci od:

10. | a) potrzeb szkoty lub miejscowego Srodowiska? TAK | NIE
b) mozliwosci intelektualnych uczniéw danej klasy? TAK | NIE

11. | Czy autor w programie przedstawil propozycje metod i technik nauczania? TAK | NIE

12, Czy program zawiera przewidywane osiagniecia uczniéw po zakoficzeniu TAK | NIE
realizacji programu?

13, gf(})lg::gltga ;)roponu]e oceng osiagnie¢ uczniéw po zakonczeniu realizacji TAK | NIE
Czy autor zalaczyt pozytywna opini¢ o programie opracowang przez:

a) nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, posiadajacego kwalifikacje
wymagane do prowadzenia zaje¢ edukacyjnych, dla ktérych program jest | TAK | NIE

14. przeznaczony?

b) konsultanta lub doradce metodycznego? TAK | NIE
c) zespét przedmiotowy lub inny zespét problemowo-zadaniowy szkoty? TAK | NIE




Czy powyzsza opinia zawiera ocene:
a) zgodno$ci programu nauczania z podstawa programowa ksztalcenia
D TAK | NIE
15 ogblnego?
" | b) dostosowania programu do potrzeb uczniéw dla ktérych jest
TAK | NIE
przeznaczony?
c) dostosowania programu do mozliwosci uczniéw danej klasy? TAK | NIE
Decyzja dyrektora o dopuszczeniu programu ‘ POZYTYWNA NEGATYWNA ‘
- 12 PPN

(podpis i pieczatka dyrektora)
* Zapis punktu 5 — zmienny, w zaleznosci od specyfiki przedmiotu
Opracowat Lech Moryksiewicz
Ankieta ewaluacyjna
przeprowadzona wsréd uczniéw po realizacji programu
w szkole podstawowej

Odpowiedz na ponizsze pytania, zaznaczajac kéteczkiem wybrang przez siebie odpo-
wiedZ: TAK lub NIE.

Pytanie OdpowiedZ
1. | Czy chetnie uczestniczytas/e$§ w zajeciach z ...l ? TAK | NIE
2. | Czy przychodzita$/e$ na zajecia zawsze przygotowana/y? TAK | NIE
Czy tresci na lekcjach byty wedtug Ciebie przedstawione w sposéb
3. . L. . TAK | NIE
zrozumialy i interesujacy?
4. | Czy forma prowadzenia zajec byta dla Ciebie ciekawa? TAK | NIE
Czy sposéb prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela pozwolit Ci aktywnie
5. L Lo TAK | NIE
uczestniczy¢ w zajeciach?
6. |Czy praca w zespole powodowala, ze czutas/es$ sie pewnie? TAK | NIE
7. | Czy Twoim zdaniem praca w zespole przyczynila si¢ do integracji klasy? TAK | NIE
8. |Czy w czasie zaje¢ mogtas/e$ samodzielnie zdobywac wiedze? TAK | NIE
9. |Czy w czasie zaje¢ mogtas/es samodzielnie podejmowac decyzje? TAK | NIE
10. | Czy mogtas/es obserwowac rezultaty swojej pracy? TAK | NIE

Udziel krétkich odpowiedzi:

11. Wymien jeden temat, ktérego realizacja podobala Ci si¢ najbardziej i uzasadnij,
dlaczego?
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13. Ktdre tematy byty Twoim zdaniem zbedne (nieciekawe) i dlaczego?

Dziekuje
Opracowat Lech Moryksiewicz



Jolanta Golanko

O tworzeniu programdéw nauczania
przedmiotéw przyrodniczych

O podstawie programowej edukacji przyrodniczej stow kilka

Punktem wyijscia do stworzenia programu nauczania jest analiza podstawy progra-
mowej — zar6wno jej czesci ogdlnych, jak i odnoszacych si¢ do wtasciwego przedmiotu.
Zacznijmy wiec od przyjrzenia sie specyfice tego dokumentu z punktu widzenia nauczy-
cieli przedmiotéw przyrodniczych.

Nowa podstawa programowa obowigzujaca w gimnazjum od roku szkolnego
2009/2010, w szkole podstawowej i w szkotach ponadgimnazjalnych bedzie wdrazana
od roku szkolnego 2012/13. W stosunku do dotychczas obowigzujgcej podstawy zauwa-
zamy istotne zmiany dotyczace struktury dokumentu, wyartykutowania celéw ksztat-
cenia przedstawionych w formie wymagan ogdlnych oraz tresci nauczania opisanych
celami szczegétowymi. Dopelnieniem wymienionych elementéw jest opis zalecanych
warunkéw i sposobu realizacji, a takze propozycje dos§wiadczen, obserwacji i wycie-
czek, ktére powinny zostac zrealizowane na danym etapie edukacyjnym.

Istotng zmiang jest kumulatywnos$¢ podstawy programowej przejawiajaca si¢ m.in.
w liniowym uktadzie tresci ksztaicenia, a skutkujaca tym, iz tre$ci nauczania realizo-
wane na nizszych etapach edukacyjnych w zasadzie nie beda powtarzane na etapach
wyzszych. Wyjatkiem sg sytuacje, kiedy wystepuje koniecznos$¢ poszerzenia i pogtebie-
nia wiedzy, a uczniowie posiadajg juz wystarczajace podstawy pozwalajace na jej zro-
zumienie i zapamigtanie (np. realizacja przedmiotu na poziomie rozszerzonym). Konse-
kwencja sg zmiany w procedurach egzaminéw zewnetrznych dotyczace zakresu spraw-
dzanych tresci. Skutkujg one tym, iz po zakoniczeniu wyzszych etapéw edukacyjnych
moga by¢ sprawdzane tresci, ktére byly realizowane na etapach nizszych. Wigkszos¢
tre$ci nauczania jest ujeta w podstawie programowe;j tylko jeden raz. Konsekwencja tej
zmiany jest konieczno$¢ zapoznania si¢ nauczycieli z podstawg programowg wszyst-
kich etapéw edukacyjnych, nie wylaczajac pierwszego, czyli edukacji wczesnoszkolne;j,
w ktorej tresci edukacji przyrodniczej réwniez sg realizowane.

W klasach poczatkowych szkoty podstawowej wprowadzamy ucznia w tematyke
zagadnieri przyrodniczych opisujgcych otaczajacy go $wiat, wskazujacych powigzania
i zaleznosci poszczegdlnych elementéw przyrody, nie dajac jednak odpowiedzi na pyta-
nie, dlaczego tak sie dzieje. Czynnikiem ograniczajacym zakres przekazywanych tresci
jest zaséb wiedzy, stownictwa i umiejetnosci uczniéw klas I — III.

Na drugim etapie edukacyjnym, obejmujacym klasy IV — VI szkoly podstawowej, na
realizacje tresci przyrodniczych przeznaczono 290 godzin w cyklu edukacyjnym, co
umozliwia zaplanowanie przyrody w poszczegdlnych latach w wymiarze 3 godzin ty-
godniowo. Przyroda faczy w sobie tresci péZniejszych przedmiotéw: biologii, chemii,
fizyki i geografii oraz tresci, ktére byly zawarte w Sciezkach edukacyjnych, szczegélnie
prozdrowotnej i ekologicznej.
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Podstawa programowa dosy¢ doktadnie okreSla, czego szkota zobowigzana jest na-
uczy¢ ucznia o przecietnych uzdolnieniach na kazdym etapie edukacyjnym!. Wielkim
utatwieniem i jednocze$nie wskazéwka dla nauczycieli jest wyrazenie w jezyku wyma-
gan wiadomo$ci i umiejetnosci, ktére uczen ma zdoby¢ (czyli wymagan szczegétowych
stanowigcych tresci nauczania?) — oraz wyartykutowanie wymagarn ogélnych bedacych
celami ksztatcenia przeznaczonymi dla kazdego poziomu nauczania i kazdego przed-
miotu. Niektdre cele ogélne w Il i IV etapie nauczania sg wspdlne dla wszystkich przed-
miotéw przyrodniczych, co w konsekwencji przektada si¢ na wzmocnienie efektu kofico-
wego w postaci opanowania przez uczniéw wyzszych, bardziej ztozonych umiejetnosci
przejawiajacych sie np. we wlasciwym rozumowaniu w naukach $cistych i przyrodni-
czych, wtasciwym interpretowaniu zachodzacych zjawisk i proceséw, argumentowaniu
czy tez odnoszeniu zdobytej wiedzy do praktyki.

Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej realizowana bedzie w ramach przed-
miotu przyroda w wymiarze 9 godzin tygodniowo w cyklu edukacyjnym. Cele ksztatce-
nia przyrodniczego zapisane zostalty w formie wymagar ogélnych:

I. Zaciekawienie §wiatem przyrody

II. Stawianie hipotez na temat zjawisk i proceséw zachodzacych w przyrodzie i ich

weryfikacja

1. Praktyczne wykorzystanie wiedzy przyrodniczej

IV. Poszanowanie przyrody

V. Obserwacje, pomiary, do§wiadczenia®

Osiagniecie przez uczniéw wymienionych celéw bedzie warunkowata wtasciwie za-
planowana realizacja tresci ksztatcenia opisanych jezykiem wymagan szczegétowych
i zawartych w 15 dziatach:

1. Ja i moje otoczenie
. Orientacja w terenie
. Obserwacje, doSwiadczenia przyrodnicze i modelowanie
. Najblizsza okolica
. Cztowiek a Srodowisko
. Wiasciwosci substancji
. Krajobrazy Polski i Europy
. Organizm czlowieka
. Zdrowie i troska o nie
. Zjawiska elektryczne i magnetyczne w przyrodzie
. Ziemia we wszech$§wiecie
. Lady i oceany

13. Krajobrazy $wiata

14. Przemiany substancji

15. Ruch i sity w przyrodzie*

Zachowanie kolejnosci dzialéw proponowanej w podstawie programowej nie jest
kategorycznie wymagane podczas tworzenia programéw nauczania, jednak zgodnie
z zasada stopniowania trudno$ci wskazane jest umieszczenie na poczatku edukacji
przyrodniczej tresci bliskich uczniowi. Modutowy charakter podstawy programowej wy-
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! Podstawa programowa z komentarzami, tom V, Edukacja przyrodnicza, s. 10.
2 Tamze, s. 16.

5 Tamze, s. 28.

4 Tamze, s. 37-38.



znacza tez modutowq strukture programu nauczania oraz ukiad podrecznika. Daje to
nauczycielowi mozliwo$¢ dostosowania tresci nauczania do pdr roku, powigzania ich
z wycieczkami oraz skorelowanie z innymi przedmiotami, szczegélnie z matematyka
i historia.

Uzycie do opisu wymagan szczegétowych czasownikéw operacyjnych utatwi pla-
nowanie procesu dydaktycznego (tworzenie programu nauczania, dostosowanie pro-
gramu, planowanie poszczegélnych jednostek lekcyjnych), zwiekszy obiektywizm oce-
niania, umozliwi przygotowanie uczniéw do egzaminéw zewnetrznych, pozwoli tez
na jednoznaczng interpretacje zapiséw podstawy przez wszystkich zainteresowanych:
uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, konstruktoréw zadan, obserwatoréw procesu dydak-
tycznego. Czasowniki operacyjne zastosowane do opisu wymagan szczegétowych nale-
zy rozumie¢ dostownie, a takze unika¢ ich nadinterpretacji°®. PoniZej zamieszczam przy-
ktadowe czasowniki uzyte podczas konstruowania wymagan, a w calosci zamieszczone
w Ogolnych uwagach o realizagji podstawy programowej dla przedmiotu przyroda®.

Wymienia np. przyktady, czyli podaje wytacznie trafne okreslenia bez zadnego opisu;

Okresla, przedstawia, czyli zwigZle podaje opis lub charakterystyke danego zjawi-
ska lub procesu z uwzglednieniem odpowiedniej terminologii, ale z ograniczeniem do
wymaganego zakresu, czyli bez dodatkowych wyjasnien;

Porownuje, czyli opisuje podobiefistwa i réznice miedzy wskazanymi obiektami;

Wyrodznia, rozroznia, identyfikuje, czyli rozpoznaje sposréd podanych;

Ocenia, wydaje opini¢, konstruujac logiczna, spdjng i samodzielng wypowiedZ na
podstawie podanych lub posiadanych informacji na dany temat.

Nieodigcznym elementem procesu nauczania — uczenia si¢ jest proces sprawdzania
i oceniania stopnia opanowania tresci nauczania (w podstawie programowej — prze-
znaczonych, jak juz wspomniatam, dla przecigtnego ucznia). W warunkach szkolnych
obowiazkiem uczacych jest sprawdzanie stopnia opanowania wszystkich wymagan
szczegotowych. Podczas egzaminu zewnetrznego, podobnie jak podczas prac pisem-
nych, sprawdzanie ma charakter selektywny. Badane sg czynno$ci opisane niektérymi
czasownikami, np.: wymienia, wyjasnia, uzasadnia, itd.”

Nowym, bardzo istotnym elementem strukturalnym podstawy programowej jest lista
doswiadczen, ktdére uczniowie maja obowigzek przeprowadzi¢ i udokumentowac. Wska-
zane tu propozycje nie wymagajg posiadania przez szkoty zlozonej aparatury, drogich
odczynnikéw czy tez specjalnych pomieszczen, lecz sa mozliwe do przeprowadzenia
w kazdych warunkach, przy uzyciu substancji bezpiecznych, dostepnych w kazdej pra-
cowni, a nawet w kuchni.

Edukacja przyrodnicza prowadzona na wszystkich etapach edukacyjnych, aby przy-
nosita pozadane efekty, musi uwzgledniac realizacje czesci zajec poza sala lekcyjna, np.
podczas wycieczek oraz zaje¢ prowadzonych w terenie. Dziatania te stwarzaja uczniom
mozliwo$ci obserwacji organizméw w ich naturalnym $rodowisku, prowadzenie analiz
poréwnawczych, dokonywanie pomiaréw, badanie wplywu warunkéw Srodowiska na
organizmy zywe, a takze ucza zachowan ksztattujacych wtasciwe relacje cztowiek —
$rodowisko. Na marginesie dodam, iz wymienione aspekty wychowawcze powinny zna-
le7¢ przetozenie w tworzonym w szkole programie wychowawczym, a takze programie
profilaktycznym.

5 Tamze, s. 41.
° Tamze, s. 42.
7 Tamze, s. 41.
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Opanowanie tresci przyrodniczych na Il etapie edukacyjnym jest fundamentem dal-
szej edukacji w zakresie przedmiotéw przyrodniczych: biologii, chemii, fizyki i geografii
w gimnazjum oraz w pierwszej klasie szkoly ponadgimnazjalne;.

Na poziomie gimnazjalnym uczniowie rozwijaja i poszerzaja nabyte umiejetnosci
ogblne oraz nabywaja nowe, opisane podobnie jak w II etapie edukacyjnym, piecioma
celami ksztatcenia:

I. Znajomo$¢ réznorodnosci biologicznej i podstawowych proceséw biologicznych

II. Znajomo$¢ metodyki badan biologicznych

I1I. Poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie informacji

IV. Rozumowanie i argumentacja

V. Znajomo$¢ uwarunkowan zdrowia cztowieka?.

W 1V etapie edukacyjnym w zakresie podstawowym biologia realizowana bedzie je-
dynie w klasie pierwszej. Bedzie to podsumowanie i kontynuacja tresci gimnazjalnych.
Omawiane dziaty obejmuja zagadnienia czesto pojawiajace sie w mediach, powszechnie
dyskutowane, a uczen szkoty ponadgimnazjalnej powinien by¢ ich §wiadomym odbior-
cg przygotowanym na podjecie rozmowy na ww. tematy, posiadac¢ umiejetnos¢ interpre-
tacji pewnych faktéw, ich krytycznej oceny, dostrzegania zwiazkéw przyczynowo-skut-
kowych oraz formutowania wiasnych sgdéw i opinii®. Wypracowaniu wymienionych
efektéw przySwiecaja cele ksztatcenia:

I. Poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie informacji

II. Rozumowanie i argumentacja

I1I. Postawa wobec przyrody i Srodowiska!'°.

Realizacja tych celéw powinna odbywa¢ si¢ metodami aktywizujacymi, angazuja-
cymi do poszukiwania i poglebiania wiedzy oraz dajacymi mozliwos¢ prezentowania
wlasnego stanowiska, w oparciu o tresci nauczania zawarte w dwéch dziatach bliskich
wspétczesnemu cziowiekowi:

I. Biotechnologia i inzynieria genetyczna

1. Réznorodnos¢ biologiczna i jej zagrozenia''.

Wymagania zakresu rozszerzonego stanowig poszerzenie, pogtebienie i wzbogacenie tre-
§ci gimnazjalnych. Biologi¢ nalezy traktowac jako zaawansowane przygotowanie do podje-
cia studiéw na wielu kierunkach przyrodniczych wymagajacych solidnych podstaw. Liczba
wymagan stawianych uczniom na tym etapie jest duzo wyzsza niz na etapie gimnazjalnym,
co determinuje w duzym stopniu sposéb pracy w czasie lekcji oraz sposéb samoksztatcenia.
Wigze si¢ on z samodzielnym poszukiwaniem Zrédet wiedzy, krytycznym odbiorem niektd-
rych informagji, selektywnym wykorzystywaniem wiadomosci. Tak prowadzona edukacja
biologiczna bardzo dobrze przygotowuje do podjecia nauki w szkole wyzszej.

Uczniowie, ktérzy nie zdecydujq si¢ na poznanie biologii w zakresie rozszerzonym,
beda uczeszczali na obowiazkowe zajecia z przedmiotu Przyroda, ktéry na poziomie
licealnym bedzie miat charakter interdyscyplinarny, uwzgledniajacy wspéiczesne pro-
blemy nauk przyrodniczych. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz do tresci tego przed-
miotu nie nalezy przenosi¢ zagadnien realizowanych w zakresie rozszerzonym na
biologii, chemii, fizyce, czy geografii. Wskazane jest natomiast poznanie konkretnego
zagadnienia poprzez pryzmat wszystkich przedmiotéw przyrodniczych lub poszerzanie

8  Tamze, S. 73.
° Tamze, s. 125.
19 Tamze, s. 82.
1 Tamze, s. 83.



wybranych zagadniefi przedmiotowych, czgsto stojacych na pograniczu dyscypliny na-
ukowej i kultury, zdrowia, kosmologii, kosmetologii, itp. Wskazane jest poruszanie réz-
norodnych watkéw tematycznych, jednak wybér tematyki i sposobu realizacji powinien
uwzglednia¢ potencjat intelektualny uczniéw i ich zainteresowania lub tez propozycje
podejmowanych zagadniei. Wtasciwy dobdr metod pracy, stworzenie odpowiedniej at-
mosfery i pozytywna motywacja ze strony prowadzacych daja pewnos$¢, ze przedmiot
uzupetniajacy bedzie bardzo pozytywnie postrzegany przez uczacych sie'2.

O tworzeniu programu nauczania
Koncepcja programu

Koncepcja programu wylania si¢ stopniowo — w trakcie analizy podstawy programo-
wej, badania potrzeb i uwarunkowan Srodowiska, diagnozowania uczniéw. Sktadaja sie
na nig zaréwno pasje autora programu, jak i koncepcje dydaktyczne, metodologia dyscy-
pliny naukowej oraz szczegélne potrzeby szkoly. Wszystkie te czynniki powinny zostac
ujete w dokumencie programowym w postaci cho¢by krétko przedstawionej, odrebnej
czesci. Nie wynika ona wprost z Rozporzgdzenia MEN z dnia 8 czerwca 2009 r. w spra-
wie dopuszczania do uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i progra-
moéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw (Dz.U. z 2009 r.
Nr 89, poz. 730), jednak stanowi istotny element programu, klasyfikujacy jego zatoze-
nia i decydujacy o jego umocowaniu w szkole.

Za przyktad moze postuzy¢ koncepcja programu nauczania przedmiotu przyroda dla
klas IV-VI szkoty podstawowej pt. Tgjemnice przyrody — program nauczania przyrody
w klasach IV — VI szkoly podstawowej*®.

Gléwnym celem nauczania w szkole podstawowej jest wyposazenie uczniéw w fundamentalna,
niezbedng na dalszych etapach edukacyjnych wiedze oraz skorelowane z nig umiejetnosci.
Rozwojowi intelektualnemu i psychomotorycznemu ucznia powinien towarzyszy¢ rozwdj sfery
emocjonalnej, spotecznej i etycznej. Realizacja tych zalozefi winna odbywac si¢ na wszyst-
kich przedmiotach, w tym na lekcjach przyrody. Program nauczania Tajemnice przyrody... jest
zgodny z Rozporzadzeniem MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U.
z 2009 1. Nr 4, poz. 17). Koncepcja programu oparta jest na najnowszych osiagnieciach dydak-
tyki czynnosciowej, pedagogiki i psychologii. [...]

12 Tamze, s. 71-72.

3 J. Golanko, Tgjemnice przyrody — program nauczania przyrody w klasach 1V — VI szkoly podstawowej
[w:] Ksigzka Nauczyciela, Warszawa 2011; jest to program Wydawnictwa Nowa Era, dostepny na
stronie www.nowaera.pl
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Uktad materiatu nauczania dostosowany jest do mozliwosci poznawczych uczniéw, uwzglednia
tez indywidualne potrzeby edukacyjne, zaréwno uczniéw zdolnych, zainteresowanych przed-
miotem, jak réwniez tych, ktérzy majg trudnosci w nauce. Nauke przyrody rozpoczynamy od
realizacji tresci spotecznych, przez co stworzymy uczniom szanse wiasciwego funkcjonowania
na terenie klasy i szkoly, a takze budowania poprawnych relacji w kontaktach miedzyludzkich.
Nastepnie zapoznajemy czwartoklasistéw z najblizsza okolica, zjawiskami atmosferycznymi,
ktére towarzysza nam na co dziefi, uczymy postugiwania sie przyrzadami stuzacymi do obser-
wagcji i pomiaréw. Zostaja wprowadzeni tez w zagadnienia dotyczace budowy i funkcjonowania
wlasnego organizmu oraz problematyke zdrowotna. Najblizsze uczniom elementy Srodowisk
ladowych i wodnych oraz panujace w nich zaleznosci poznajemy podczas wycieczek i zaje¢
terenowych.

W kolejnych latach edukacji przyrodniczej poznajg najpierw Polske, a nastepnie wedruja poprzez
strefy klimatyczno-roslinne swiata. W klasie V i VI zostaja tez wprowadzone tresci dotyczace
budowy materii, prostych zjawisk optycznych, akustycznych, mechanicznych, magnetycznych
i elektrycznych zachodzacych w przyrodzie oraz przemian chemicznych, z ktérymi spotykamy
sie na co dzief.. Duzg wage potozono na efektywne poznawanie otaczajacego Swiata poprzez
realizacje zajec¢ terenowych, prowadzenie doswiadczen, obserwacji i pomiaréw.

Program ma strukture modutowa, uktad tresci dostosowany jest do pér roku, co w duzym stop-
niu utatwia realizacje zaje¢ poza sala lekcyjna. [...]

Cele i treSci nauczania

Zgodnie z zapisami Rozporzgdzenia MEN z dnia 8 czerwca 2009 r...., w programie
nauczania nauczyciel ma obowiazek wyodrebnienia szczegétowych celéw ksztatcenia,
celéw wychowania oraz tre$ci nauczania. W celu wiasciwej interpretacji tych poje¢ ko-
rzystatam z publikacji B. Niemierki Migdzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydakty-
ki'*, zgodnie z ktéra cele ogdlne to kierunki dziatan pedagogicznych, zas cele operacyjne
to oczekiwane, zamierzone osiagniecia ucznia w zakresie wiadomosci i umiejetnosci‘®.
Jednoznaczno$¢ sformutowan warunkuja uzyte czasowniki operacyjne pozwalajace pre-
cyzyjnie okresli¢ oczekiwania (wymagania) stawiane uczniom oraz dokonac¢ oceny ich
osiggnie¢ zaréwno w procesie oceniania wewnetrznego, jak i zewnetrznego.

Podstawa programowa w Czgsci wstgpnej podstawy programowej dla szkoly pod-
stawowej wskazuje trzy cele ksztalcenia ogdlnego. Jednym z nich jest ksztattowanie
u uczniow postaw warunkujgcych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspot-
czesnym swiecie'®. Uszczegbtowieniem tego celu sg zawarte w programie szczegétowe
cele wychowania majace tez Scisly zwigzek ze szkolnym programem wychowawczym
oraz szkolnym programem profilaktyki.

Kolejnym elementem strukturalnym tej czesci programu jest material nauczania
obejmujqgcy informacje wykorzystywang w nauczaniu do osiggnigcia celow naucza-
nia'’. Material nauczania w potaczeniu z celami nauczania i wymaganiami progra-
mowymi tworzy strukturalng cato$¢ okreslang przez B. Niemierke (1997) jako tres¢
nauczania'®.

4 B. Niemierko, Migedzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Warszawa 1997.
5 Tamze, s. 78-80.

° Podstawa programowa z komentarzami, tom 5, Edukacja przyrodnicza, s. 15.

7 B. Niemierko, Miedzy oceng szkolng a dydaktyka blizej dydaktyki, dz. cyt., s. 104.
18 Tamze, S. 63.



Oto fragmenty zapisu tre$ci nauczania w omawianym programie — przeznaczonych
dla klasy IV. Numery przy nazwach dziatéw odnoszg si¢ do wymagan szczegétowych we
wlasciwej podstawie programowe;.

Dzial 1 — Poznajemy najblizsze otoczenie : 1.1; 1.2; 1.3; 1.4; 1.5; 9.13
Szczegétowe cele ksztalcenia:

wiadomosci

v' wymienia Zrédta wiedzy przyrodniczej

v’ omawia sposoby poznawania przyrody

v/ wymienia czynniki pozytywnie i negatywnie wptywajace na prawidtowe funkcjonowanie
organizmu

omawia sposoby bezpiecznego spedzania przerw

wymienia zasady uczenia si¢

omawia role planowania zajec

wymienia zasady zdrowego stylu zycia

umiejetnosci:

v wyszukuje informacje w réznych Zrédtach wiedzy przyrodniczej

v" konstruuje wiasny plan dnia, tygodnia

v’ projektuje urzgdzenie miejsca do nauki

AV NN

Szczegétowe cele wychowania:

v’ przestrzega zasad wtasciwego Korzystania z dodatkowych zrédet informacji
(prawa autorskie, wiarygodne, sprawdzone Zrddta informacji)

v wykazuje dbato$¢ o wtasciwg atmosfere w szkole i w domu

v’ przestrzega zasad bezpieczefistwa w czasie przerw

v wlasciwie odnosi si¢ do kolezanek, kolegéw, pracownikéw szkoty

v’ przestrzega zasad zdrowego stylu zycia

Zakres treSci nauczania:

Swiat przyrody i sposoby jego poznawania. Przyktady czynnikéw pozytywnie i negatywnie
wplywajacych na prawidtowe funkcjonowanie organizmu. Bezpieczenstwo w czasie przerw.
Sposéb urzadzenia miejsca do nauki. Zasady uczenia si¢. Planowanie zaje¢ w ciagu dnia i ty-
godnia. Zasady zdrowego stylu zycia.

> [..]

Dzial 2 — Odkrywamy tajemnice warsztatu przyrodnika: 1.6; 1.7; 2.1; 2.3; 2.4; 4.1; 10.8
Szczegétowe cele ksztatcenia:

wiadomosci

wymienia ozywione i nieozywione sktadniki przyrody oraz wytwory cztowieka
wymienia cechy istot zywych

omawia role zmystéw w poznawaniu przyrody

omawia przeznaczenie poszczegdlnych przyrzadéw utatwiajacych obserwacje przyrody
(lornetki, lupy, mikroskop)

wymienia etapy do§wiadczenia

charakteryzuje cechy obserwatora przyrody

omawia budowe kompasu

wymienia nazwy gtéwnych i posrednich kierunkéw Swiata

wymienia rodzaje map

omawia sposéb orientowania mapy

miejetnosci:

wykazuje powigzania miedzy ozywionymi i nieozywionymi elementami przyrody
obserwuje obiekty przyrodnicze gotym okiem i przy uzyciu przyrzadéw optycznych
dokumentuje obserwacje i doSwiadczenia

buduje prosty kompas

wyznacza giéwne Kierunki §wiata przy uzyciu kompasu i gnomonu

odczytuje informacje z planu i mapy

orientuje mape

DA

F\\\\\\

AV N N N N NN
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Szczegétowe cele wychowania:

v’ przestrzega zasad etycznych podczas obserwacji i doswiadczen
v’ przestrzega zasad wspélpracy w grupie

v wlasciwie odnosi sie do ozywionych elementéw przyrody

v wykazuje si¢ doktadnoscig podczas pracy

v’ przestrzega zasad bezpieczefistwa podczas zajec

TreSci nauczania (materiat nauczania)

Sktadniki przyrody. Cechy zycia. Rola zmystéw w poznawaniu przyrody. Przyrzady utatwiajgce
obserwacje przyrody. Dokumentowanie obserwacji i doswiadczen. Cechy obserwatora przyro-
dy. Budowa kompasu. Gtéwne i posrednie kierunki §wiata i sposoby ich wyznaczania. Plan
i mapa. Znaki topograficzne na mapie. Legenda. Orientowanie mapy.

> [.]

Dziat 3 — Odkrywamy tajemnice zjawisk przyrodniczych: 1.8; 2.2; 3.2; 3.3; 3.10; 3.11; 3.12;
3.13

Szczegétowe cele ksztalcenia:

wiadomosci

v/ omawia zmiany stanu skupienia wody

v/ wymienia czynniki wptywajace na zmiane stanu skupienia wody

v’ opisuje pogode

v' omawia widoma wedréwke Stofica w ciggu dnia

umiejetnosci

bada przemiany stanéw skupienia wody

poréwnuje cechy pogody i przyrody w réznych porach roku

dokonuje pomiaru sktadnikéw pogody

rozréznia stany skupienia wody

prowadzi i dokumentuje obserwacje meteorologiczne

wskazuje miejsca wschodu i zachodu Storica w zaleznosci od pory roku
zaklada, prowadzi i dokumentuje uprawe roslin doniczkowych
prowadzi hodowle wybranych zwierzat lub wybranego zwierzecia

SN NN NN

Szczegétowe cele wychowania:

v’ postepuje zgodnie ze wskazaniami nauczyciela

v' dba o bezpieczenistwo wiasne i innych podczas wykonywania czynnosci przyrodnika (wybér
miejsca, pomiary, obserwacje)

v’ systematycznie i wlasciwie opiekuje sie hodowanymi organizmami roslinnymi i zwierzecymi

Tresci nauczania (materiat nauczania):

Trzy stany skupienia wody. Czynniki wptywajace na zmiany stanéw skupienia wody. Sktad-
niki pogody. Przyrzady stuzace do pomiaru sktadnikéw pogody. Obserwacje meteorologiczne.
Prognoza pogody. Widoma wedréwka Stofica w ciagu dnia. Wschéd, gérowanie, zachéd Stonica
w zaleznosci od pdr roku. Diugos¢ cienia a wysokos¢ Storica nad widnokregiem. Cechy pogody
w réznych porach roku. Zmiany w przyrodzie w poszczegélnych porach roku. Pomiar sktadni-

kéw pogody. Zasady uprawy roslin doniczkowych i hodowli zwierzat.

Zwiazek tresci programu z treSciami z podstawy programowej

Zapisy w programie nie musza (a nawet nie powinny) by¢ identyczne z zapisem wy-
magan szczegétowych podstawy programowej, jednak zawsze autor programu moze
zadbaé¢ o udokumentowanie ich zgodnosci, chocéby przez zestawienie realizowanych
w poszczegdlnych dziatach programowych tresci zawartych w podstawie programowej
wtasciwego przedmiotu. Pozwala to na monitorowanie pracy nauczyciela, a takze wa-



runkuje pelng realizacje podstawy programowej. Oto przykladowe fragmenty zapisu
z programu 7gjemnice przyroqy:

Dzial programu nauczania klasa | Numery tresci z podstawy programowe;j

Poznajemy najblizsze otoczenie IV |1.1;1.2; 1.3; 1.4; 1.5; 9.13

Odkrywamy tajemnice warsztatu IV [ 1.6;1.7;2.1; 2.3; 2.4; 4.1; 10.8

przyrodnika

Odkrywamy tajemnice zjawisk IV |1.8;2.2;3.2;3.3; 3.10; 3.11; 3.12; 3.13

przyrodniczych

Odkrywamy tajemnice Zycia IV |45

Warunki zycia na ladzie IV |4.2;4.3;4.4; 4.6; 4.7; 4.13; 4.14

[..]

Odkrywamy tajemnice map V  |2.5;2.6;2.7

Poznajemy nasza ojczyzne vV |7.1;7.6

Poznajemy sposoby ochrony przyrody V |5.1;5.2;5.3;5.4; 5.5; 6.8

Odkrywamy skarby pobrzezy i nizin vV |7.2;7.3;,7.4;7.5

Odkrywamy skarby wyzyn vV |7.2;7.3;,74;7.5

Odkrywamy skarby gér vV |7.2;7.3;7.4

Qdkryv{amy tajemnice $wiata roslin Vv 3.1:133

i grzybow

odkrywamy tajemnice materii v 3.4; 3.6; 3.7; 3.8; 3.9; 6.1; 6.2; 6.3; 6.4; 6.5;
6.6; 8.7; 8.8; 8.9;8.10; 11.4; 11.5; 14.4

Poznajemy zjawiska chemiczne VI 3.5; 6.1; 6.2; 6.7; 8.5; 14.1; 14.2; 14.3;

14.5; 14.6

[..]

W programie nauczania moga i powinny wystapic tresci nieujete w podstawie — daja-
ce mozliwos¢ rozwijania i poszerzania wiadomosci i umiejetnosci uczniéw oraz bedace
potwierdzeniem indywidualnosci i kreatywno$ci autora.

Sposoby osiagania celéw

Sposoby osiagania celéw ksztatcenia i wychowania z uwzglednieniem mozliwosci
indywidualizacji pracy w zalezno$ci od potrzeb i mozliwos$ci uczniéw oraz warunkéw,
w jakich program bedzie realizowany, to innymi stowy procedury, czyli wszelkie dziata-
nia podejmowane przez nauczyciela, a stuzace osiggnieciu celéw przez uczniéw. Przy-
roda jest przedmiotem dajacym mozliwoSci zastosowania wielu metod i form pracy,
wykorzystania wszelkich dostepnych srodkéw dydaktycznych oraz okazéw naturalnych
znanych uczniom z ich najblizszego otoczenia. To inwencja twdércza nauczyciela, jego
intuicja dydaktyczna i wnikliwe rozpoznanie mozliwosci uczniéw pozwolg na zasto-
sowanie wtasciwych procedur stuzacych indywidualizacji pracy. Proponowane w pro-
gramie oczywiscie stuza osiaganiu celéw przez uczniéw, ale jednoczesnie powinny by¢
inspiracja dla nauczycieli do poszukiwania wtasnych rozwigzan uwzgledniajacych za-
interesowania, potrzeby i mozliwo$ci uczniéw. Wtasciwe pokierowanie procesem dy-
daktycznym w Kklasie IV, ktéra stanowi wstep do ksztalcenia przyrodniczego, z pewno-
$cig znajdzie przelozenie na dalsze efekty edukacyjne uczniéw.

W przytaczanym tu programie Tajemnice przyrody procedury osiggania celéw propo-
nowane sg do kazdego dziatu.
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L.

Dziat 1
Procedury osiagania celéw:

» rozmowa na temat sposobéw poznawania przyrody

» rozmowa na temat wlasciwej atmosfery w szkole i w domu

» utworzenie listy propozycji bezpiecznego spedzania przerw

> projektowanie sposobu urzgdzenia pokoju ucznia lub kacika do nauki

» pogadanka na temat zasad uczenia sie

> konstruowanie planu dnia, tygodnia

» omdéwienie zasad zdrowego stylu zycia

Dziat 2

Procedury osiagania celéw:

» wskazywanie w najblizszym otoczeniu ozywionych i nieozywionych elementéw przyrody
oraz wytworéw cztowieka

» planowanie, przeprowadzenie i dokumentowanie doswiadczen

» praktyczne wyznaczanie giéwnych kierunkéw Swiata réznymi sposobami ze szczegélnym
uwzglednieniem uzycia kompasu i gnomonu

» odczytywanie z mapy informacji dotyczacych potozenia obiektéw w terenie

» orientowanie mapy przy uzyciu kompasu i na podstawie obiektéw w terenie

zajecia terenowe:

prowadzenie prostych obserwacji przy uzyciu lupy, lornetki
okreslanie kierunkéw Swiata
postugiwanie si¢ mapa w terenie

do$wiadczenia:

badanie wymagan zyciowych wybranej rosliny, np. doniczkowej

]

Opis zalozonych osiggnie¢c uczniéow

Zatozone osiggniecia uczniéw majg Scisty zwiazek z celami ksztalcenia w zakresie
wiadomosSci i umiejetnosci oraz z materialem nauczania — tacza i uogélniajg czynno-
$ci uczniéw ksztalcone w poszczegdlnych jednostkach lekcyjnych. Okreslenie osiggniec
stwarza nauczycielowi mozliwos$ci sprawdzenia stopnia skuteczno$ci stosowanych pro-
cedur dydaktycznych oraz spéjnosci podejmowanych dziatan z celami ogélnymi zawar-
tymi w podstawie programowe;j.
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Klasa IV
Uczen:

wymienia czynniki warunkujace dobre samopoczucie w szkole i w domu
konstruuje dzienny i tygodniowy plan zajeé

stosuje w praktyce zasady zdrowego stylu zycia

klasyfikuje sktadniki przyrody

postuguje si¢ przyrzadami optycznymi: lupa, mikroskopem, lornetkg

okresla kierunki Swiata

odczytuje informacje z mapy

postuguje sie mapa w terenie

omawia przemiany stanéw skupienia wody

dokonuje pomiaru sktadnikéw pogody

omawia wedréwke Stofica nad widnokregiem

opisuje zmiany pogody i przyrody w poszczegdlnych porach roku

omawia zasady hodowli roslin i zwierzat

planuje, przeprowadza i dokumentuje obserwacje i doswiadczenia przyrodnicze
omawia wybrane czynnosci istot zywych

wskazuje przyktady zaleznosci pokarmowych w przyrodzie

omawia budowe i funkcjonowanie uktadow: pokarmowego, oddechowego, krwiono$nego,

ruchu oraz narzadéw zmystéw

L]




Powyzsze zapisy, po uszczegdtowieniu i przypisaniu do poszczegélnych ocen, bedg
stanowily wymagania edukacyjne determinujace proces oceniania uczniéw. Warstwo-
wanie wymagan pozwala na indywidualizacje sprawdzania i oceniania osiggniec, czyli
na adekwatne do zdolno$ci i mozliwosci uczniéw, formutowanie pytan i zadan, a jedno-
cze$nie zapewnia zgodnos¢ procesu oceniania z obowigzujacymi dokumentami o$wia-
towymi. Te kwestie powinny zosta¢ opisane w przedmiotowym systemie oceniania.

Ocenianie

Ocenianie — to jeden z trudniejszych elementéw pracy nauczyciela poprzedzony pro-
cesem sprawdzania (kontroli), czyli poréwnywania wiedzy, umiejetnosci i zachowan
uczniéw z zapisami zawartymi w podstawie programowej i programie nauczania. R6z-
norodno$¢ metod stosowanych podczas kontroli, sprecyzowanie oraz uwzglednianie
wymagan edukacyjnych, doktadne zaplanowanie sytuacji sprawdzania, z pewnoscia
przyniesie pozadany efekt, czyli obiektywizm, adekwatno$¢ do realizowanych tresci
oraz indywidualizacje tego, jakze waznego w edukacji procesu.

Sposoby i narzedzia oceniania przedstawione w programie powinny by¢ zgodne
z jego filozofig dydaktyczng i 0gélng koncepcja.

Proponowane metody sprawdzania osiagniec to obserwacja dziatan uczniéw w klasie, podczas
typowej jednostki lekcyjnej, jak réwniez w czasie zaje¢ terenowych i wycieczek. Zwracamy
uwage nie tylko na efekty pracy lecz przede wszystkim na prace z instrukcja, postugiwanie sie
przyrzadami takimi jak: lupa, kompas, lornetka, mikroskop, uzupetnianie kart pracy, czyli spo-
séb dokumentowania dziatan oraz: wspétprace w grupie, doktadno$¢ wykonywanych czynno-
$ci, dbatos¢ o bezpieczeristwo wtasne i innych. Kolejny sposéb to rozmowa z uczniami, podczas
ktérej nauczyciel ma mozliwo$¢ uzyskania informacji na temat poprawnosci postugiwania sie
jezykiem przedmiotu, sposobu myslenia, wnioskowania i uogélniania. Sugerujemy, aby tg for-
ma zastapi¢ tradycyjne odpytywanie uczniéw, ktére szczegdlnie w klasie IV moze powodowaé
stres i przyczynic si¢ do obnizenia motywacji ucznia do poznawania przyrody.

Pisemne formy sprawdzania to przede wszystkim sprawdziany osiagnie¢ uczniéw przeprowa-
dzane po zrealizowaniu kazdego dziatu, kartkéwki, samodzielne uzupetnianie ¢wiczen w ze-
szytach ¢wiczen, czy tez samodzielne redagowanie odpowiedzi na pytania zawarte w podrecz-
niku. Pisemne sprawdziany powinny zawiera¢ zadania, ktére naleza przynajmniej do dwéch
pozioméw wymagan: podstawowego i ponadpodstawowego, sprawdzajace zaréwno wiedze,
jak i umiejetnosci uczniéw, sklasyfikowane zgodnie z taksonomia celéw ABC wg B. Niemier-
ki'°. Zadania z poziomu podstawowego powinny sprawdza¢ wiadomosci i umiejetnosci: fatwe,
przystepne, uzyteczne, niezbedne w dalszej nauce przyrody, a na kolejnym etapie edukacyjnym:
biologii, chemii, fizykKi i geografii. Poziom ponadpodstawowy okresla wiadomosci i umiejetno-
Sci trudniejsze, czesto teoretyczne, poszerzajace horyzonty intelektualne uczniéw, rozwijajace
umiejetnosci nie tylko przyrodnicze, lecz takze ponadprzedmiotowe. Nauczyciel powinien mie¢
na uwadze fakt, ze tresci nauczane w szkole podstawowej moga by¢ sprawdzane egzaminami
zewnetrznymi takze po kolejnych etapach edukacyjnych.

Obok sprawdzania osiagnie¢ uczniéw niezwykle istotne jest udzielanie informacji zwrotnej,
ktéra powinna by¢ natychmiastowa, skierowana bezposrednio do ucznia, krétka, rzeczowa,
dotyczaca konkretnej sytuacji. Powinna zawierac tez krétkie wskazéwki na temat dalszej drogi
edukacyjnej dziecka. [...]

19 Niemierko B. Miedzy ocenqg szkolng a dydaktykq blizej dydaktyki, Warszawa WSIE, 1997.



Program nauczania a plan nauczania

Program nauczania jako dokument opisuje catosciowo zakres edukacji w etapie na-
uczania — w tym wypadku edukacji przyrodniczej w II etapie. Utatwieniem rocznego
planowania pracy nauczyciela bedzie z pewnoscig orientacyjny przydziat godzin na re-
alizacje poszczegdlnych dzialéw programowych uwzgledniajacy tez lekcje organizacyj-
na, lekcje powtérzeniowe i sprawdziany oraz pozostawiajacy nauczycielowi godziny,
ktérych zadysponowanie ma Scisty zwiazek z sytuacjg w danej klasie (np. koniecznos¢
dodatkowej jednostki lekcyjnej, Swigto, itp.). Realne zaplanowanie przydziatu godzin,
uszczegbétowione w planie edukacyjnym (plan edukacyjny do cytowanego programu na-
uczania ma forme planu wynikowego oraz rozktadu materiatu?°), pozwoli na rytmiczng
realizacje zalozen programu oraz wtasciwe prowadzenie procesu edukacyjnego.

Oto, jak tego typu wskazéwki ujmuje program 7ajemnice przyrody:

Klasa IV

Nauke przyrody w klasie IV rozpoczynamy od realizacji tresci spotecznych, zaprezentowania
technik pozwalajacych ksztattowac wtasciwe relacje miedzyludzkie, eliminowa¢ czynniki
wplywajace negatywnie na samopoczucie w szkole i w domu. Bardzo wazna role pelnia
zagadnienia dotyczace planowania czynnosci, wiasciwego urzadzenia miejsca do nauki,
przestrzegania zasad zdrowego stylu zycia. Wiasciwa realizacja tych tresci, a takze czeste
odwotywanie sie do nich, pozwoli wyksztalci¢ umiejetnosci przydatne w dalszej edukacji

i zyciu zawodowym. Nastepnie uczniowie poznaja najblizsza okolice, ucza sie prowadzenia
obserwacji, planowania, przeprowadzania doswiadczen i dokumentowania wynikéw badan.
Dopelnieniem realizacji tych tresci powinny by¢ zajecia terenowe i wycieczki, ktérych

miejsce i czas trwania beda uzaleznione od mozliwosci organizacyjnych szkoly. Zajecia
terenowe moga byc¢ planowane jako kilkugodzinne holistyczne obserwacje i badania bedace
podsumowaniem omawianych w danym dziale programowym zagadnien,, ewentualnie jako
godzinne lub krétsze wyjscia na boisko szkolne lub do pobliskiego parku.

Realizujac zagadnienia dotyczace budowy i funkcjonowania organizmu cztowieka oraz
problematyki zdrowotnej mozemy skorzysta¢ z pomocy pielegniarki szkolnej, przedstawiciela
strazy miejskiej, strazy pozarnej lub ratownika medycznego. Stworzymy tym samym uczniom
mozliwosci zadawania pytan oraz bezposredniego kontaktu z osobami, ktére bardzo czesto
ratuja zycie innych, dbaja o ich zdrowie i bezpieczenistwo.

W okresie wiosennym proponujemy poznawanie sSrodowiska wodnego i ladowego, obserwacje
warunkoéw zycia, przystosowan organizméw, wskazywanie panujgcych w nich zaleznosci.

Po kazdym dziale programowym proponujemy lekcje powtérzeniowa i sprawdzian
opanowanych wiadomosci i umiejetnosci.

Do dyspozycji nauczyciela pozostawiliSmy okoto 10 godzin, ktére moga by¢ wykorzystane na
uzupelnienie i poszerzenie omawianych tresci, prezentacje uczniowskie, prace z grupa majaca
trudnosci w opanowaniu tresci programowych.

Orientacyjny przydzial godzin
Lp. | Dzial programu Liczba godzin
1 |Lekcja organizacyjna 1
2 | Poznajemy najblizsze otoczenie 4
3 | Odkrywamy tajemnice warsztatu przyrodnika 11 +(3)*
4 | Odkrywamy tajemnice zjawisk przyrodniczych 12 +(3)*
5 | Odkrywamy tajemnice zycia 7

20 Plan wynikowy i rozktad materiatu nauczania dostepny [w:] Ksigzka Nauczyciela, Warszawa 2011 —
oraz na stronie: www.nowaera.pl



6 | Odkrywamy tajemnice ciata cztowieka 16

7 | Odkrywamy tajemnice zdrowia 9

8 | Odkrywamy tajemnice Zycia w wodzie 11 +(3)*

9 | Odkrywamy tajemnice Zycia na ladzie 10 +(5)*

10 | Zajecia terenowe 14

11 | Do dyspozycji nauczyciela 10
Razem: 105

* liczba godzin zaje¢ terenowych

Przedstawione elementy, cho¢ nie sg niezbedne w §wietle rozporzadzenia okres$laja-
cego poprawno$¢ programdéw nauczania, jednak powinny okazac si¢ uzyteczng wska-
z6éwka dotyczaca organizacji procesu dydaktycznego.
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Gabriela Olszowska

Do trzech razy sztuka — czyli o tym,
jak powstajg programy autorskie...

Trzykrotnie podchodzitam do zagadnienia pisania programu wtasnego, za kazdym
razem decyzja zapadala nieco z innych powodéw, efekty byta takze rézne.

Pierwszy raz napisalam program, zwany wtedy moze na wyrost od razu autorskim
do kl. IV szkoty podstawowej, zdobywajac — zgodnie z 6wczesnym prawem — pozy-
tywna opini¢ doradcy metodycznego i zgode dyrektora szkoly na uczenie historii oraz
pozytywna opini¢ rady pedagogicznej. Byt rok 1996. Program nosit tytut ,0, kocham
Krakéw”, zartobliwie przezwany przez mojego kolege, tez poloniste ,,Okocham Krakéw”.
I co§ w tym byto. Owczesna szkota, w ktérej pracowatam, lezata w centrum Krakowa,
niedaleko Barbakanu, historia takze znajdowata si¢ wiec w zasiegu nég, wiec uczyli-
$my sie na ulicach miasta.

Od roku pracowatam w programie Kreator pod opieka prof. Jana Potworowskiego
i Morag Charlwood' i stawatam si¢ coraz odwazniejsza, dorastatam do roli nauczy-
ciela jezyka polskiego, wychodzitam bez Zalu z roli filologa. Miatam od nowego roku
otrzymaé wychowawstwo w klasie IV i, co byto wtedy naturalne, az 6 godzin jezyka
polskiego. Moze troche na wyrost poprositam dyrektor szkoly o mozliwo$¢ nauczania
historii, razem z godzing wychowawczg dawato to kontakt z dzie¢mi przez 8 godzin
w tygodniu. Pomyst §wital mi w gtowie od dawna — nie potrafitam realizowa¢ podrecz-
nikéw, odchodzitam gdzie§ w bok, nie rozumiatam filozofii programu, uktadatam po
swojemu z uczniami lekcje, sporo kserowatam, powstawaly samoistnie jakies ,zeszy-
topodreczniki”.

Jezyk polski podporzadkowatam historii, ktéra wyznaczata rytm pracy, tematyke wy-
cieczek, gier i zabaw. Historia nie byfa jakim$ natretnym atakowaniem dzieci datami —
to byly opowiesci, gawedy, a przede wszystkim wyprawy. Korzystatam ze starej ksigzki
z gawedami historycznymi dla dzieci. O teksty z jezyka polskiego nie byto trudno. Czyz
nie jest pieknie poczyta¢ piosenke o Wicie Stwoszu Galczynskiego przed Oftarzem w Ba-
zylice Mariackiej? Program byt wpisany w moje miasto, trzeba byto go odszukac.

»Zeszytopodrecznik” przybierat forme segregatora, gdyz tradycyjny zeszyt zabijat wg
mnie odruchy gromadzenia, selekcjonowania, zbierania i poszukiwania. Préba wciska-
nia si¢ w szkolne 45 minut na wyjscia na zewnatrz muréw mogta wreszcie przybraé
realne ksztaltty i powies¢ sie, gdyz plan lekcji zostat dopasowany do naszych potrzeb
-90, 90, 90, 135 — to dato pewnos¢, ze si¢ uda.

Uczynienie Krakowa motywem przewodnim stato si¢ naczelnym celem organizuja-
cym wszystkie czynnosci nauczyciela i ucznia — zaréwno na historii, jak i na jezyku
polskim — w programie autorskim, ktdry wreszcie pod naporem impulsu napisalam
intuicyjnie.

Przedmiot, ktéry realizowaliSmy naprawde, cho¢ wpisywatam w dziennik — jezyk
polski, historia czy godzina wychowawcza, nazywalby sie edukacja regionalng bliska

! Edukacyjny program przedakcesowy Kreator (1995-1999) nastawiony na implementacje kompeten-
cji kluczowych do programéw szkolnych.



koncepcjom znanym z niemieckiego systemu edukacji — Landeskunde. To nieprzettuma-
czalne praktycznie pojecie obejmuje nauke o ziemi rodzinnej, histori¢ tej ziemi i catej
krainy, panstwa w dwdch perspektywach — ogdlnej i lokalnej oraz elementy geografii
i turystyki, wiedze o kulturze materialnej matej, w naszym przypadku matopolskiej
ojczyzny. OdwiedziliSmy wiele miejsc. Oto nasz szlak, na ktérym znalazty si¢ miedzy
innymi:

— Wystawa Czas towcow mamuta, renifera i niedZwiedzia jako lekcja o prehistorii
Ziemi Krakowskiej. Dzieci bez trudu zmienily si¢ w dzikusow, straszliwych_jaskiniow-
cow, mogly dotykac, bawily si¢ atrapami tukow, kopiami narzedzi, krzesaly ogien. Po-
wstaly zupelnie nowoczesne rysunki naskalne, odbylo si¢ nawet polowanie na mamuta,
probowano upolowac renjfera. Na_ jezyku polskim zdaliSmy ustng relacje, wprowadzi-
tam opis.

— Muzeum Etnogrqgficzne, gdzie poznalismy zwyczaje chtopow sprzed 500 lat, obej-
rzelismy chaty spod Krakowa i z Podhala. Uczniowie zaatakowali paniq kustosz, ktora
szybko sig poddata i zaczgla odpowiadac na liczne pytania.

— Planty i Rynek — widziane nieco inaczej niz w trakcie codziennej drogi do szkoly.
Towarzyszyt nam Snieg, prawdziwa zadymka, gdy spacerowalismy sobie wzdtuz murow
migjskich. Zainscenizowana bitwa na kule Sniezne odpartaby niejeden najazd tatarski.
Dzielnie bronili si¢ pasamonicy, grzebieniarze i pasztetnicy, cala brac cechowa z pozo-
stalosci krakowskich baszt. Po co nam ksiqzka? — pytala rezolutna Baska — Gdy my to
wszytko juz wiemy. Powstaly makiety miasta Sredniowiecznego na wystawe szkoing,
a na jezyku polskim omawialiSmy Historig Zoltej cizemki. Ku zgorszeniu wycieczek czy-
talismy Galczyniskiego Piosenke o Wicie Stwoszu pod oltarzem, zeby zobaczyc gotycki
wiatr w szatach Ngjswigtszej Marii Panny. Na wspolczesnych mapach centrum Kra-
kowa pokazywalismy pozostalosci po dawnych zalozeniach urbanistycznych, a zdjecie
z lotu ptaka tego samego migjsca wzbudzito rados¢ w rozpoznawaniu dachow kamie-
nic, w ktorych uczniowie mieszkali.

— Alma Mater (na historii obraz Wsrod krakowskich zakow), potem wedrowalismy
szlakiem Krolowej Jadwigi, spotkaliSmy si¢ z Mikolajem Kopernikiem, zerknelismy do
pracowni alchemicznej Jana Twardowskiego (na_jezyku polskim ballada Mickiewicza
i legenda Lugjana Rydla).

— Wawel, katedra i groby. Byly takze na wycieczce dzieci, ktore pojawily si¢ w tym
miejscu pierwszy raz. Wzgorze Wawelskie to magiczne miejsce, splata si¢ tu prehistoria
z historiq dynastii i bohaterow narodowych. Proszg Pani, te pieski krola Wiadystawa
tak wiernie lezq w nogach — podsumowata Agnieszka. Krzys cieszyl sig, ze Lokietek choc
matly jak i on, to jednak miatl wielkie waleczne serce.

— Szlak Sobieskiego. Zaczelismy od tablicy na Kosciele Mariackim, potem byly zbio-
ry sztuki uzytkowej w tym orgz w Muzeum ks. Czartoryskich. Dzieci przeprowadzily
wywiad z husarzem w sali poswigconej Odsieczy Wiederiskiej nt. przebiegu bitwy i przy-
czyn najazdu Turkow na Europe, ukladu sit, uzbrojenia stron, taktyki walki. Odwiedzili-
Smy przy okazji Damg z tasiczkq, ktora skarzyla si¢ na mistrza Leonarda, Ze dlugo musi
pozowac. Dzieci bawily si¢ przed obrazem, usityjqc lapac spojrzenie modelki.

— Wystawa Brori i barwa w Polsce w Muzeum Narodowym. Chlopcy biegali pomig-
dzy gablotami z uzbrgjeniem z czasow Mieszka I po brori z czasow Il wojny Swiatowej.
Najwaznigjsze jednak byly eksponaty z czasow powstania Rosciuszkowskiego, stycz-
niowego i listopadowego — w zakamarkach historii pomagat nam wehikut czasu, pasek
z naniesionymi stuleciami.
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— Slady Tadeusza Kosciuszki — byly to kosciot oo. Kapucynow, plyta na rynku, upa-
mietniajgca przysigge i oczywiscie Kopiec na Salwatorze. Dzieci przygotowaty przewod-
nik, gdyz juz wezesniej widzielismy grob Kosciuszki i uzbrojenie kosynierow. Przewod-
nik zawierat mapki, opisy tras, wskazowki.

— Rok 1918 i Jozef Pilsudski. Zaliczylismy wyjscie na ulice Szlak, gdzie zamieszki-
wat Komendant, przez Planty (obok Debu Wolnosci) przeszlismy na ul. Oleandry, migj-
sce wymarszu pierwszej kadrowej, potem spacer na Kopiec na Sowiricu, skqd rozlegat
sig widok na Katedre Wawelskq — miejsce spoczynku Marszatka. Przypomnialam dzie-
ciom prace nad programem poetycko-muzycznym Orleta Lwowskie. Spiewalismy pio-
senki z tego programu.

— [l wojna swiatowa w Krakowie. Po rozmowie wprowadzagjgcej i rozmowach
z dziadkami, Swiadkami historii pojechalismy tramwajem do Plaszowa. Byt przepigkny
dzieri czerwcowy, wsrdd kwitnqcej lgki szlismy przez miejsce kazni tysiecy Zydow, w tle
majaczyt kamienny pomnik ku czci pomordowanych, sniezynkg posrod roztrzaskanych
macew obok resztek zabudowari obozowych szlismy sobie na Kopiec Kraka. Dzieci byly
ciche, niektore chwalily sig, ze widzialy juz Liste Schindlera. A ja gadalam i gadatam.

Jest jeszcze jedno popularne pytanie — ile to wszystko kosztowalo? Kilka biletow gru-
powych, wstep na Wawel. Za przewodnika robita zwyczajna pani od polskiego.

Czy dzieci narzekaly? Oczywiscie. Ze od nauki bolg je nogi.

Swoje doswiadczenia — za namowa dr. Stanistawa Boronowskiego — opisatam w ar-
tykule ,,Ujrze¢ Krakéw w Krakowie”2.

Drugie podejscie do pisania programu wyrosto z nieumiejetnosci pracy z éwcze-
snymi podrecznikami. Wiecej kserowatam niz korzystatam z gotowych rozwigzan dy-
daktycznych. Po co wiec byto sie meczy¢ z podrecznikami dalej? Byt rok 1998. Zaden
z éwczesnych dostepnych 4 podrecznikéw mi nie odpowiadatl. Lubitam inne teksty,
opracowania dydaktyczne mnie albo draznity, albo §mieszyty. Obecnos¢ pytan pod tek-
stami zabijata wedtug mnie aktywnosc¢ i ciekawos$¢ dzieci. Po dzi$ dziefi uwazam, zZe
podrecznik poloniscie w szkole nie jest potrzebny, no, moze tagodniej — nie jest niezbed-
ny. To byto wazne odkrycie i doSwiadczenie.

Wybratam teksty, ktére lubitam i ktére byly wedtug mnie nos$ne dydaktycznie. Pod-
patrzytam strukture programu ministerialnego, odtwarzajac intuicyjnie komponenty
programu. Spisatam pomysty i porzgdkowatam.

Uzyskatam znowu wsparcie doradcy metodycznego, zwrdcitam si¢ do dyrektora
szkoty z prosba o zezwolenie na pracg z programem. Zgode otrzymatam. Z programem
pracowatam tylko rok, to byta klasa VIII (dzisiejsi pietnastolatkowie byliby w klasie II
gimnazjum). Program nosit tytul Na drogach i bezdrozach kultury. To byta przygoda
zawodowa — prowadzitam juz wtedy zajecia nie tylko dla studentéw, ale i dla dyrekto-
réw szkét i nauczycieli. Bytam doradca metodycznym. DuZo pracowatam z dorostymi,
jezdzac po Polsce.

Pomyst byt technicznie prosty — ksigzka powstawata systematycznie z zapiséw lek-
cyjnych i tekstéw przynoszonych w okreslonym rytmie. Sekwencje uporzadkowat doku-
ment zwany programem. Powstal segregator.

2 G. Olszowska, Ujrzec Krakow w Krakowie, ,Polonistyka” 1997 nr 9, s. 538-541. Powyzsza relacja
zawiera fragmenty tego artykutu.



Praca w programie edukacyjnym Kreator data mi mozliwos$¢ szerokiego dostepu do
kserowania materiatéw dla klasy. Tych materiatéw nie byto az tak znowu wiele — dzi$
kseruje si¢ wiecej. Nie obcigzalam szkolnego budzetu.

W roku nastepnym, z nieznanych przyczyn, dyrektor szkoly nie zezwolila na prace
z tym programem. Odesztam bez Zalu z tamtej szKkoty, szukajac nowej pracy. Pracowa-
fam zreszta juz nad wiasnym podrecznikiem i kolejnym programem, ktéry w roku 1999
uzyskat status ministerialny. Chciatam pracowaé w gimnazjum ze swoja ksiazka i wta-
snym programem. Zdobytam przy okazji patent edukatorski. Ponad 2500 godzin pra-
cy w Kreatorze, czutam si¢ przygotowana do pracy z nauczycielami. Statego treningu
— warsztatéw praktycznych, materiatéw teoretyczncyh dostarczali m.in. opiekunowie
merytoryczni programu Kreator, niezréwnani — prof. Jan Potworowski (i Morag, Harry,
David, Tomek), prof. Kruszewski i profesor Zawadowski. Pracowali§my wspdlnie z ma-
tematykami — bez zadnych przeszkdd.

I stato si¢ — zdecydowatam si¢ na zmiane tematu pracy doktorskiej, by uporzadkowac
swoja wiedz¢ metodyczng i doSwiadczenia zawodowe w zakresie pisania programéw
nauczania i nie tylko.

%

Trzeci program o charakterze ministerialnym, a wiec w pewnym sensie ogélnie do-
stepnym, pt. Do Itaki®, pisany byt we wspéipracy z autorami podrecznika i powsta-
wal réwnolegle do niego. Dzi§ wiem, Ze takie ujecie w literaturze fachowej nazywa
sie programem duzym (pelnym). U Zrddel stanely okre$lone i jasno wyartykutowane
zatozenia, nazwijmy je potocznie, filozoficzne. Odkryciem teoretycznym byt dla mnie
konstruktywizm pedagogiczny. UznaliSmy w zespole autorskim, iz wazne jest nie tylko
co ijak, a przede wszystkim — kfo. W szkole wazny jest nauczyciel i uczen oraz jego
mozliwosci odbioru. Szkota na nizszym etapie ksztalcenia winna przygotowac do od-
bioru dziet powaznych i waznych, klasyki. Najpierw wiec trzeba pokazad, np. jak jest
zbudowana literatura, wazne sg tez elementy kulturoznawstwa.

Istotna byta wiec podstawa programowa z reformy Mirostawa Handkego z roku
1999 i zdecydowana postawa wiernosci wobec niej. Wydaje mi sie z pespektywy czasu,
Ze nasz program najlepiej, jak potrafiliSmy to uwzgledni¢, zauwazy! i bral pod uwage
w ogdle tzw. kompetencje kluczowe, wpisane wtedy w tzw. Zadania ogolne szkoly. Wiele
programoéw opuscifo ten istotny fragment podstawy.

Spotkali$my si¢ z licznymi zarzutami, m.in. Ze dziela literackie sg traktowane instru-
mentalnie. Wg mnie zawsze si¢ tak dzieje i moze nawet powinno si¢ dziaé, im nizszy
szczebel ksztalcenia. Dyskusje, ba, nawet ataki, mnie nie przekonaly, a wrecz utwier-
dzily w stusznosci swojej drogi i prawie wyboru, mojego wyboru.

*

Na koniec musze przyznad, ze byt impuls jeszcze jeden — wyktad prof. Dylaka w Ja-
chrance w 1998 roku, w ktérym uczestniczytam dos$¢ przypadkowo, majac przerwe
w warsztatach. Wtedy byt jeszcze doktorem i prezentowat fragmenty swojego doktora-
tu, to one staty sie podstawa do pdZniejszego opracowania pt. Wstep do konstruowania
programow nauczania z 2000 roku. Zakonczenie tego dzietka powtarzam sobie i innym
jak mantre, gdy towarzyszy komus lek przed wtasnym, osobistym i wolnym dziataniem:
Wszelkie utopie, takze te w edukagji, prowadzic mogq do totalitaryzmu. Aby byc utopi-
stq, musisz wiedziec, co_jest najlepsze: ale kazdy kto wie, co_jest najlepsze, ostatecznie

® Program wydawnictwa Znak.
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bedzie sktonny narzucac swoje ,najlepsze” innym, ktorzy rozniq si¢ w sposobie mysie-
nia (Karl Popper).

Nie béj si¢ — twoj program jest lepszy od kazdego nie-Twojego. Moze by¢ nawet nie-
doskonalty, ale jest ci bliski, Ty go rozumiesz najlepiej. Masz do tego prawo. Masz obo-
wigzek wobec siebie i uczniéw, oprécz tego warto. Bedziesz skuteczniejszy.

Programéw nauczania winno by¢ wiele i naprawde jest tyle, ilu nauczycieli — oni
wiedzg, co dla nich i dla ich uczniéw jest najlepsze i nie muszg tego narzuca¢ innym na-
uczycielom w zadnym dokumencie o charakterze pafistwowym. Réznimy si¢ w sposobie
myslenia i to jest cenne. Najcenniejsze.
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