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WSTEP

Na calym $wiecie podejmuje si¢ intensywne proby poprawienia jakosci edu-
kacji. Autorzy reform i projektéw powoluja si¢ na rézne dane, przytaczaja rozma-
ite argumenty i w réznoraki sposéb uzasadniaja pilng potrzebe¢ zmiany zaréwno
calych systemdéw o$wiatowych, jak i pojedynczych szkoél. Roznorodne s3 tez cele
i przedmiot podejmowanych dziatan. Wsrdd elementéw, ktére wymagaja zmiany,
s3 wedlug ich inicjatoréw programy i metody nauczania, szkolenie nauczycieli
i dyrektorow, systemy ewaluacji, infrastruktura, organizacja pracy, teoretyczne
podejscie do procesu nauczania i uczenia si¢ i wiele innych. Mozna pokazac¢ calg
palete lepszych i gorszych pomystéw na to, jak poprawic¢ jako$¢ ksztalcenia. Co
taczy wszystkie te inicjatywy? Nauczyciele.

Nauczyciele, czyli najwazniejsza po uczniach grupa decydujaca o tym, jak
wygladaja nasze szkoly i w konsekwencji jak wygladaja nasze spoleczenstwa.
Nauczyciele, od ktorych zalezy sukces (lub porazka) szkét, uczniéow i obywateli,
a ktorzy sa adresatami oczekiwan, zadan i polecen czesto przekraczajacych ich
mozliwosci. Nawet gdy przyjmiemy, Zze w zawdd nauczyciela s3 wpisane rdwniez
cele utopijne i niemozliwe do realizacji, a to zalozenie zostanie spofecznie zaak-
ceptowane, musimy pamietaé, ze emocje i kontrowersje wigzace si¢ z wypelnia-
niem roli zawodowej nauczyciela naleza do tych najsilniejszych. Jedynym sposo-
bem na poradzenie sobie zaré6wno z zadaniami i oczekiwaniami, jak i napieciem,
jakie wiaze sie z ich realizacjg, jest budowanie systemu wsparcia nauczycieli, spo-
wodowanie, ze uda im si¢ zrozumie¢, jak wazni s3 dla procesu uczenia si¢ ich
ucznidw, i zaakceptowanie swojej za niego odpowiedzialnosci.

W Polsce dzieje si¢ bardzo duzo. Jako spoleczenstwo przeszlismy (stosunkowo
niedawno) radykalng transformacje systemowa, ktéra pomimo ogoélnego sukcesu
wigzala sie tez z przezyciami traumatycznymi. Wsr6d wielu nowszych waznych do-
$wiadczen nalezy wspomniec integracje z Unig Europejska i walke z powaznym kry-
zysem ekonomicznym, ktora stala si¢ wspdlnym doswiadczeniem krajow Europy
i $wiata. Wydaje si¢ prawdziwa konstatacja, ze zZyjemy w szybko zmieniajacej si¢
rzeczywisto$ci, co w oczywisty sposob uptywa na to, jak zyjemy. Edukacja réwniez
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jest polem zmian. Ograniczajac si¢ tylko do kilku ostatnich lat, mozna wyraznie
dostrzec, ile pojawilo si¢ nowych, prawie réwnoczes$nie wprowadzanych inicjatyw,
ktérych celem jest usprawnienie tego, jak si¢ w Polsce uczymy. Musze wiec powto-
rzy¢, ze kluczem do sukcesu sg nauczyciele i dyrektorzy, ktdrzy moga te inicjatywy
odrzuci¢, o$mieszy¢, uczynic¢ je dziataniami fasadowymi, wprowadzi¢ czesciowo
lub nieudolnie, albo wreszcie moga sprobowac wykorzysta¢ te odgérnie inspirowa-
ne dzialania dla dobra uczniéw, ich samych czy organizacji.

Dlatego wiasnie w tym tomie serii Ewaluacja w Nadzorze Pedagogicznym kon-
centrujemy si¢ na koncepcji odpowiedzialnych nauczycieli. Proponujemy teks-
ty utozone w dwie grupy. Do czesci pierwszej wlaczyliSmy teksty wywodzace si¢
z inspiracji teoretycznych, ktorych autorzy pokazuja rézne koncepcje teoretyczne
i ich mozliwy wplyw na praktyke pedagogiczna. W czesci drugiej Czytelnik znaj-
dzie artykuly odwolujace si¢ bezposrednio do rozwigzan praktycznych, projektow
czy inicjatyw, ktére moga by¢ zaréwno inspiracja do dzialtania, jak i do refleksji
nad wlasng praca.

W tekscie otwierajagcym cze$¢ pierwsza Grzegorz Mazurkiewicz proponuje,
aby mysle¢ o dziataniach i rozwoju nauczycieli jak o edukacji obywatelskiej oraz
postuzy¢ si¢ logika wynikajaca z myslenia o pracy nauczycieli jako o pracy intelek-
tualistow, aktywistow i profesjonalistow. Nastepnie Trevor Davies i David Martin
zachecaja, aby w dzialaniach szkoét i nauczycieli uwzgledni¢ perspektywe glo-
balng, jako wspodlczesnie najistotniejszg dla ludzkosci. W tekscie trzecim Marek
Kaczmarzyk nawigzuje do kooperacyjnego charakteru rozwoju cywilizacyjnego,
pokazujac, w jaki sposob wspdtpraca wplywala i wptywa na ewolucje, argumen-
tujac, ze roznorodnos¢ jest jednym z gwarantéw naszego bezpieczenstwa. Ulrich
Hammerschmidt uwaza, ze poziom odpowiedzialnosci nauczycieli zalezy przede
wszystkim od dyrektora. Pokazujac obszary mozliwych interwencji dyrektoréw,
jednoczes$nie argumentuje, ze jakos¢ ich dziatan zalezy od poziomu §wiadomosci.
Hanna Kedzierska i Monika Maciejewska analizuja koncepcje wspolnoty prakty-
kow i postuluja, ze punktem wyjscia do budowy takiej wspoélnoty powinna sie sta¢
autoewaluacja. W kolejnych tekstach Justyna Nowotniak wigze odpowiedzialnos¢
nauczycieli i proces uczenia si¢ ze specyfika przestrzeni edukacyjnej, a Maria
Chrabaszcz pokazuje, jak przywddztwo edukacyjne wigze sie z odpowiedzialnos-
cig, ale tez i wolnoscig. Roman Dorczak podkresla znaczenie samoswiadomosci
nauczycieli w zakresie teorii, twierdzac, Ze trudno adekwatnie projektowac i rea-
lizowa¢ zadania edukacyjne w sytuacji, gdy nie uzgodni si¢ (samemu z sobg), jak
rozumie si¢ pojecie rozwoju. Malgorzata Taraszkiewicz pisze natomiast o wadze
$wiadomosci nauczycieli co do strategii uczenia si¢ ich uczniéw, twierdzac, ze
trudno by¢ efektywnym nauczycielem, jesli ich sie¢ nie rozpoznaje. Grupa auto-
réw: Jakub Kolodziejczyk, Katarzyna Salamon-Bobinska, Norbert Karaszewski,
Stanistaw Bobula definiuje nauczanie kooperatywne i twierdzi, ze wlasnie takie
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nauczanie poprawia efektywno$¢ uczenia si¢, pokazujac jednoczesnie, co moze
zrobi¢ nauczyciel pragnacy je wykorzysta¢ we wlasnej praktyce. W zamykajacym
cze$¢ pierwsza tekscie William Gaudelli apeluje, aby porzuci¢ neoliberalne prak-
tyki stosowane w edukacji na rzecz praktyki opartej na zaufaniu, ale i krytycznym
mys$leniu.

Cze$¢ druga otwiera tekst Agnieszki Borek i Marzeny Siejewicz — propo-
nuja one prze¢wiczone juz podejscie do ewaluacji wewnetrznej. Nastepnie Luc
Plyumers pokazuje belgijski przyklad podejscia do nauczania catkowicie opar-
tego na wiedzy o rozwoju dzieci. William F. Morrison i Mary Rizza prezentuja
historyczne i wspdlczesne podejscie do indywidualizacji w nauczaniu, Maria
Jests Rodriqez a Entrena — dewastacyjne efekty sytuacji, w ktorej uczniowie
zbyt wcze$nie opuszczaja system os$wiatowy, oraz konsekwencje tego stanu
rzeczy dla edukacji w Hiszpanii. W dwodch kolejnych tekstach Rafal Otrgba
i Jolanta Szczesniak odnoszg si¢ do konkretnego badania dotyczacego klima-
tu szkoly, wiazac je z wymaganiami panstwa wobec szkdt i placowek. Adam
Prus opisuje z perspektywy dyrektora szkoly procedury badania potrzeb szko-
leniowych i sposob wykorzystania wynikéw badania w konkretnej placdwce.
Podobna perspektywa jest widoczna w tek$cie Mariusza Budzynskiego, oma-
wiajacego koncepcje pracy konkretnej szkoly i sposob autoewalucji wykorzy-
stywanej do sprawdzania aktualno$ci i adekwatnosci tej koncepcji. Roel Vivvit
i Michelle Navarre natomiast dokfadnie prezentuja koncepcje szkoly w Chicago,
w ktorej dominuje model nauczania ekspedycyjnego. Magdalena Tedziagolska
i Tomasz Kasprzak podkreslaja znaczenie badan wlasnych nauczycieli dla po-
prawy jakosci ksztalcenia, dzielgc sie jednoczesnie przykltadami prac. Nastepnie
Joanna Staniewicz omawia metode projektu, starajac si¢ przekona¢ Czytelnika,
ze to efektywny sposdb wywigzywania si¢ z obowigzkow, i opisujac dzialania
we wlasnej szkole. Magdalena Kreczko rozwaza powigzania mie¢dzy realizacja
podstawy programowej a potrzeba indywidualizacji dzialan i motywowania
uczniéw, opisujac inicjatywe majaca na celu aktywizowanie ucznioéw, a wlasci-
wie, jak sama zauwaza, zmiane kultury szkoly, ktora kieruje. Nastepnie Adam
Winiarczyk argumentuje koniecznos$¢ poszerzania obszaru wolnosci w eduka-
cji, przedstawiajgc idee szkot waldorfskich, zastanawiajac si¢ jednoczesnie, kto
powinien by¢ odpowiedzialny za szkolnictwo. Nowg perspektywe wprowadza
Elzbieta Piotrowska-Gromniak, piszac o roli rodzicéw w demokratyzacji szkoly
i podnoszeniu jako$ci nauczania oraz proponujac mozliwe dzialania ze strony
szkoly, ktore pozwola lepiej wykorzysta¢ ich potencjal. Na zakonczenie czesci
drugiej Witold Kotodziejczyk upomina si¢ w swoim tekscie o ambitng wizje
edukacji. Twierdzi, zdajac sobie sprawe z tego, jak zmienil si¢ wspétczesnie kon-
tekst edukacji, ze szkole niezbedna jest spdjna, ale i znaczgco inna niz aktualnie
wizja dalszego dziatania. Pawel Kasprzak natomiast rozwaza przydatnos¢ i po-
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ziom zrozumienia informacji uzyskiwanych dzigki miedzynarodowym testom
umiejetno$ci. Tekst zamykajacy to informacja na temat budowanego aktualnie
systemu wsparcia i doskonalenia nauczycieli autorstwa Marianny Hajdukiewicz.

Grzegorz Mazurkiewicz
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GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

NAUCZYCIELE - ODPOWIEDZIALNI OBYWATELE:
PORADNIK POZYTYWNEGO MYSLENIA

WPROWADZENIE

Najwazniejszy rezultat pracy nauczycieli to uczacy sie uczniowie, a wlasciwie
uczace sie spoleczenstwa budowane przez absolwentow szkol. Takie rozumienie
pracy nauczyciela czyni ja trudng i zlozona, takze z powodu niejasnosci wokot
samego procesu uczenia si¢. Rozumienie tego procesu zmienia si¢ nieustannie,
a on sam tez ulega transformacji. Jednak, chociaz dyskusja zwigzana z procesem
uczenia si¢ i kontekstem, w jakim zachodzi, toczy si¢ nieustannie, to niestety nie
w gléwnym nurcie praktyki o$wiatowej. Borykamy si¢ tez z problemami wynika-
jacymi z naszych ograniczonych mozliwosci co do tworzenia adekwatnego jezyka
i metodologii dzialan edukacyjnych oraz silnych, aczkolwiek malo przydatnych,
stereotypdw dotyczacych edukaciji i szkoty.

Po epoce przemyslowej odziedziczylismy bardzo racjonalny model idealne-
go radzenia sobie z wyzwaniami (nie tylko o$wiatowymi), ktéry zawiera w so-
bie uporzadkowane etapy prawidlowego dzialania wtasciwie w kazdej sytuacji.
Wiadomo, ze powinnis$my zdefiniowaé¢ problem, dokona¢ analizy kontekstu
i zasobow, postawic¢ cel (mozliwy do zrealizowania i mierzalny), zaproponowa¢
kryteria sukcesu i alternatywy rozwiazan, przedstawi¢ analize kosztoéw i zyskow,
zaplanowa¢ implementacje rozwigzan, a potem ich ewaluacje. Wciaz si¢ jeszcze
takiego sposobu funkcjonowania nie nauczyli$my, ale ja juz teraz stawiam pyta-
nie: czy to wystarczy? Czy wystarczy przedstawi¢ nowe cele i kierunki dzialania,
aby zacheci¢ ludzi do zmiany, aby zacheci¢ nauczycieli do zmiany szkoty? Czy
to wystarczy dla autentycznej poprawy szkoly, czy tez innych zagadnien zwykle
faczonych z edukacja, takich jak sytuacja na rynku pracy czy tez tempo rozwoju
spolecznego? Trudne zadania rzadko majg proste rozwigzania, a szkota nie jest
prostym narzedziem. Musimy by¢ tego swiadomi.

Pokrewnym zagadnieniem i zagrozeniem jest podzial §wiata i nauki na ob-
szary, dzialy czy subdyscypliny, w obrebie ktérych w oderwaniu od siebie spe-
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cjaliSci probuja definiowa¢ najwazniejsze zadania, stawia¢ pytania i poszukiwa¢
odpowiedzi. Najczgsciej bez komunikowania si¢ ponad liniami demarkacyjny-
mi obszaréw, czesto bez wiedzy o osiagnieciach innych, a nawet w atmosferze
pewnej wrogosci, gdy do spotkania juz dojdzie. Podobnymi tropami podaza
szkota. Poszczegolne przedmioty sg od siebie oddzielone, zagadnienia poszat-
kowane na mniejsze, niewigzace si¢ z soba problemy, gdyz kierujemy si¢ logika
organizacyjng, a nie po prostu logika. Te podzialy utrudniajg uczniom zrozu-
mienie §wiata i wlasnego zycia, gdyz zycie to ,projekt” interdyscyplinarny, a nie
sztuczny twor, rezultat kategoryzacji, wiec trudno do niego przylozy¢ szkolny
szablon.

Wrazenie fragmentaryzacji poglebiaja niezliczone zrédta informacji na temat
szkoly, dostarczajace danych, ktérych nie rozumieja odbiorcy. Nie rozumieja ani
informacji zawartych w tych danych, ani potrzeby z nich korzystania. Niestety
nikt jeszcze nie podjat decyzji o zmianie na podstawie danych, nikogo dane nie
porwaly, tak aby z pasja probowal co$ zmieni¢. Che¢ korzystania z informacji za-
wsze poprzedza zrozumienie tego, co si¢ robi i w jaki sposob te informacje sa
nam niezbedne. Dane bedg przydatne tylko tym, ktorzy potrafig potaczy¢ kolejne
fragmenty ukfadanki i rozumieja cel i warto$¢ wlasnego dziatania. Wtedy infor-
macje i dane stajg si¢ fascynujace i przydatne, gdyz méwia nam o kwestiach, ktore
rozumiemy i na ktérych nam zalezy. Wtedy dane staja si¢ pretekstem do rozmoéw
i dialogu, inspiruja do refleksji w atmosferze §wiadomosci wlasnych zadan i prag-
nienia rozwoju.

Niezbedne jest gleboko etyczne podejscie do swiata i do naszej w nim roli.
To etyka jest najistotniejsza i daje szanse na wykorzystanie szans, jakie przynosi
nauka, a nie odwrotnie. Musimy zdawa¢ sobie sprawe z ograniczen, jakie zawie-
ra w sobie nauka. Nauka nie dotyka prawdy, nauka przedstawia przypuszczenia,
ktére my testujemy, ale powinni$my to czyni¢ z pokorg i swiadomoscia, ze naj-
wazniejsze sg zasady etyczne. To zalozenie sprawia, ze zaczynamy sie zastanawia¢
nad tym, jakie pytania zostaly postawione i dlaczego, i powoduje, ze zwracamy
sie do naukowcow z pytaniami o ich postawy wobec $wiata, co pozwala nam by¢
bardziej swiadomymi co do funkgcji nauki i edukacji we wspolczesnym $wiecie.
Pozwala nam to tez u$wiadomi¢ sobie, ze zadne naukowe stanowiska czy wnio-
ski nie s3 wolne od wplywu warto$ci wyznawanych przez ich twoércéw. Bardzo
trudno sobie wyobrazi¢ pelng szacunku klase, w ktorej uczniowie s3 oderwani
od rzeczywistego $wiata i nie rozwigzujg autentycznych etycznych dylematéw.
Moralne myslenie wymaga choc¢by odrobiny empatii i umiejetnosci postawienia
siebie w sytuacji innych ludzi, a tego nie mozna osiggnac bez pytan o emocje,
potrzeby i uczucia.

W dalszej czesci tekstu skupie sie na pokazaniu, jakie zjawiska ksztaltuja cele,
ktére powinnismy probowa¢ realizowa¢ w ramach publicznych systeméw edu-
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kacyjnych, oraz jaka rol¢ maja do odegrania nauczyciele i w jaki sposéb warto
mysle¢ o wsparciu ich w rozwoju. Zakltadam tym samym, Ze to wlasnie od nich
zalezy mozliwos$¢ sukcesu, pozytywnego rozwoju systemu o$wiatowego i szkol.
Trudno si¢ pokusi¢ o stwierdzenie, ze mozliwe jest zaproponowanie przepisu na
sukces edukacyjny czy najlepsze pedagogiczne ,,oprogramowanie”. To wyboér do-
konywany przez nauczycieli w konkretnej sytuacji umozliwia dobdr podejscia czy
odpowiedniej metody, dlatego nie na metodologii powinnismy si¢ skupia¢, a na
nauczycielach zdolnych do inteligentnego z niej korzystania.

NIEPEWNOSC, ZMIENNOSC, NIEROWNOSC

Jak zauwaza Richard Sennet, posiadanie statych kompetencji przez pracowni-
koéw nie jest dzi$ tak wazne jak w przeszto$ci. Uwaza on, ze nie jest juz dluzej istot-
ne bycie przygotowanym do pracy, zanim si¢ ja rozpocznie, obecnie trzeba umiec
uczy¢ si¢ nowych kompetencji wtedy, gdy pojawi si¢ konkretna sytuacja, w ktorej
stajg si¢ one niezbedne. Idealny pracownik wspoélczesnosci nieustannie nabywa
nowych kompetencji, gdyz dzialanie wspoétczesnych instytucji jest determinowa-
ne przez krétkookresowe i zréznicowane zadania. O kondycji gospodarczej spo-
teczenstw i jednostek decyduje dzisiaj nie to, co umiemy zrobi¢, ale to, co musi-
my zrobi¢, i czy potrafimy na ten przymus zareagowac. Taka sytuacja prowadzi
réwniez do popularnosci krétkoterminowych umoéw o prace, czesto odnawianych
z tym samym pracownikiem, ale dostosowanych juz do nowych potrzeb, celéw,
projektéw. Elastyczno$¢, rezygnacja z hierarchicznosci i nielinearna organizacja
pracy zmieniajg nie tylko struktury czy klimat organizacyjny, ale takze podstawo-
we zasady wspolpracy’.

Niejasne i zmieniajace si¢ zasady wymagaja od ludzi niezaleznosci, odpowie-
dzialnosci i odwagi. Taka sytuacja przyczynia sie tez do podwyzszenia poziomu
stresu i niepokoju, w oczywisty sposobu utrudnia akceptacje $wiata, w jakim zy-
jemy. Spoleczenstwo dezintegruje si¢ jako wspolnota, ludzie przestaja ufa¢ sobie
nawzajem, ale tez tracg wiar¢ we wilasne mozliwosci. W przeszlosci mozliwoé¢
wspolnej pracy w grupie przez lata (dzigki pracy w jednej instytucji) dawata szan-
se na krzepnigcie solidarnosci, wigzi, zaufania, ochoty do wspierania innych, gdyz
w ostatecznosci stuzylo to wszystkim. Dzisiaj kto$, kto pracuje obok nas, jutro
moze by¢ juz w zupelnie innym zespole - to blokuje che¢ inwestowania energii
w budowanie relacji z innymi, wole planowania wspolnych przedsiewzie¢ o in-
nym charakterze niz zawodowy, czy tez brania udzialu w inicjatywach obywatel-

! R. Sennett, The Culture of New Capitalism, wyd. pol., Kultura nowego kapitalizmu, Warszawskie
Wydawnictwo Literackie MUZA SA, Warszawa 2010.
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skich. W Polsce to zjawisko jest jeszcze bardziej wyraziste niz w innych krajach co
tak wyraznie uswiadamiajg kolejne diagnozy spoteczne®.

Jednym z wielu efektéw nowej rzeczywistosci jest rosnaca nieréwnos¢, ktora
utrudnia kreowanie spdjnosci spolecznej, integracji i zaufania oraz podejmowa-
nie ambitnych zadan wymagajacych wspotpracy réznorodnych grup spotecznych.
Wigksze nieréwnosci spolteczne to nizszy komfort zycia wszystkich obywateli
i wigksze jego (zycia) koszty co pokazujg w swych analizach Richard Wilkinson
i Kate Pickett’. Sprawa réwnosci nie jest marzeniem lub spolecznym konstruk-
tem, wspolczesnie to zagadnienie prawne zawierajace konkretne oczekiwania i le-
gitymacje, chociaz nie zawsze tak bywalo®. To, Ze kwestie réwnosci oséb i grup
nie s3 w $wietle prawa wspolczesnie kwestionowane, cho¢ owo kwestionowanie
bywa prawda na marginesach publicznej dyskusji, jest osiggnieciem wielu poko-
len, wigc warto zdawac sobie sprawe, ze czesto jestesmy $wiadkami powigkszania
nieréwnosci réwniez z powodu dostepu do edukacji. Gléwnym zadaniem szkoty
powinno by¢ budowanie sytuacji umozliwiajacych uczniom i uczennicom prze-
zwyciezanie naturalnych przeszkod wiazacych si¢ z ich miejscem urodzenia, za-
réwno w sensie geograficznym, jak i spotecznym. Demokratyczne spoleczenstwa
wymagaja demokratycznych szkol, a te — demokratycznych struktur i proceséw.
Nalezy tez przypominac, ze edukacja to inwestycja grupowa, a nie indywidualna,
polegajaca na kontrakcie miedzy instytucja a uczniem (lub rodzicami)®. Chodzi
nie tylko o sukces jednostki, prace, zarobki, lecz takze o zréwnowazony rozwdj
calego spoleczenstwa.

Mozna zaobserwowac¢ specyficzny dualizm: na poziomie idei — deklarowanie
réwnosci, a na poziomie praktyki — kultywowanie zwyczajéow konserwujacych
niesprawiedliwy porzadek. Czy chcemy ochrony status quo, czy wolimy powolna
poprawe, a moze optujemy za radykalng zmiang prowadzacg ku réwnosci i so-
lidarnosci? Niestety edukacja wciaz jeszcze stuzy reprodukowaniu niesprawied-

? Diagnoza spoleczna jest proba uzupelnienia diagnozy opartej na wskaznikach instytucjonalnych
o kompleksowe dane na temat gospodarstw domowych oraz postaw, stanu ducha i zachowan oséb
tworzacych te gospodarstwa. Projekt uwzglednia polaczenie w jednym badaniu wszystkich waznych
aspektow zycia poszczegdlnych gospodarstw domowych i ich czlonkéw - zaréwno ekonomicznych
(np. dochdd, zasobnos¢ materialna, oszczednosci, kredyty), jak i pozaekonomicznych (np. edukacja,
leczenie, sposoby radzenia sobie z ktopotami, stres, dobrostan psychiczny, styl Zycia, zachowania pato-
logiczne, uczestnictwo w kulturze, korzystanie z nowoczesnych technologii komunikacyjnych i wiele
innych). Pierwszy pomiar odbyl sie w 2000 roku. Wyniki Diagnozy Spotecznej pokazuja nie tylko
dzisiejszy obraz polskiego spoleczenstwa, ale takze pozwalajg $ledzi¢ jego zmiany w okresie dziesieciu
lat, red. J. Czapinski, T. Panek, Diagnoza spoteczna, http://www.diagnoza.com (dostep: 20.11.2013).

3 R. Wilkinson, K. Pickett, Spirit Level: Why More Equal Societies Almost Always Do Better,
Allen Lane, London 2009.

4 P. Tripp, L. Muzzin, Teaching as Activism. Equity meets Environmentalism, McGill-Queen’s
University Press, Montreal & Kingston, London-Ithaca 2005.

> G. Mazurkiewicz, Edukacja i przywédztwo. Modele mentalne jako bariery rozwoju, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012.
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liwej stratyfikacji spoltecznej, racjonalizowaniu mechanizméw ekonomicznych
i wzmacnianiu przekonania istnienia obiektywnej rzeczywistosci spoleczne;j.
Wedlug Zygmunta Baumana w czasach chaosu nie jesteSmy w stanie udawac,
ze panujemy nad naszymi zadaniami i dzialaniami®. Powinni$my zrezygnowac
z przekonania, ze mozna znalez¢ uniwersalne rozwiazanie naszych aktualnych
problemoéw, a zaczaé budowac szkoly w taki sposob, aby mogly autonomicznie
bra¢ udzial w interpretowaniu i kreowaniu $wiata. Nie tyle przekazywanie kul-
tury, nie tyle przygotowanie do rynku pracy, ile raczej zmienianie $wiata jest dzis
funkcja odpowiedzialnej szkoly. Szkoty moga si¢ od siebie réznic, ale powinny
wspiera¢ ucznidw i uczennice w interpretowaniu i rozumieniu rzeczywistosci,
a takze w radzeniu sobie z nig.

NAUCZYCIELE OBYWATELE

Najczesciej, gdy mowi sie o nauczycielach i chce si¢ wyrazi¢ szacunek dla
ich pracy, wspomina sie ich jako profesjonalistow. Ja proponuje tutaj koncepcje
nauczyciela obywatela, ktéra w pelniejszym $wietle (niz koncepcja profesjonali-
sty) pokazuje specyfike pracy nauczycieli i kompleksowos¢ ich spolecznej roli.
Obywatele s3 odpowiedzialni za rozwoj spoteczny, dbajg o prawa i swobody wlas-
ne oraz innych, a takze $wiadomie stosuja si¢ do zasad spolecznego wspoétzycia,
a to pozwala spoleczenstwu dojrzewa¢ i odnosi¢ sukcesy. Nauczyciele obywatele
nie zajmujg si¢ realizacja podstawy programowej, ale pomagaja uczy¢ sie wszyst-
kim uczniom dzieki umiejetnosci krytycznej analizy kontekstu i historycznych
uwarunkowan, pomagaja im takze zrozumie¢, w jaki sposob kontekst dziatania
szkoly wplywa na ich los. Ponadto przejawiaja specyficzne podejscie do rzeczy-
wistosci — sg gotowi na interakcje z kazdym wspotobywatelem i angazuja sie
lub inicjujg zmiany zaréwno na zewnatrz szkoly, jak i wewnatrz tej organizacji.
Zwlaszcza w przypadku, gdy szkota jest zle zarzadzana, skostniata czy toksyczna,
nauczyciele obywatele rozumieja, Ze naprawa sytuacji jest nie czyims, ale ich obo-
wigzkiem. Sg tez nauczyciele obywatele specjalistami z zakresu nauczania i ucze-
nia sie, co umozliwia wspdtprace w zespolach, prowadzi do refleksji, dialogu i roz-
woju, a takze wykorzystywania danych na wlasny temat w procesie podejmowania
decyzji o tym, jak uczy¢.

Koncepcja obywatela wydaje sie dzisiaj troche staromodna, a z pewnoscig stra-
cita na popularnosci, jaka sie cieszyta w Polsce w latach 90. XX w. Przedstawia sig¢
naiwnie w spoleczenstwie, w ktérym akceptuje si¢ raczej elastyczne zwigzki osob

¢ Z.Bauman, Culture in the Fluid Modernity, wyd. pol. Kultura w plynnej rzeczywistosci, Narodo-
wy Instytut Audiowizualny, Warszawa 2011.
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ze spolecznosciami, w ktorych aktualnie, przez moment, pracuje sie¢ czy mieszka.
Bycie obywatelem rozumie si¢ obecnie raczej wasko, jako przynaleznos¢ do grupy
zdefiniowanej bardziej przez paszport anizeli wspolnote. Uwazam, ze nauczyciele
moga ponownie ozywi¢ idee obywatela — odpowiedzialnego, zainteresowanego
tym, co si¢ dzieje, aktywnego, zaangazowanego, krytycznie myslacego, kreatyw-
nego i rozumiejacego konsekwencje wlasnego dzialania (lub biernosci).

Nietatwe jest Zycie w czasach, w ktorych tak trudno o wskazéwki dotyczace
tego, jak sobie poradzi¢ z niepokojem i niepewnoscia. Trudno by¢ nauczycielem,
gdy brak stalych punktéw orientacyjnych, a oczekiwania zewnetrznego $wiata sa
ambitne jak nigdy dotad, determinowane czesto przez nierealistyczne wyobraze-
nia o spoleczenstwie, gospodarce czy rynku pracy. Obciazeni obowigzkami i ocze-
kiwaniami, bez wsparcia w realizacji zadan, ktore ich przerastaja, nauczyciele cze¢-
sto czuja si¢ bezradni. Aby zwalczy¢ ten stan rzeczy, konieczne jest stworzenie
mozliwosci rozwoju nauczycieli w réznych obszarach. Warto zacza¢ od pokaza-
nia, ze systemy o$§wiatowe i szkoty na calym $wiecie, a w tym i w Polsce, sa w zde-
cydowanie lepszej kondycji niz jeszcze niedawno temu. Szkoly to lepsze miejsce
dla dzieci i mlodych ludzi, gdyz nauczyciele i inni eksperci byli zdolni rozwina¢
wiedz¢ na temat relacji miedzy uczeniem si¢ a motywacja, srodowiskiem szkol-
nym, postepowaniem nauczycieli - to przyczynilo si¢ do promocji i zwigkszenia
efektywnosci uczenia sie i nauczania, zwielokrotnilo znaczenie pracy w grupach
i Srodowiska domowego, pomoglo zrozumie¢ katastrofalne skutki dyskryminacji
i wykluczenia. Szkoly wspolczesnie to tez lepsze miejsca dla nauczycieli, oferuja-
ce okazje do rozwoju zawodowego, lepiej wyposazone centra edukacyjne, zdol-
ne stuzy¢ w sposdéb bardziej adekwatny do potrzeb (cho¢ nie mozna zapomniec¢
o problemie mniejszego zainteresowania zawodem i zwigkszonej liczbie rezygna-
cji nauczycieli na samym poczatku kariery zawodowej)”.

Gdyby to nauczyciele obywatele wspoétdzielili odpowiedzialno$¢ za $wiat, by¢
moze udaloby sie powszechnie zaakceptowac¢ zmiane priorytetéw ludzkiej egzystencji
- ze zdobywania dochodéw, konkurencyjnosci i wspétzawodnictwa na wspolne bu-
dowanie bezpiecznego srodowiska rozwoju w imig solidarnosci i demokracji. Musimy
wszyscy przemysle¢ idee budowania szkoly i rozwoju nauczycieli wokoét koncepcji
obywatelstwa. Co to naprawde moze dla nas znaczy¢? Taka szkola i tacy nauczycie-
le byliby otwarci i umieliby prowadzi¢ ciagly dyskurs i deliberowa¢ na kazdy temat,
azwlaszcza na temat zmiany na lepsze, traktowanej nie jako krétkoterminowy projekt,
ale mechanizm nieustannego rozwoju. Kazda istota ludzka potrzebuje bezpieczen-
stwa i poczucia kontroli nad tym, co si¢ wokot niej dzieje. Szkolna spotecznos¢, ktora,
zamiast by¢ miejscem wymuszonej pracy, staje si¢ miejscem rozwoju i inspiracji, ma

7 ]. MacBeath, Future of Teaching Profession, Leadership for Learning The Cambridge Network,
Cambridge 2012.
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szanse sta si¢ réwniez centrum wspolpracy i szacunku. Lek jest wrogiem uczenia sie
i wrogiem wszelkich relacji. Nauczyciele muszg stawi¢ czota kulturze leku, cho¢ to
znaczy, ze muszg zakwestionowac tradycyjne podejscie do relacji w szkole®. Jesli to sie
nie wydarzy, uczestnicy procesu uczenia si¢ beda sie skupia¢ na wlasnym bezpieczen-
stwie, starajac si¢ za wszelka cene udowadniac swoja warto$¢ i przydatnosé, co w silny
sposob wplywa na wszystko, co sie dzieje w szkole i spoleczenstwie. Demokracja jest
osadzona przede wszystkim na zaufaniu do innych i przekonaniu, ze jedna osoba,
jesli jest taka potrzeba, moze podja¢ decyzje w naszym imieniu’. Gdy brak zaufania -
podstawy demokragiji (i szkoty) si¢ krusza. Sukces nauczycieli obywateli, zwalczenie
kultury leku i bezwzglednej konkurencji oraz wyzwolenie z klatwy biurokracji zaleza
od zaangazowania profesjonalnego srodowiska w krytyczna refleksje nad tym, co de-
cyduje o stanie polskiej szkoly.

Skad jednak bra¢ odpowiedzialnych nauczycieli obywateli? Istnieje kilka moz-
liwych odpowiedzi. Niektorzy wierzg, ze bycie dobrym nauczycielem to dar, kto-
ry cze$¢ kandydatow posiada, a czg$¢ nie, wiec wystarczy zaprojektowac sensowny
proces selekgji i ich znalez¢é. W podobnej koncepcji nauczanie zalezy od zestawu
cech osobowosci i technik, wigc trzeba szuka¢ tych, ktérzy posiadaja odpowiednie
cechy i mogg przyswoic sobie pozadane techniki. Inni sg przekonani, ze to praktycz-
ne rzemiosto, wiec trzeba zaproponowa¢ dobre kursy przygotowujace do zawodu,
jeszcze inni rozumiejg nauczanie jako precyzyjna nauke, wymagajaca lat studiow,
badan i eksperymentéw. Jest tez grupa uwazajaca, ze trzeba obserwowa¢ dane na
temat zmieniajacego $wiata i reagowa¢ tak, aby adekwatnie zmienia¢ sposéb na-
uczania. S3 tez fowcy talentéw oraz ci przekonani, ze zawdd nauczyciela to powota-
nie, a wrecz mistyczne do$wiadczenie, wigc niewiele mozna zrobi¢, jesli ich nie ma.

Uwazam, ze nauczyciel to lider procesu uczenia sie, ktéry wie i rozumie, jak
przebiega proces uczenia sie. Oczywiscie, jak w przypadku kazdego profesjona-
listy, oczekuje sie, ze potrafi postugiwac si¢ specjalistyczng wiedzg i jezykiem,
dziata wedtug akceptowanych standardéw, przeszed! dlugi i trudny proces przy-
gotowania, a takze ze jest gotowy do wspolpracy z innymi i cieszy sie autono-
mig, wykazujac odpowiedzialno$¢ i postepujac zgodnie z zasadami etycznymi.
Nauczyciele sami powinni tez tworzy¢ kodeks postepowania i liste dobrych prak-
tyk, aby umozliwi¢ wszystkim zatrudnionym w tym zawodzie rozwdj i dbanie
o jako$¢. Czy mozna ufa¢ nauczycielom, Ze angazuja si¢, aby pomaga¢ w uczeniu
sie innym, znajg swoj przedmiot i wiedza, jak go uczy¢, zastanawiaja si¢ nad tym,
jak pracuja? Uwazam, ze tak, ale koniecznie nalezy wesprze¢ nauczycieli w ich
dzialaniach. Prawidtowy rozwdj zawodowy, zaréwno ten inspirowany z zewnatrz,

8 PJ. Palmer, The Courage to Teach. Exploring the Inner Landscape of a Teachers’ Life, Jossey-Bass
Publishers, San Francisco 1998.

° D. Meier, The Crisis of Relationship, [w:] A Simple Justice. The Challenge of Small Schools, eds.
W. Ayers, M. Klonsky, G. Lyon, Teachers College Press, New York-London 2000.
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jak i ten bedacy rezultatem zrozumienia wlasnych potrzeb i prowadzony indywi-
dualnie, powinien si¢ koncentrowa¢ na trzech obszarach:

- intelektualnej wrazliwosci;

- spolecznej aktywnosci;

- profesjonalnej biegtosci.

Rozwdj w tych trzech obszarach umozliwi dojrzewanie nauczycieli jako oby-
wateli.

TRZY OBLICZA NAUCZYCIELA OBYWATELA

Nauczyciele obywatele dzwigaja na swych barkach olbrzymia odpowiedzial-
no$¢, ale robig to dobrowolnie. Tylko wiedzac, jaki jest $wiat, i uczac sie go rozpo-
znawac¢, moga proponowac dzialania majace szanse¢ zaspokoi¢ potrzeby uczacych
sie. Nauczyciel obywatel musi si¢ doskonali¢ w krytycznej analizie rzeczywisto$ci
i postugiwaniu jezykiem, w ktérym kiadzie si¢ mniejszy nacisk na technike i me-
todologie, a wigkszy na polityke, etyke, wladze. Obywatele stawiaja niewygodne
pytania o relacje miedzy sprawiedliwoscia spoteczng a dystrybucja dobr publicz-
nych'. To pierwsza twarz nauczyciela obywatela: twarz intelektualisty, krytyczne-
go obserwatora, ktory rozumie, Ze rzeczywistos¢, spoteczenstwo, szkola sg pro-
duktami sprzecznych sit i rezultatem dziatan ludzi - wcigz nieskonczone, a wiec
transformowane, mozliwe do zmiany. Nauczyciel intelektualista' jest swiadom
wlasnych nastawien, teorii i ograniczen, wykazuje intelektualng wrazliwo$¢.

Nauczyciele powinni sie stara¢ caly czas rozszyfrowywa¢ sposob, w jaki wla-
dza, kultura czy historia decyduja o konkretnych wyborach, a przez to determinu-
ja ksztalt szkoly i warunki zycia ich uczniéw. Nauczyciele moga pomoéc zrozumiec
to takze uczniom poprzez uczenie nawykéw myslowych, krytycznego czytania,
oczywiscie pisania i méwienia. Intelektualista to osoba zdolna do stawiania trud-
nych pytan uznanym autorytetom i starym systemom, kwestionujaca zasadno$¢
wyboréw niezgodnych ze §wiadomosciag obywatela, rozumiejaca ograniczenia dla
rozwoju kreowane przez media czy kulture popularng. Zadaniem nauczycieli jest
takie ,nastrojenie si¢”, aby wylapywac sygnaty wysylane przez $wiat i uczniow.
Szkota jest przeciez miejscem spotkania réznych ludzi, rozmaitych koncepcji i te-
orii, terazniejszosci z przysztoscig. Aby to spotkanie mialo sens, nalezy si¢ do
niego odpowiednio przygotowac'.

" H.A. Giroux, The Promise of Critical Pedagogy, [w:] On Critical Pedagogy, The Continuum In-
ternational Publishing Group, New York 2011, s. 72.

" Ibidem.

2 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwan wspétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.
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Odpowiedzialnos¢, aktywnos¢ i wspéldziatanie pojawiaja si¢ tylko wtedy, gdy
istnieje gtebokie poczucie sensu podejmowanego dzialania. Rzadko udaje sie za-
checi¢ do zasadniczych zmian bez inspirujacej (waznej) wizji owego dzialania.
Jest to trudne réowniez dlatego, Ze szkoly nie istniejg poza historig czy kultura, sg
raczej ich sednem - przeciez stuza spoleczenstwom, ktore je ksztaltujg. Szkoty to
»lustra’, ktore pokazujg, jakie wartosci sie ceni, a jakie ignoruje, ktére pokazuja,
kim jeste$my i kim chcemy by¢. Zaréwno mocne strony spoleczenstw: szacunek,
pewnos$¢, optymizm czy solidarno$¢, jak i stabosci: lek, pesymizm, bezmyslny
konformizm, znajduja odzwierciedlenie w szkolnej rzeczywisto$ci®. Warto pa-
mietaé, ze zmiana szkoly to zmiana spoleczna. Ten lustrzany mechanizm daje
szkole szanse na stanie si¢ ,,oknem’, przez ktére mozna zobaczy¢ przyszlosc. Jezeli
w szkole mozna dostrzec upokarzajaca nieréwnos¢, to by¢ moze bedzie mozna
réwniez spotkac niezgode na taka sytuacje, nadziej¢ na zmiane i wspolne aspira-
cje mlodych ludzi.

Druga twarz nauczyciela obywatela to twarz zaangazowanego aktywisty, ko-
go$, kto dziala na rzecz zmiany spotecznej poprzez angazowanie si¢ i inspirowa-
nie do wysitku na rzecz dobra publicznego. Aktywista promuje i dziala na rzecz
idei solidarnosci spolecznej i réwnosci ludzi, prezentuje gotowos¢ do bycia akty-
wistg edukacyjnym. Nie chodzi tu o wielkie sprawy i gesty, lecz raczej o codzienna
uczciwo$é, unikanie postaw rezygnacji i biernosci, zwlaszcza w sprawach najbliz-
szego otoczenia i samej szkoly. Nie wiadomo dlaczego jestesmy $wiadkami tak
silnych tendencji odpychania $wiadomosci odpowiedzialnosci za to, co robimy;,
nie wiadomo dlaczego tak czesto rezygnujemy z mozliwosci ,wziecia spraw we
wlasne rece’, a zgadzamy sie na adaptacje czego$ zewnetrznego, obcego, a czasem
nawet wrogiego'.

Biorgc aktywny udzial w ksztaltowaniu wlasnego srodowiska, pokazujemy, ze
nam na nim zalezy. Prezentujemy jednocze$nie nasz szacunek wobec tegoz srodo-
wiska i ludzi w nim zyjacych. Taki szacunek pociaga za sobg przekonanie, ze kaz-
dy z nas jest istota autonomiczng. Szkota musi si¢ sta¢ miejscem okazujacym sza-
cunek dla wszystkich uczacych si¢ — dorostych i dzieci. Jezeli bedziemy szanowa¢
siebie — dajac sobie prawo do aktywnego uczestniczenia w Zyciu i przemianach
w szkole — w naturalny sposdb bedziemy réwniez szanowa¢ naszych uczniéw. Te
dwa rodzaje szacunku sg z sobg nierozerwalnie polaczone.

Jednym z waznych poje¢ dla pracy nauczycieli jest zmiana. W koncu zmia-
na to wazny cel ich dziatan - zmiana §wiadomosci, zmiana w ludziach, zmiany
w grupie, zmiana jako pozytywna warto$¢. Uczenie si¢ jest zmienianiem siebie.

3 W. Ayers, Teaching Toward Freedom. Moral Commitment and Ethical Action in the Classroom,
Beacon Press, Boston 2004, s. 8-9.

" G. Mazurkiewicz, Przywddztwo...

15 Ibidem.
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Aktywisci dziataja na kilku frontach. Przede wszystkim w klasie ze swoimi ucz-
niami, pomagajac im zrozumie¢ obowiazki i odpowiedzialnos¢, tak aby mogli
réwniez zmienia¢ §wiat. Ponadto jako ci, ktérzy zmagaja si¢ z rzeczywistoscia,
aby haslo réwnych szans przybieralo realne ksztalty. Nauczyciel, ktdry jest akty-
wistg, nie bedzie prowadzil nudnych zaje¢ pozalekcyjnych, ale bedzie dzielitl sie
autentyczng pasjg, angazujac si¢ w zajecia pozalekcyjne. Nauczyciel aktywista nie
odwroci sie, gdy w szkole co$ wzbudzi jego niepokdj. Wreszcie nauczyciel akty-
wista bedzie autentycznie dzialal w spotecznosci lokalnej, zarazajac swoja pasja
ucznidw, absolwentdéw, ich rodzicéw czy wlasnych sgsiadéw. Taka aktywno$¢ po-
zwala pokaza¢ nauke i edukacje jako element naszego zycia, jako co$, co w sposéb
nierozerwalny wspolistnieje wraz z innymi elementami sktadajacymi sie na nasz
$wiat. Nauka nie istnieje w oderwaniu od innych sposobéw rozumienia $wiata,
nie sposob nauki oddzieli¢ od codziennosci. Wszyscy na co dzien zyjemy z konse-
kwencjami naukowych odkry¢, rozwoju i edukacji. Wlaczajac - poprzez dziatania
nauczycieli — nauke i edukacje w zZycie naszych spotecznosci, mozemy je oswajac.
Nauczyciele aktywisci moga pokaza¢ te skomplikowane zaleznosci, odwotujac sie
do wspdlnych doswiadczen dzialania w sferze publicznej'.

Aby mdc sie¢ wywigzywac z takiej roli, nauczyciel musi przyswoic sobie pewien
warsztat intelektualny, pewna metodologie, ktéra postugiwanie si¢ daje szanse
na ciggle monitorowanie i udoskonalanie swojej praktyki, wtasnego dzialania.
Nauczyciele muszg to, co robig, analizowa¢ systematycznie i wedtug pewnych ak-
ceptowanych zasad. Coraz bardziej popularna staje si¢ praktyka badania w dzia-
taniu (action research), polegajacego na zbieraniu i analizowaniu danych na temat
konkretnej sytuacji w swojej pracy, umozliwiajacych prace z konkretnym proble-
mem zwigzanym z nauczaniem. Badanie w dziataniu to propozycja demokratyza-
cji badan naukowych oraz procesu decyzyjnego na temat nauczania i organizacji
pracy szkoty. Podejmowane jest ono przez osoby, ktére chcg zmienic to, co aktu-
alnie robig, ale w poczuciu sensownosci dzialania, opierajac si¢ na konkretnych
danych, przestankach zmiany. Takie dzialanie umozliwia nauczycielom podjecie
profesjonalnego dialogu polegajacego na rozmowie o danych i wnioskach z ich
analizy, dialogu, ktéry do tej pory byl nieobecny w tej grupie zawodowej'.

Trzecia twarz nauczyciela obywatela to zdecydowanie twarz profesjonalisty,
metodyka i analityka. Kogo$, kto buduje kulture wspotpracy, wspiera uczenie sie
profesjonalne kolegdw i kolezanek, facylituje uczenie si¢ uczniéw. Profesjonalista
systematycznie rewiduje wlasng wiedze i doskonali umiejetnosci oraz buduje pro-
fesje poprzez badania, analize danych, dialog i wspolprace.

16 P. Tripp, L. Muzzin, op. cit.
7 E.T. Stringer, Action Research, second ed., Sage Publications, Thousand Oaks-London-New
Delhi 1999.
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Trzeci obszar rozwoju to profesjonalne podejscie do gtéwnego celu zawodu
nauczyciela, jakim jest umozliwianie innym uczenia si¢. Osiagnigcie tego celu
wymaga realizacji kilku zadan. Najwazniejszym zadaniem profesjonalisty jest za-
projektowanie i przygotowanie srodowiska uczenia sie, ktére uruchamia proces
uczenia si¢, zapewnia bezpieczenstwo i daje motywacje. Wspolczesni nauczy-
ciele muszg rozumie¢, Ze to uczacy sie s3 najwazniejszymi uczestnikami procesu
uczenia, a ich aktywny udzial oraz rozumienie wtasnych dzialan s3 warunkami
sukcesu. Dzieki stworzeniu prawidlowego srodowiska sprzyjajacego uczeniu sie
uczniowie staja sie zdolni do monitorowania, ewaluowania, optymalizowania
procesu zdobywania i wykorzystywania wiedzy oraz potrafig kierowa¢ wlasnymi
emocjami i motywacjg w trakcie uczenia si¢. To oczywiscie idealny efekt dziatania
nauczycieli, ale koniecznie nalezy go zdefiniowa¢, aby odpowiedzialni nauczyciele
w ten sposdb rozumieli jako$¢ uczenia si¢ uczniow. Chociaz w wynikach badan,
publikacjach czy materiatach szkoleniowych stanowczo podkresla sie znaczenie
réznych konkretnych dziatan, nie wydaja si¢ one popularne wérdéd nauczycieli.
Wecigz dominuje przekonanie, ze najwazniejszym wskaznikiem uczenia si¢ s3
przyswojone informacje zwigzane z danym przedmiotem. Na przyklad znane
sa pozytywne efekty kooperatywnych form uczenia sig, ale s3 one marginesem
szkolnej praktyki. Nauczyciele obywatele, znajacy sie na tym, co jest ich gléwnym
zadaniem (w uczeniu si¢), powinni si¢ stara¢ jak najlepiej wykorzystac¢ spoteczny
charakter uczenia si¢ i uczenie si¢ we wspotpracy. To wlasnie dzieki interakcjom,
negocjacjom, wspolpracy tworzymy wiedze. Mézg jest zbudowany dla interakcji,
a zdolno$¢ do wspolnego uczenia staje sie kompetencjg XXI wieku'.

Uczacy si¢ w pelni korzystajg z mozliwosci uczenia si¢ wtedy, gdy wiedza, kim
s3 1 czego im potrzeba, aby si¢ rozwinaé. Uczg si¢ tez wtedy, gdy czuja sie bez-
piecznie i gdy im si¢ ufa, gdy daje sie im prawo do popelnienia btedéw. Uczacy
sie musza chciec sie uczy¢ - i to zadanie nauczyciela, aby porazki nie kojarzyly
sie z kleska, ale z kolejng sytuacjg sprzyjajaca uczeniu sie. Szkolna edukacja to nie
tylko potezna maszyneria inzynierii spolecznej, stworzona i funkcjonujaca na zle-
cenie spoleczenstw, rzadow czy biznesu, ale przede wszystkim wspolne doswiad-
czenie spoteczne milionéw mlodych ludzi z ich wtasnymi planami i marzeniami.
Czasami zgadzajg si¢ wspdlpracowad, czasami stawiaja opor'. Jesli nauczyciele
nie beda potrafili ich przekona¢, ze warto sie¢ uczy¢, to zamiast wyzwalajacego
doswiadczenia rozwoju bedziemy obserwowac sztuczki niewolnikéw pragnacych
udowodnic, ze robig to, czego si¢ od nich oczekuje.

'8 H. Dumont, D. Istance, Analysing and Designing Learning Environments for the 21* Century, [w:]
The Nature of Learning. Using Research To Inspire Practice, eds. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides,
Centre for Educational Research and Innovation, OECD, Paris 2010.

¥ 1. Shor, Empowering Education. Critical Teaching for Social Change, The University of Chicago
Press, Chicago 1992.
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Profesjonalisci decyduja o wlasnej dziatalnosci i biorg za nig odpowiedzial-
nos¢, a dzieki wspodlpracy i wspdlnemu profesjonalnemu uczeniu si¢ efektywnie
koncentruja sie na uczeniu si¢ uczniéw i prowadza dialog na jego temat. Aby za-
pewni¢ przydatnos¢ tego dialogu, profesjonalisci starajg si¢ zapewni¢ powszech-
ne stosowanie efektywnych praktyk przez zaangazowanie wszystkich nauczycieli
w proces doskonalenia. Gtéwnym zasobem nauczycieli, w ktorym przejawia sie
ich profesjonalizm, jest ciggta czujnos¢, elastycznosé i umiejetnos¢ kreowania rze-
czywistosci w taki sposob, aby ulatwia¢ i umozliwia¢ uczniom przezycie doswiad-
czenia, wyprobowania czego$ w bezpiecznych warunkach, a nastepnie analize tego
doswiadczenia. Refleksja nad tym, co si¢ wydarzyto, i umiej¢tnos¢ wyciagnigcia
wnioskdw na przysztos¢ to umiejetnosci uczniow, ktdrzy mieli szczescie spotkac
odpowiedzialnego nauczyciela. Profesjonalizm polega na wspdlnym z uczniami
odkrywaniu znaczen wlasnych poczynan, wzoréw $wiata, rozwigzan problemoéw.
Wazne sg wspodlnota, dialog i wspoélpraca w uczeniu si¢, w ktéorym przewaga na-
uczyciela wynika nie z tego, ze poznal wczesniej niz uczniowie pewne informacje,
ale z tego, ze jest si¢ bardziej doswiadczonym i gotowym tym doswiadczeniem sie
dzielic®.

ZAKONCZENIE

Mozna korzysta¢ z réznych inspiracji, pracujac nad sobg. Lektury, rozmowy,
refleksje, filmy, poradniki, duchowe przezycia czy emocje, ktérych nawet nie za-
mierzamy dzieli¢ z innymi - kazdy z nas, odpowiedzialnych nauczycieli, ma swoje
wypracowane sposoby na wlasny rozwdj, w tym rozwdj zawodowy. Warto nato-
miast wspomnie¢ w tym miejscu o tym, ze istnieje juz struktura tego procesu,
swoisty spis tresci i kamieni milowych rozwoju szkét i nauczycieli, ktérym warto
sie postugiwac¢, planujac i budujgc siebie jako nauczyciela, a szkote, w ktorej sie
pracuje, jako uczacy sie spoleczno$¢. Ta wizja szkoly, wraz z jej celami, zadania-
mi, a takze sposobami wspolpracy nauczycieli, uczniéw, rodzicow, dyrektoréw
i innych, zostala nazwana wymaganiami panstwa wobec szkét i placowek®’. To
wizja kompleksowa, nieuciekajaca si¢ do prostych rozwiazan, ambitnie zakresla-
jaca potrzeby i pragnienia wspolczesnych spoleczenstw. Mozna ja traktowac jako
dodatkowe obcigzenie nauczycieli albo jako inspiracje do pracy odpowiadajacej
na te potrzeby i pragnienia. Uwazam, Ze nie ma powodoéw, dla ktorych, diagnozu-
jac rzeczywisto$¢ jako trudng, mieliby$my prawo do rezygnacji z podejmowania
prob jej zmiany.

» G. Mazurkiewicz, Przywédztwo...
! Rozporzadzenie MEN z dn. 7.10.2009 r. wraz ze zmianami z dn. 7.10.2013 r.
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Latwo dzisiaj ulec przeswiadczeniu, Ze jest trudno albo nawet coraz gorze;j.
Zgadzam sie z takg hipoteza, ale tylko wtedy, gdy spotykam nauczycieli, ktorzy
stracili poczucie sensu wlasnej pracy. Trudni uczniowie, toksyczni rodzice lub
inni nauczyciele, niekompetentni dyrektorzy, niezrozumiale zasady, polityka czy
wladze odebrali im wiare i nadzieje. Wtedy zgadzam sie, ze idzie ku gorszemu. Ale
przeciez znam tez nauczycieli, dzieki ktorym wierze, ze szkota moze by¢ lepsza,
lekcje interesujgce, uczniowie zaangazowani, a system elastyczny i przyjazny. Tacy
nauczyciele to profesjonalisci otwarci na §wiat i innych, rozumiejacy siebie i swoje
postepowanie, dostrzegajacy ztozono$¢ proceséw spolecznych i trudng na tym tle
role szkoly. Widzg¢ osoby, ktdre potrafig zardwno udowodnié¢ swoje doswiadczenie
i wiedze¢ ekspercka, altruizm w podejsciu do 0sdb, ktérym stuzg, jak i wykazac sie
dojrzalg autonomia.

Dla jednych i drugich napisalem ten tekst. Obywatele, odpowiedzialni na-
uczyciele, krytycznie analizujacy rzeczywisto$¢, aktywnie wlaczajacy sie w pra-
ce ich spotecznosci i profesjonalnie traktujacy swe nauczycielskie obowigzki
to osoby, ktore zmieniajg rzeczywistos¢ swoich uczniéw i wspoélnot, ktoérych sa
cztonkami. Warto sobie pomdc. Warto mysle¢ pozytywnie. Nic innego nam nie
pomoze.
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TREVOR DAVIES, DAVID MARTIN

PRZYWODZTWO I ZARZADZANIE W EDUKAC]JI WOBEC
GLOBALNYCH PRZEMIAN

W wigkszosci krajow europejskich uznaje sie konieczno$¢ ksztalcenia usta-
wicznego opartego na ponizszych przemysleniach, szczegélnie w odniesieniu do
mlodych os6b. Przemyslenia te dotycza:

1) Budowania poczucia tozsamosci;

2) Praw i obowigzkow demokratycznego uczestnictwa w demokratycznym

sposobie zycia;

3) Umiejetnoéci rozumowania w $wiecie spofecznym i naturalnym i wiedzy

o tym $wiecie.

Przemiany kulturowe zachodzace na calym $wiecie oddzialuja na metody
ksztalcenia i wymagajg stworzenia nowych ,organicznych” modeli przywddz-
twa. Niestety niektére programy nauczania i inicjatywy krajowe opieraja wiele
z tych celéw na bardzo subiektywnych podstawach, niemajacych zwigzku z roz-
wojem czy dobrostanem czlowieka. Z raportu UNICEF dotyczacego dobrostanu
dzieci wynika, ze s3 one obecnie mniej zadowolone z zycia i szkoly, a zestawie-
nie danych miedzynarodowych pokazuje, iz osiggniecia w Wielkiej Brytanii sg
gorsze niz w poprzednich latach. Wyniki niedawnego badania' przeprowadzo-
nego w szkolach podstawowych w Wielkiej Brytanii sugeruja, Ze stosowane me-
tody dydaktyczne sg coraz mniej interaktywne i kreatywne, a jednoczesnie coraz
bardziej schematyczne i §$wiadczace o braku wyobrazni. Wydaje sig, ze lekcje sa
zdominowane przez nauczycieli i nie ma miejsca na wymiane wiedzy, dociekanie
informacji i dyskusje.

W Stanach Zjednoczonych grupa 130 profesoréw i naukowcéw z uniwersyte-
tow w stanie Massachusetts skrytykowala standardowe egzaminy jako krzywdza-
ce dla uczniéw, nauczycieli i rozwoju szkél. Stwierdzono, ze powoduja one zawe-
zenie wiedzy i umiejetnosdci ucznidéw i nauczycieli i prowadza do modelu edukacji

! M. Galton, Forum, vol. 49, no. 1-2, The Berkeley Electronic Press, Berkeley, CA 2007.
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niezapewniajacego kompetencji wymaganych w XXI wieku. Takie obawy sg coraz
czedciej wyrazane w wielu amerykanskich stanach?.

Glos dzieci powinien by¢ kamieniem milowym rozwoju sprawiedliwego i ade-
kwatnego systemu ksztalcenia przysztego spoleczenstwa. Takie podejscie z defini-
cji zawsze stawia ucznia w centrum zainteresowania. Norman Jackson® ilustruje,
jak mozna wyjasniac rézne etapy planowania programu nauczania na podstawie
teorii zlozonosci, 1 pokazuje, ze skupiajac si¢ na indywidualnych potrzebach edu-
kacyjnych, poglebiamy poczucie ,niepewnosci”. Chcac zaradzi¢ tej niepewnosci,
polegamy na profesjonalizmie i zaangazowaniu nauczycieli, dazacym do maksy-
malizacji efektéw nauki.

Niniejsza praca przedstawia teoretyczne i praktyczne uzasadnienie nowego
podejscia do planowania systemu szkolnictwa i zarzadzania edukacjg zgodnie
z pogladami Benjamina Barbera?, ktory sugeruje w swoich publikacjach, ze li-
beralna demokracja jako rodzaj wolnosci dotyczy, ogélnie moéwiac, pluralizmu
kondycji ludzkiej i otwarto$ci rozwoju czlowieka. Oméwiono studium przypadku
dotyczace tworzenia ,,inspirujacej kultury szkoly” prowadzacej do powstawania
wzajemnych relacji opartych na otwartej debacie i réownych prawach glosu.

WPROWADZENIE. GLOBALNY KONTEKST WYZWAN STOJACYCH
PRZED EDUKACJA

Problemy zwigzane z globalizacja:

1. Brak systemdéw edukacyjnych dostosowanych do zmian spolecznych za-
chodzacych w krajach rozwinietych i rozwijajacych sie®.

2. Zmiany tozsamos$ci wsréd emigrantow®.

2 V. Strauss (update 22 Feb. 2013), Massachusetts professors protest highstakes standardized tests,
The Washington Post Company, 2013, 23 January.

* N. Jackson, Using Complexity Theory to Make Sense of the Curriculum, LTNS Generic Centre-
Learning and Teaching Support Network, August 2002.

4 B.R. Barber, Consumed, W.W. Norton & Company, New York-London 2007.

> L. Tickly, Globalisation and Education in the Postcolonial World: Towards a Conceptual Frame-
work, ,Comparative Education” 2001, vol. 37, Nov., s. 151-171; S. Marginson, M. Mollis, The Door
Opens and the Tiger Leaps: Theories and Reflexivities of Comparative Education for a Global Millen-
nium, ,Comparative Education Review” 2002, (45) (4), s. 581-615; M. Crossley, Bridging Cultures and
Tradition for Educational and International Development: Comparative Research, Dialogue and Differ-
ence, ,International Review of Education” 2008, vol. 54 (3-4), s. 319-336.

¢ B.K. Ugglee, Identity, Communication and Learning in an Age of Globalization, ,,Studies in Phi-
losophy and Education” 2008, vol. 27 (4).
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3. Nieréwnosci na tle rasy, plci, niepelnosprawnosci i marginalizacja spo-

teczna’.

4. Niemozno$¢ zapewnienia dlugotrwatego zatrudnienia i integracji spotecz-

nej w wielu krajach®.

5. Rosngce znaczenie technologii i przedsigbiorczosci na skale miedzynaro-

dowg i wynikajace z tego implikacje’.

6. Nowy podzial wplywéw na arenie miedzynarodowej'.

7. Zlozono$¢ $wiata w oczach mlodych ludzi i problemy z okresleniem tozsa-

moéci i narodowosci'.

W kontekscie tych obaw pojawiaja si¢ miedzynarodowe propozycje tworzenia
nowych mozliwosci edukacyjnych dla przysztych pokolen. Chodzi o co$ wiecej
niz tylko inicjowane przez ONZ programy dotyczace umiejetnosci liczenia i czy-
tania jako kluczowych aspektéw programu milenijnego. Problemem jest raczej,
jak niwelowaé nieréwnos$ci w nauce, a do tego nie wystarczy samo zapewnienie
podstawowych umiejetnosci liczenia i czytania w krajach rozwijajacych sie. Takie
podejscie moze si¢ okaza¢ jeszcze jednym nieudanym pomystem krajow rozwi-
nietych, niepopartym usystematyzowanym programem rozwigzywania proble-
mow i wyzwan stojacych przed krajami rozwijajacymi sig, skutkujacym dalszym
poglebieniem sie réznic gospodarczych i kulturowych. Konieczne jest bardziej
doglebne zrozumienie, jak powinien wyglada¢ program nauczania mogacy za-
pewni¢ dobrobyt w XXI wieku. Pod pojeciem dobrobytu kryje sie nie tylko dostep
do podstawowych artykulow, ale takze pelniejszy wymiar zycia zgodnie z hierar-
chig potrzeb okreslong przez Abrahama Maslowa'?. Amartya Sen' rozwinat te
koncepcje we wspolczesnym kontekscie, wprowadzajac rozréznienie pomiedzy
podstawowymi wskaznikami dobrobytu a czynnikami wyznaczajacymi o wiele
pelniejsze zycie. Jego praca na temat dobrobytu ukazuje zubozenie spowodowane

7 ]. Gundara, Intercultural Education: World on the Brink?, University of London, London 2003;
K.B. McKencie, ].J. Scheurich, Teacher Resistance to Improvement of Schools with Diverse Students,
»International Journal of Leadership in Education” 2008, vol. II, no. 2, s. 117-133.

8 M. Castells, The Information Age Vol III: End of Millenium, Blackwell, Oxford 1998; B. Falk, On
Humane Governance, Polity Press, Cambridge 1995.

M. Castells, The Internet Galaxy: Reflections on the Internet, Business and Society, Oxford Univer-
sity Press, Oxford 2001; B. Barber, Jihad vs. McWorld, Ballantine Books, New York 1995; B.R. Barber,
Consumed, W.W. Norton & Company, New York-London 2007.

10 H. Landorf, S. Doscher, T. Rocco, Education for Sustainable Human Development: Towards
a Definition, ,,Theory and Research in Education” 2008, vol. 6 (2), s. 221-236.

""" G. Kress, Meaning and Learning in a World of Instability and Multiplicity, ,Studies in Philosophy
and Education” 2008, vol. 27 (4), s. 253-266.

2 AH. Maslow, A Theory of Human Motivation, http://en.wikipedia.org/wiki/Maslow%27s_
hierarchy_of_needs (dostep: 28.08.2008).

13 A. Sen, Capability and Well-Being, [w:] The Quality of Life, eds. M. Nussbaum, A. Sen, Oxford
University Press, Oxford 1993, s. 30-53.
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traktowaniem podstawowych funkcji jako wiarygodnego wyznacznika zycia da-
jacego mozliwosci wyboru.

Takie rozumienie dobrobytu moze skutkowac o wiele szersza definicja szkolni-
ctwa, niz to wynika z wczesnych badan nad efektywnoscig szkét. Nie nalezy przy
tym umniejsza¢ znaczenia bardziej przemyslanej reformy szkolnictwa, nie tylko
w kategoriach zwigzkéw pomiedzy mierzalnymi wynikami a dostepnoscia srod-
kow pienieznych, ale tez pod katem promowania ,,ludzkich” kompetencji. Trzeba
wiec dazy¢ do zrozumienia i docenienia przez spoleczenstwo znaczenia progre-
sywnego i przyszlosciowego programu nauczania.

PROBLEMY EKONOMICZNE I REFORMA SZKOLNICTWA

Ruth Deakin-Crick podsumowuje, czego wszyscy potrzebujemy we wspot-
czesnym $wiecie:

Aby przezy¢ w tak zwanym spoleczenstwie wiedzy, potrzebne sg nie tylko informacje, ale

tez wiedza okreslana jako ,know-how”, oznaczajaca umiejetnos¢ wykorzystywania infor-

macji do konkretnych celéw poprzez personalizacje, nadawanie znaczenia i wartosci i po-
kazywanie tego, ,,co jest znane” w nowym $wietle'.

MartinWedell zaleca natomiast radykalng zmiane systemu edukacji poprzez
odejscie od systemu, w ktéorym nauczanie i uczenie sie sg tradycyjnie postrzegane
wylacznie jako przekazywanie wiedzy na rzecz systemu, w ktéorym spodziewa-
nym wynikiem jest: ,zdobycie umiejetnosci tworzenia wlasnej, bardziej osobistej
wiedzy”".

Wiele krajow na $wiecie zastanawia sig, jak zreformowac¢ system szkolnictwa,
aby zyska¢ kadre pedagogiczng zdolng do zarzadzania srodowiskiem uczenia
sie w taki wlasnie sposdb. Szeroka dyskusje na ten temat, zakoniczong pewnymi
uzgodnieniami, wywotal raport OECD Building a high-quality teaching profession:
lessons from around the world. Kwestie te rowniez byly przedmiotem miedzynaro-

dowego szczytu w Nowym Jorku's.

4 R. Deakin Crick, Inquiry-based Learning: Reconciling the Personal with the Public in a Democra-
tic and Archaeological Pedagogy, ,,Curriculum Journal” 2009, vol. 20/1, s. 76.

> M. Wedell, Planning for Educational Change: Putting People and Their Contexts First, Continu-
um, London-New York 2009, s. 16.

16 7. Marshall, GLOBAL Train Teachers as Education Researchers: OECD, University World News
20th March 2011, http://www.universityworldnews.com/article.php?story=20110318125216338 (do-
step: 31.03.2011).
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PRZEWARTOSCIOWANIE PROFESJONALIZMU

Linda Evans' twierdzi, Ze nowa, wspolczesna definicja profesjonalizmu wy-
znacza wezsze, bardziej proceduralne granice dla nauczycieli (co, zdaniem wielu,
spowodowalo spadek profesjonalizmu w tym zawodzie). John Beck szczegétowo
rozwodzi si¢ nad tym, czy ostatnie zmiany w brytyjskim systemie szkolnictwa
spowodowaly wzrost czy raczej spadek profesjonalizmu nauczycieli'®, dochodzac
do wniosku, ze celem zmian bylo stworzenie zawodu zgodnego z ,dyskursem
standardow”, marginalizujac, a wrecz zagluszajac inne koncepcje dotyczace roz-
woju i reformy edukacji’. Jan Frowe® uwaza, ze podejmowane sg proby ujecia
w kilku stwierdzeniach, czegos, czego nie da si¢ wyczerpujaco zdefiniowac.

To z kolei prowadzi do ograniczenia zakresu i poziomu oceniania nauczycieli.
Evans® twierdzi, ze celem reformy systemu szkolnictwa w Wielkiej Brytanii byla
zmiana profesjonalizmu nauczycieli i ze udalo sie tego dokonag, ale jedynie w ,,za-
kresie funkcjonalnym”, i nie przetozylo si¢ to w wiekszym stopniu na standardy
i osiggniecia w szkotach. Nie ma w tym nic dziwnego, biorac pod uwage fakt, ze
przewarto$ciowujac profesjonalizm, rzad chce zdoby¢ kontrole nad ,,drobnymi
szczegotami” skfadajacymi si¢ na codzienng prace z uczniami. Dlatego tez nauczy-
ciele musza by¢ na biezaco z oczekiwaniami dotyczacymi ich zachowania w tych
sytuacjach. W rezultacie ,,przyjety rozwdj zawodowy” nauczycieli sprowadza si¢
do biezacej znajomosci ,,zatwierdzonej polityki rzadowej”. Zazwyczaj czuwaja nad
tym ,zatwierdzone agencje”, ktore maja zapewni¢ spojne realizowanie przyjetej
polityki. Eric Hoyle i Mike Wallace? zauwazajg jednak, ze nie zostaly osiagniete
spodziewane rezultaty rzgdowej reformy, co z kolei doprowadzilo do powszech-
nego rozczarowania. Wizytacje w szkotach staly sie typowym narzedziem ma-
jacym zmusi¢ szkoly do wprowadzania udoskonalen. Zdaniem Melanie Ehren
i Adrie Visscher” zazwyczaj skutkiem takich wizytacji sa niewielkie modyfikacje
w procedurach, ktére jednak nie wystarczaja, by co§ naprawde zmienic.

Evans* podkresla, ze profesjonalny rozwdj nauczycieli jest podstawa do pod-
noszenia standardéw i umozliwiania wzrostu spofecznego. Wtéruje mu Harry

7 L. Evans, Professionalism, Professionality and the Development of Education Professionals,
»British Journal of Educational Studies” 2008, vol. 56, no. 1, s. 20-38.

8 7. Beck, Governmental Professionalism: Re-professionalising or De-professionalising Teachers
in England, ,British Journal of Educational Studies” 2008, Blackwell Publishing Ltd., vol. 56, no. 2,
s. 119-143.

9 Ibidem, s. 138.

20 Ibidem, s. 49.

2t L. Evans, op. cit., s. 31.

2 E. Hoyle, M. Wallace, Educational Leadership, Sage, London 2005, s. 4-5.

» M.C.M. Ehren, A.J. Visscher, The Relationship Between School Inspections, School Characteristics
and School Improvement, ,,British Journal of Educational Studies” 2008, vol. 56, no. 2, s. 224.

* L. Evans, op. cit., s. 35.
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Brighouse®, opisujac, jak kolejne rzady poswigcaja wigkszo$¢ czasu i energii na
planowanie i kontrolowanie procesu przystepowania nowych nauczycieli do za-
wodu, ignorujac potrzeby rozwojowe dotychczasowej kadry.

Kerry Kennedy®® twierdzi z przekonaniem, Ze profesjonalizm nauczycieli zo-
stal wtloczony w waskie tory reakcyjnej odpowiedzialno$ci, mimo powszech-
nej w Anglii opinii, ze nauczyciele powinni wspolpracowaé z innymi grupami
spolecznymi w celu ,,uleczenia chordb spolecznych” Programy takie jak ,Kazde
dziecko jest wazne” w Anglii wymagaja od nauczycieli wspotpracy z profesjona-
listami z innych dziedzin stuzb publicznych. Poziom profesjonalizmu nauczycieli
nie przygotowuje ich do tego ani nie daje im wiedzy, jak nalezy to robi¢. W rze-
czywisto$ci szkoly, przyttoczone biurokracja rzadowa, odizolowaly si¢ i zamknety
w sobie. Kennedy uwaza, ze profesjonalizm obywatelski nalezy traktowa¢ powaz-
nie oraz ze wiedza i wartosci obywatelskie powinny stanowi¢ kluczowe wymaga-
nia edukacji ksztalcenia nauczycieli. Nauczyciele i uczniowie powinni by¢ czescia
spolecznosci i wspoélnie realizowaé obywatelskie misje.

Zastanawiajac sie nad nowa wartoscig profesjonalizmu, Kogan?” dochodzi do
wniosku, ze:

profesjonalisci maja obowiazek wyposazy¢ sie¢ w wiedze na temat wszystkich aspektéow
edukacji i powinni od$wiezaé t¢ wiedze poprzez zawodowe szkolenia i kontakty poza wtas-
ng szkolg.

Wiedza i udzial w profesjonalnych zadaniach uzasadniajg poczucie wlasnej
tozsamosci zaréwno u poczatkujacych nauczycieli, jak i u tych z dtugim stazem
pracy, co niestety nie przeklada si¢ na angielski system edukacji, mimo ze sa
pewne sygnaly $§wiadczace o tym, ze rzad dostrzega potrzebe nauczycieli maja-
cych szerszy poglad na ksztalcenie. Niedawno rzad pochwalit si¢ ambitnym po-
myslem, ze nauczyciele powinni konczy¢ studia magisterskie, dajac tym samym
wyraz wartosci opartej na niezaleznosci mysli i dzialan. Badania w zakresie nauk
spolecznych sugeruja, ze osoby uprawnione do podejmowania dziatan powinny
rozumie¢ procesy i mechanizmy badan. W przypadku nauczyciela, ktéry nie ro-
zumie, czym sg dowody, formulowanie sadow jest przypadkowe, a przekonania
i warto$ci nie majg zadnej tresci®.

» T. Brighouse, Putting Professional Development Centre Stage, ,Oxford Review of Education”
2008, vol. 34, no. 3, s. 313-323.

% K. Kennedy, Rethinking Teachers’ Professional Responsibilities: Towards A Civic Professionalism,
»International Journal of Citizenship and Teacher Education” 2005, vol. 1, no. 1.

¥ M. Kogan, Teacher Professionalism and Accountability, http://www.teachers.org.uk/resources/
pdf/atom5.pdf (dostep: 06.07.2008).

8 C. Sharpe, Why Should Teachers Be Interested in Research? ,,Spark — Secondary Practitioners
Action Research Knowsley” 2005, vol. 1, 2, s. 5-8.
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DEFINIOWANIE ZADANIA

Zmiany technologiczne otworzyly nowe mozliwoéci e-edukacyjne. Lernan
i wspolpracownicy” uwazaja, ze ta dziedzina edukacji:

1) stanowi ogélnoswiatowe forum wymiany doswiadczen;

2) umozliwia personalizacje i wykonywanie bardziej zindywidualizowanych

zadan poprzez kreatywne wykorzystanie technologii ICT;

3) e-edukacja zapewnia réwne szanse i ulatwia przygotowanie materialow
umozliwiajacych nauke wolng od krytyki. Uczniowie wiedza, ze maja pra-
wo popelnia¢ bledy i uczy¢ si¢ na wlasnych doswiadczeniach bez zadnych
uprzedzen. W rezultacie twierdza, Ze e-learning moze by¢ podstawg przy-
sztej edukacji migdzykulturowe;.

Mimo to europejska polityka w tym zakresie nie tylko jest calkowicie mozliwa,
ale wrecz pozadana na poziomie przeduniwersyteckim. Pokazywanie uczniom,
jak odszyfrowywa¢ dyskurs interetniczny, pomoc w budowaniu dialogu interet-
nicznego, w tym w wewnatrzeuropejskiej socjalizacji odleglych partneréw, oraz
uczenie sie jezyka in vivo, to tylko niektdre najbardziej oczywiste przyklady dzia-
tan edukacyjnych, w ktérych internet méglby odgrywac znaczaca role®.

Joel Spring® uwaza, ze szkoly powinny uwzgledniac ,,istotny dyskurs globalny”.
Dotyczy to obecnego kryzysu i charakteru dzialan ekonomicznych, w szczegélno-
$ci gospodarki opartej na wiedzy oraz koniecznosci uczenia umiejetnosci i kom-
petencji w sposob bardziej skupiony na uczniu i progresywny. Juz samo pojecie
restrukturyzacji gospodarczej i spotecznej zaklada, ze edukacje nalezy postrzegaé
jako ustawiczne przedsiewziecie, a nie tylko jako formalny etap. Uczenie sig¢ jak sie
uczy¢ jest rOwnie wazne jak systemy oparte na wiedzy, a poznawanie dyskurséw
innych oséb pomoze zrozumie¢ tych, ktérzy maja mniej szczgscia, i otworzy inny
wymiar nauki.

Opisujac projekt analizujacy wplyw programu ,,Funds of Knowledge” na na-
rodowy program nauczania w Wielkiej Brytanii, Pat Thomson** zauwaza potrze-
be tworzenia zwigzkéw pomiedzy zyciem i naukg miodych ludzi a programem
w szkole. Duzo zalezy tez jednak od nastawienia i przekonan samych nauczycieli.
Musimy przyjrze¢ si¢ blizej przeszkodom utrudniajagcym zmiany w pojmowaniu
zawodu nauczyciela oraz powodom, dla ktérych moga oni nie chcie¢ zmienia¢

¥ ]. Lernan, A. Trappens, E. Brandon, K. Ruppol, Socio-cultural Changes and e-learning in a Euro-
pean Globalizing Society, ,Studies in Philosophy and Education” 2008, vol. 27 (4).

30 Ibidem, s. 249.

3 ]. Spring, Research on Globalization and Education, ,Review of Educational Research” 2008,
vol. 78 (2).

2 P. Thomson, C. Hall, Opportunities Missed and/or Thwarted? ‘Funds of Knowledge’ Meet the En-
glish National Curriculum, ,The Curriculum Journal” 2008, vol. 19 (2).
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stylu uczenia. Autorzy apeluja o ,,praktyki, ktore istotnie zmienig szansy eduka-
cyjne i zyciowe dzieci, ktore obecnie s3 na marginesie, oraz powazng, wspolna
debate i przemyslenie problemu”.

Andrew Davies® zauwazyl, ze nauczyciele niechetnie podejmujg decyzje ma-
jace wplyw na zycie i przyszlos¢ ucznidw, chyba ze nawigzali z nimi blizszg relacje
i s3 w stanie dokonywac rzetelnych sagdéw na podstawie znajomosci sytuacji i po-
trzeb podopiecznych. W swojej pracy podaje on taki cytat:

Jesli ufamy nauczycielom i jesli sa oni odpowiednio przeszkoleni na najwyzszym mozliwym

poziomie, i majg mozliwosci ciagtego poglebiania zar6wno znajomosci przedmiotu, jak

i wiedzy pedagogicznej, ich aspiracje i zdolnosci pedagogiczne bedg stale rosty. Tozsamos¢

nauczycieli staje sie tak mocno zwigzana z tozsamoscig ucznidw, ze w scenariuszach ,,naj-

lepszych praktyk” osiggniecia nauczycieli i uczniéw sa nierozerwalnie ztaczone, jesli tylko

»proces uczenia si¢” jest gtéwng troska zaréwno jednych, jak i drugich.

Zauwazajgc pewne cigglosci i nieciggtosci w nauce i zyciu mlodych ludzi na
poczatku XXI wieku, Gunther Kress* sugeruje, zeby:

Zamiast programu stabilnej wiedzy utozonego przez zewnetrzny organ wiedza byfa naby-
wana przez nauke w odniesieniu do potrzeb jako narzedzie do rozwigzywania problemdéw
napotykanych przez uczniéw w prawdziwym zyciu. Jest to teoria ksztatcenia, w ktorej zain-
teresowania, zasady i posrednictwo ucznia zastepujg zewnetrzny organ.

Dlatego tez jesteSmy zobowigzani przemysle¢ na nowo, gdzie, w jakim miej-
scu, czasie i wieku odbywa si¢ nauka. Uczenie sie jest wiec:

zmiang dokonujaca si¢ w zasobach uczniéw w wyniku ich aktywnego i transformatywnego
zaangazowania na podstawie zasad wnoszonych przez ucznia, odno$nie do danego aspektu
rzeczywisto$ci bedacego przedmiotem zainteresowania®.

Tutaj réwniez nauka powinna obejmowac problemy globalne, ale jednocze$nie
rozumienie wlasnego srodowiska i kultury lokalne;.

Dyrektor generalny RSA (The Royal Society of Arts) w niedawnej publikacji
(»The Guardian’, 13 sierpnia 2008 r.) zauwazyt, ze w Wielkiej Brytanii koncza si¢
czasy monolitycznego programu nauczania i systemu oceniania:

The Royal Society of Arts jest w pierwszym szeregu sojuszu organizacji opracowujacych
karte progresywnej edukacji [...] innowatorzy chcg, aby wolno$¢ siegata dalej, niz to zakta-
dajg obecne dobre praktyki [...] trwaja poszukiwania systemu taczacego odpowiedzialnos¢
i przejrzystos¢ z postulatem, aby kazda szkota byta miejscem kreatywnosci i inwencji¥’.

3 T.C. Davies, Shifting the Boundaries of Professionalism: Empowering Learners and Teachers
Through Assessing Creativity During a Collaborative CARA2 Project, British Educational Research As-
sociation Conference, Herriot-Watt University, Edinburgh, 3%-6" September 2008.

34 Ibidem, s. 15.

» G. Kress, op. cit.

36 Ibidem, s. 264.

7 R. Sennet, Together: The Rituals, Pleasures and Politics of Cooperation, Allen Lane, New York 2011.
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Dodaje tez, ze szkoly staly si¢ ,nudnymi, ponurymi fabrykami oceniania’,
z ktorych usunieto prawdziwy potencjal kreatywnego uczenia si¢ i krytycznego
myslenia. Temu smutnemu oskarzeniu nalezy przeciwstawi¢ projekt spolecznej
wyobrazni. Miedzykulturowa inicjatywa RSA jest postrzegana jako krok naprzod
w kontekscie globalizacji.

Co wiec powinni$my uczyni¢ w szkole jako instytucji, aby uruchomic¢ rodza-
je reform omdwione w powyzszym badaniu? Martin®® przeprowadzil badanie
w dzialaniu (,,Participatory Action Research”), w ktérym uzyto szereg prak-
tyk majacych na celu budowanie kultury integracyjnego nauczania i uczenia
sie. W badaniu zalozono, ze szkota reprezentuje tradycyjng kulture ksztalcenia,
w ktérym dominuje kultura przekazywania wiedzy.

Zmiany mialy prowadzi¢ do catosciowej reformy szkotly, poczynajac od naste-
pujacych obszaréw:

1) budowanie zespolow;

2) laczenie pojedynczych przedmiotéw z ponad 20 wydzialéw w gtéwne ob-

szary wiedzy;

3) ustawiczne doskonalenie zawodowe;

4) przeksztalcenie systemu decyzyjnego;

5) utworzenie relacji miedzy szkolg a lokalng spolecznoscia;

6) bardziej zaangazowane i oparte na dyskusji przywodztwo w grupach na-

uczycielskich w miejsce zarzadzania przez przelozonych.

1. Budowanie zespoléw

W przesztosci system szkolny wigzal sie z wyraznym podziatem na przedmioty
i indywidualnym podejsciem do ukfadania i realizowania programu nauczania
i dzialalnosci wychowawczej. Ideg budowania zespoléw bylo umozliwienie na-
uczycielom przeanalizowania programu i roli wychowawczej w kontekscie zacho-
dzacych na siebie koncepcji wspolnego uczenia si¢ i wspdlnej pracy. Spodziewanym
rezultatem miala by¢ pogtebiona dyskusja i dzielenie si¢ problemami.

2. Laczenie przedmiotow

Na program skladal sie szereg pojedynczych przedmiotéw podzielonych na
40-minutowe jednostki lekcyjne. Fragmentacja wiedzy i koniecznos$¢ przemiesz-
czania si¢ pomiedzy salami lekcyjnymi doprowadzily do jednokierunkowego
przekazywania tresci, zazwyczaj sprowadzajacych sie, z uwagi na ograniczenia

3 D. Martin, Values and Assessment, in Developing Schools for Democracy in Europe, eds. ]. Sayer,
D. Martin et al., ,Oxford Studies in Comparative Education” 1995, vol. 5 (1), s. 161-176; D. Martin,
Building an Inclusive Learning Community, V.T. Publications Monograph 2008.
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czasowe, do samego podania faktéw. Ponowny podzial przedmiotéw zaowocowat
stworzeniem szerszych kierunkéw miedzyprzedmiotowych:

A) nauka i technika;

B) jezyki obce;

C) przedmioty humanistyczne;

D) sztuki kreatywne i technologia projektowania;

E) matematyka;

F) edukacja osobista i spoteczna.

3. Ustawiczne doskonalenie zawodowe

Potrzeba doskonalenia zawodowego w zakresie kursow, wartosci i technik
byta znaczna, szczegdlnie jesli chodzi o wigksze skoncentrowanie si¢ na uczniu.
Utworzono Komisje Rozwoju Zawodowego skladajacy sie z nauczycieli réznych
przedmiotéw, ktdrej zadaniem byla ocena propozycji szkoleniowych i analiza po-
trzeb pracowniczych.

4. Przeksztalcenie systemu decyzyjnego

Postanowiono utworzy¢ zesp6l zarzadzajacy skladajacy sie z szedciu kierow-
nikéw nowych kierunkéw miedzyprzedmiotowych oraz dyrektora i zastepcow
dyrektora. Dyrektor po$wigcil duzo czasu na wizytacje, przystuchiwanie sie¢ i dys-
kutowanie celéw edukacji.

5. Zwiazki z lokalng spolecznoscia

Nawigzano kontakty z lokalng spolecznos$cia - juz wczesniej istniala Rada
Rodzicéw, ale uznano, ze konieczne s3 nowe inicjatywy, tak by zwigkszy¢ zaanga-
zowanie spolecznosci. Relacje te traktowano gtéwnie jako zrédto funduszy.

6. Przywédztwo

Budowanie zaangazowania spolecznego trwalo osiemnascie miesigcy i obje-
to wiele krytycznych dziatan majacych na celu stworzenie spotecznosci dyskursu
i dzialania. Rozwdj dotyczyl gtéwnie nastepujacych obszardw:

a) wzajemne motywowanie si¢ przez zespoly nauczycieli

Nauczyciele poszczegolnych zespotéw z zapalem angazowali sie w projekty
stawiajgce ucznia w centrum procesu ksztatcenia. Uwazano tez, ze dotychczasowe
reformy byly zbyt fragmentaryczne, zwlaszcza biorgc pod uwage tych uczniow,
ktorzy potrzebowali wigcej czasu na myslenie i dzialanie. Postanowiono realizo-
wac projekty trwajace do jednego tygodnia i obejmujace ucznidéw z réznych grup
wiekowych i o réznym poziomie umiejetnosci. Projekty te obejmowaly tematy
interdyscyplinarne, takie jak Zielony Tydzien, Tydzien Pracy, Projekt Pomiarowy
czy Tydzien Jezykow, podczas ktorego mozna bylo uzywac wylacznie jezyka fran-
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cuskiego i niemieckiego itp. Uczniowie sami wymyslali niektdre projekty, opraco-
wujac je razem z nauczycielami. Takie interdyscyplinarne projekty odbywaty sie
co 4-5 tygodni.

b) rekonstrukcja czasu i miejsca

Uznano, ze trzeba wydluzy¢ 40-minutowe lekcje do co najmniej godziny,
a moze nawet do 2-3 godzin. Dopuszczano tez jednak krotsze, 15- lub 20-minu-
towe jednostki w ramach dtuzszych lekcji. Postanowiono wprowadzi¢ 5-godzinny
dzien nauki. Zakladano, ze w zaleznosci od tematu, wieku i umiejetnosci mtodych
ludzi oraz gotowosci nauczyciela mozliwe bedzie Iaczenie godzin. I rzeczywiscie
dla wielu uczniéw 30-40% programu sktadalo sie z nowych form nauki w postaci
tygodni tematycznych czy zaje¢ pozaszkolnych. Zajecia pozaszkolne obejmowaty
miedzy innymi jednodniowe wycieczki historyczne czy geograficzne, tygodniowy
wyjazd muzyczny do Niemiec lub Francji, zajecia sportowe poza szkola badz ty-
dzien sztuki.

c) bardziej doglebny rozwéj zawodowy

Nauczyciele zglaszali potrzebe bardziej doglebnego rozwoju zawodowego do-
stosowanego do nowego, progresywnego podejscia do edukacji, w centrum ktérej
stoi uczen. Niektorzy chcieli si¢ skupi¢ bardziej na wlasnych przemysleniach, in-
nym zalezalo na poprawie srodowiska klasowego, bardziej zindywidualizowanej
nauce czy pracy w malych grupach, z kolei czg$¢ chciata mie¢ wiecej czasu na
od$wiezanie pomystéw. W odpowiedzi na te potrzeby stworzono we wspotpracy
z brytyjskim uniwersytetem kierunek edukacji wartosci (Diploma and Certificate
in Values Education) oparty na indywidualnych lub wspélnych projektach badaw-
czych, prowadzony przez dyrektora szkoly i jednego z nauczycieli. Pierwotnie na
ten kierunek zapisato si¢ 20 nauczycieli, a w sumie dyplom magistra pedagogiki
otrzymalo ponad 25 0s6b. Przedsiewzigcie to znacznie przyczynilo sie do rozwoju
zawodowego nauczycieli. Komisja ds. Rozwoju Zawodowego Pracownikéw sta-
rala si¢ dopasowac osobiste, zawodowe i instytucjonalne potrzeby pracownikéw.
W rezultacie wielu pracownikéw znalazto mozliwosci rozwoju kariery na wszyst-
kich poziomach systemu szkolnictwa, w tym w szkotach, lokalnej administracji,
jako wykladowcy i nauczyciele akademiccy, niezalezni doradcy, na stanowiskach
rzagdowych w takich dziedzinach, jak opracowywanie programu nauczania, edu-
kacja fizyczna, poradnictwo karier, inspektoraty, czy w takich instytucjach, jak
Rada ds. Wymiaru Sprawiedliwos$ci w Sprawach Nieletnich (Youth Justice Board).

d) proces decyzyjny oparty na dyskusji i systemowe przywodztwo instytucji

Wertykalna struktura decyzyjna zostala co prawda zachowana, ale szybko
przeksztalcita sie w komitet strategiczny o szerszym zasiegu. Horyzontalne gru-
py nauczycieli staly si¢ normga i zdarzalo si¢, ze w tym samym czasie odbywaly
sie 52 spotkania komitetow w tak réznych sprawach, jak wprowadzenie jezykow
antycznych, pozwolenie uczniom na ustalanie nowych zasad, koniecznos¢ wigk-
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szej elastycznosci w podziale godzin itp. Ciekawym przykladem byta dyskusja na
temat tego, jak zacie$ni¢ zwigzki z rodzicami, co doprowadzito do

e) glebszych relacji z rodzicami i lokalna spolecznoscia

Dyrektor odbyt kilka spotkan z rodzicami poswieconych omawianiu zmian
w etosie i w programie szkoly. Odczuwano potrzebe zaangazowania rodzicow
i przedstawicieli spotecznosci lokalnej w szkolne grupy dyskusyjne. Dotyczylo to
zwlaszcza edukacji osobistej i spotecznej. Cztonkow lokalnej spotecznosci, w tym
prawnika, przedsiebiorcow, pielegniarke, lekarza, rodzicéw dzieci z kazdego rocz-
nika i przedstawiciela organu prowadzacego szkole, zaproszono do dyskusji na
temat programu nauczania i wyrazania opinii odno$nie do wprowadzania zmian
w innych obszarach. Debata zaowocowata wieloma pomystami na zmiany w pro-
gramie, w tym propozycja jednego rodzica poprowadzenia kursu dotyczacego
zaloby po stracie osoby bliskiej. Miejscowi przedsigbiorcy zgodzili sie, aby ich
pracownicy poprowadzili spotkania i zajecia programowe poswiecone karierze.
Lokalna spotecznos¢ zaangazowala si¢ rowniez w zorganizowanie wizyt gosci za-
granicznych oraz w projekt sprawiedliwej spolecznosci (Just Community Project)
prowadzony przez profesora Kohlberga z Uniwersytetu Harvarda.

Po pewnym czasie do spotkan z rodzicami wprowadzono oceng uczniéw ini-
cjowang przez nich samych. Uczniowie przedstawili indywidualny plan dziatan
okreslajacy cele na przysztos¢ i obszary wymagajace poprawy. Plan zawieral tez
pisemne uwagi nauczycieli i rodzicéw. Przyszle cele byly tematem wspoélnej dys-
kusji z uczniami. Procedura ta stanowita pewne rozszerzenie szkolnego systemu
oceniania postepow uczniéw w nauce. Ucznidw zachecano, aby po zakonczeniu
kazdego bloku programowego zapisywali, co uzyskali i na ile jest to im przydatne.

f) wieksze zaangazowanie uczniow i udzial w dyskusjach

Juz wczeséniej istnial samorzad uczniowski upowazniony do poruszania kwestii
dotyczacych szkoly i programu nauki. Od ucznidéw oczekiwano wiekszej kontroli
i odpowiedzialno$ci za uczenie si¢ oraz zapisywania doswiadczen; rola nauczy-
ciela sprowadzala si¢ do pomagania uczniom w osiaganiu wigkszych pozioméw
swiadomosci poznawczej, wyrabiania w nich umiejetnosci spolecznych oraz za-
checania do konceptualizacji lub angazowania si¢ w proces metakognitywnego
myslenia. Byl to konieczny krok prowadzacy w kierunku powszechnej postawy
wyrazania wlasnego zdania i uczestniczenia w dyskusjach. Nalezalo jednak za-
chowa¢ rozwage, poniewaz kazdy uczen i student na swéj sposoéb dochodzit do
tej umiejetnosci.

Przejscie z tradycyjnego, selektywnego postrzegania edukacji do bardziej zin-
tegrowanego i integrujacego podejscia przejawialo si¢ zmiang wartosci (por. ryc. 1
(Etos szkoty)).

Niektore kluczowe cechy proceséw instytucjonalnych mialy istotne znaczenie
dla utrzymania tych zmian w czasie. Jak juz wspomniano, gtéwnym zamierze-
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niem tych zmian byto odtworzenie kultur oraz konstruktywnej, wspotdziatajacej
natury rzeczy. Raymond Williams*® zdefiniowat kulture jako wszystko to, co dzieje
sie w przestrzeniach spotecznych, a w istocie ,,caly sposob zycia”. Postrzegat kultu-
re jako proces wychowywania i uzywal metafory ogrodu do wyjasnienia procesu
wychowywania w obyczajach i artefaktach spotecznosci. Nie oznacza to jednak,
ze byl to deterministyczny punkt widzenia, ale raczej mial pewne cechy wspol-
ne z pogladem Anthonyego Giddensa* w zakresie pojecia strukturacji, zgodnie
z ktérym dzialania pozostaja w interaktywnej relacji do struktur. Nie prowadzi to
ani do catkowitej samowoli, ani do ideologii deterministycznej. Dziatania ludzkie
s3 ograniczone czynnikami zewnetrznymi, ale - jak zauwazaja Bourdieu i inni
— jednostki i grupy sa zdolne do ksztaltowania wlasnych loséw, nawet jesli, jak
twierdzil Williams, wymaga to duzego wysitku. Pierre Bourdieu*' uzywal poje-
cia habitus, ktére definiowat jako ,,system trwatych dyspozycji integrujacych do-
$wiadczenia z przesztosci i funkcje w kazdym momencie jako schemat percepciji,
ocen i dzialania umozliwiajacy wykonanie nieskonczenie réznych zadan”. Michael
Cole* ukut pojecie kultury w srodku. Kultura jest kontekstem, ktéry jednoczesnie
otacza i splata. Wydarzenia i dzialania majace miejsce w takich instytucjach, jak
szkoly, s3 sumg wzajemnie oddzialujacych czynnikéw pozostajacych pod wply-
wem i wplywajacych na kulture jako taka i tworzacych strukture wartosci, celow
i dziatan.

Kluczowe wartosci instytucjonalne postrzegane jako proces rozwoju instytu-

cjonalnego zostaly ugruntowane w relacji zrekonstruowanej jako:

1. Przeznaczenie wigcej czasu i miejsca na rozwdj i ksztalcenie umiejetnosci
spolecznych i moralnych. Umiejetnosci, ktére uwzgledniaja wartosci:

- jako rozumienie rownowaznego znaczenia innych rodzajéw rozumie-
nia w programie;

- uwewnetrznianie poprzez odkrywanie (programy edukacji moralnej)
i uczestnictwo;

- prawo do rozwazenia, w jaki sposob te wartosci powstaja na poziomie
intra- i interpersonalnym i na poziomach kulturowych w ramach szko-
ty, przedmiotu i spoleczenstwa.

2. Swiadome dociekanie i uczenie sie w sposob racjonalny i krytyczny, jedno-
cze$nie w indywidualnie zdeterminowany sposdb i w ramach wspdlnego
przedsiewziecia. Konieczno$¢ réwnoczesnego rozwazenia réznych kon-
tekstow wiedzy - poszukiwanie lepszej prawdy. Zrozumienie kultury, ale

¥ R. Williams, Keywords, Oxford University Press, Oxford 1973.

4 A. Giddens, Central Problems in Social Theory: Action, Structure, and Contradiction in Social
Analysis, University of Californian Press, Berkeley 1979.

41 P. Bourdieu, Outline of a Theory of Practice, Cambridge University Press, Cambridge 1977.

42 M. Cole, Cultural Psychology, Harvard University Belknap Press, Cambridge, Mass 1996.
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jednoczes$nie dopuszczanie zmian wprowadzanych przez innych i godzenie
sie na to, by mlodzi ludzie okreslali, interpretowali lub postrzegali te kultu-
re w nowy sposob. Aby to byto mozliwe, konieczna jest elastyczno$¢ stylow
uczenia si¢ i otoczenia.

. Postrzeganie szkolnictwa jako Zrédla zasobow i wladz refleksyjnych - $wia-

domosc¢ refleksyjna. Daje to mlodym ludziom umiejetnos¢ oceny wlasnych
dziatan i mozliwosci, a w rezultacie zapewnia lepsze zrozumienie ztozonosci
wlasnej natury i osoby. Znajduje to odzwierciedlenie réwniez w sprzecznej
naturze pogladéw na tradycje uczenia sie. Pracownicy uczacy si¢ poprzez
badanie w dzialaniu.

. Celebrowanie osobistych osiggniec i stawianie wyzwan w budowaniu po-

czucia wlasnej wartosci i tozsamo$ci. Chodzi jednak o tozsamos¢ i osiag-
niecia zakorzenione w szkole i spolecznosci, ktére inni mogg autentycznie
doceniac i szanowac.

. Kontynuowanie formalnych i nieformalnych rozméw i dialogu. Jezyk

podkresla nasze wzajemne powigzania, naszg ,,otwarto$¢” lub ,,zamknie-
cie” na modyfikacje lub wyjasnienia w naszych dzialaniach lub myslach.
Rozmowy takie zawierajg tez jednak elementy wizualne i niewerbalne.
W niektérych sytuacjach wrazliwo$¢, z jaka czytamy miedzy stowami,
jest rownie wazna jak samo rozumienie mowy. Dyskusja jest jednym
z aspektow ,,zycia wspolnotowego”. Zawiera ona moralne i demokratycz-
ne przestanie. Wazne jest tez, kto moze bra¢ udzial w jakich dyskusjach.
Chcieliby$my, zeby dyskusje byly mozliwie najbardziej otwarte. Do tego
jednak dochodzi si¢ stopniowo.

. Okazywanie réownych wzgledéw innym. Jesli mamy wdrazac¢ polityke row-

nych mozliwosci i udowodnic, ze twardo przy tym obstajemy, powinni$my

nie tylko okresli¢ zasady, ale tez:

a) zapoznac wszystkich uczniéw i interesariuszy z gléwnymi zalozeniami
szkoty;

b) wychowywa¢ w kulturze demokratycznej poprzez zache¢canie do udzia-
tu w nauce i podejmowaniu decyzji;

c) aktywizowac niezaleznie od plci, rasy lub klasy, opierajac sie na zasadach:
« unikania repres;ji,
« unikania dyskryminacji, okazywania empatii, troski i wspotczucia.

. Manifestowanie otwartych, wrazliwych relacji umozliwiajacych jednost-

kom stawianie postulatéw i zmian¢ opinii, tworzenie nowych zwigzkéw
i budowanie poczucia wspdlprzynaleznosci do kultury, ktéra po czgsci jest
ich wlasng kulturg. Relacje te nie powinny nikogo wykluczaé. Powinny one
wzbudza¢ nadzieje i wiar¢ w innych i unika¢ oczerniania prowadzacego do
fragmentacji osobowosci. Relacje takie powinny prowokowaé do krytycz-
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nego dyskursu prowadzacego do lepszego zrozumienia i nienaruszajacego
niezalezno$ci jednostki.

8. Tworzenie organicznej, reagujacej na bodzce struktury komunikacyjnej

w celu rozwoju i utrzymania przywodztwa i procesu decyzyjnego w insty-
tucji. Punkty odniesienia stuzace wyjasnianiu kwestii problematycznych,
opracowywaniu kolejnych zasad dzialania i umozliwianiu podejmowania
decyzji przez pracownikow lub uczniéw. Grupy te sg czesciowo zdetermi-
nowane wiedza i dos§wiadczeniem ich cztonkéw, oséb decyzyjnych i intere-
sariuszy.

Cechg tego systemu jest wigksze rozproszenie wladzy, co wcale nie oznacza,
ze jest on z tego powodu mniej autorytatywny czy wpltywowy. Powinien wyra-
bia¢ zwyczaje i formy wspotpracy w rozwigzywaniu probleméw. System ten nie
umniejsza wiedzy i dos§wiadczenia tych, ktdrzy w danym momencie sg bardziej
predysponowani od innych do koordynowania lub tworzenia czegos. Wazne, aby
wyniki deliberacji dzieli¢ z jak najwiekszg liczbg 0sdb nalezacych do danej orga-
nizacji — za posrednictwem komitetéw oceniajacych - oraz aby grupy robocze
i zespoly zadaniowe przeprowadzaly wnikliwe badania i analizy. Wnioski komite-
tow zawsze podlegaja modyfikacji i przemys$leniom w kontekscie podejmowanych
dzialan.

W jaki sposob jednak szkota ma sie sta¢ miedzykulturows i wspétzalezng spo-
tecznoscig? Niewatpliwie spoleczno$¢ szkolna potrzebuje fundamentu integru-
jacego wszystkich czlonkéw spolecznosci i bazujacego na kulturze ekologicznej,
tworzacego procesy charakteryzujace sie spdjnoscig wartosci we wszystkich wy-
miarach i w sposéb omdéwiony powyzej.

U podstawy przedstawionych rozwazan lezy pojecie zmiany i przewodzenia
zmianie®. Organizacje i spolecznosci nie sg postrzeganie jako statyczne jed-
nostki dziatania. Mark Pagel* twierdzi, Ze w naszych genach nie ma nic z gory
zaprogramowanego, co by uzasadnialo rodzaj spoleczenstw, jakie tworzymy.
Nie s3 one produktem naszych moézgéw, ale raczej ostroznych, przemyslanych
zasad zachowania.

Od wiekow tworzymy systemy dziatania zastepujgce nasze samolubne instynk-
ty wspolpracg i wzajemnymi relacjami. Richard Sennet* uwaza, ze wspdlpraca
pomiedzy ludzmi jest osobowym rzemiostem. Proces wspotpracy i wspoétzycia
jest od wiekdéw wyrabiany przez rytualy i zachowania.

4 M. Fullan, Change Forces: The Sequel, Falmer Press, London 2000.

4 M. Pagel, Wired for Culture: The Natural History of Human Cooperation, Allen Lane, New York
2010.

4 R. Sennet, Together: The Rituals, Pleasures and Politics of Cooperation, Allen Lane, New York
2011.
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STRATEGIE | WARTOSCIOWANIE

MENTALNOSC el ZMIANA | CIAGLOSC [
OBLEZNICZA
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Ryc. 1. Etos szkoly — budowanie wymiaréw wartosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Organizacje wymagajace zmian potrzebuja przywodztwa. Stosuje sie rézne
metody przywddztwa w zaleznosci od sytuacji, w jakiej znajduje si¢ dana organi-
zacja. Sg tez jednak pewne cechy wspdlne:
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1) wyznaczenie kierunku i wizji dla spolecznosci;

2) proces motywowania, inspirowania i wspierania;

3) monitorowanie i wprowadzanie zmian w sposob zorganizowany i kreatywny;

4) $wiadomo$¢ konieczno$ci ustawicznego uczenia si¢ przez nauczycieli
i uczniow;

5) uczenie si¢ jest w centrum przedsigwziecia.

Tony Bush*® w pracy na temat przywodztwa i zarzadzania okresla pozadane

cechy przywodztwa: partycypujace, roztozone, transformatywne i deliberatywne.

Cel takiego przywodztwa moze by¢ osiagnigty jedynie przez zmiang kulturo-

wa. Darvin Martin*’ odnotowuje trzy gléwne etapy procesu zmian na przestrzeni
pieciu lat:

1) zaczynamy - okres rozpoznawania i rozwoju zawodowego wsparty zmia-
nami w programie nauczania;

2) idziemy do przodu - etap kreatywnosci i krytycznej refleksji. Rozwoj
umiejetnosci spotecznych i moralnych. Zmiana w relacjach wladzy i doj-
$cie uczniow do glosu;

3) regeneracja i trwalo$¢ — wiecej spojnosci w celach i dziataniach. Silniejsza
kultura wewnetrzna umozliwiajaca bardziej formalne stosunki z zewnetrz-
nymi organizacjami w skali lokalnej, krajowej i globalne;j.

KONTEKST EUROPE]JSKI

Komisja Europejska rozpoczela konsultacje na temat koniecznosci przeksztat-
cenia programu nauczania i doswiadczen edukacyjnych mlodziezy w XXI wieku.
Podczas spotkania w Lizbonie w 2000 roku. Rada Europejska wyznaczyta cel opra-
cowania programu nauczania w wigkszym stopniu opartego na kompetencjach:

aby uczyni¢ Unie Europejska najbardziej konkurencyjng i dynamiczng, opartg na wiedzy

gospodarka, zdolna do systematycznego wzrostu gospodarczego, zapewniajaca wickszg
liczbe lepszych stanowisk pracy w warunkach wiekszej spojnoéci spoleczne;.

Okreslono pie¢ obszarow nowych podstawowych umiejetnosci: informatyka,
technologia, innowacyjnos¢, przedsiebiorczos¢ i umiejetnosci przydatne w zyciu
spolecznym.

Zdefiniowano trzy nadrzedne cele w programie Edukacja i Szkolenia 2010:

1) poprawa jakosci i efektywnosci systemow edukacji i szkolen w Unii

Europejskiej;

6 T. Bush, Theories of Educational Leadership and Management, 4" ed., Sage, London 2011;
T. Bush et al., The Principles of Educational Leadership and Management, Sage, London 2010.
4 D. Martin, Building...
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2) ulatwienie dostepu do ustawicznego uczenia sig;

3) otwarcie systeméw edukacji i szkolenia na $wiat.

W publikacji Grupy Roboczej B z 2004 roku na temat kompetencji kluczowych
w uczeniu si¢ przez cale zycie jest podana definicja tego pojecia:

Kompetencje kluczowe stanowia polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktorych

wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, integracji spoteczne;j

i zatrudnienia. Powinny one by¢ wyksztalcone do korica obowigzkowej edukacji i stanowi¢
podstawy do dalszego uczenia si¢ jako elementu ustawicznego ksztalcenia.

Okreslono osiem kluczowych kompetencji:

1) porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym;

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-
niczne;

4) kompetencje informatyczne;

5) umiejetnos¢ uczenia sig;

6) kompetencje spoteczne i obywatelskie;

7) przedsigbiorczos¢ i Swiadomos¢ kulturalna;

8) ekspresja kulturalna.

W ramach UNESCO* opracowano program edukacji globalnej, postulujac

program nauczania oparty na czterech obszarach zdobywania wiedzy:

- uczy¢ sig, aby by¢ — nabywanie ksztaltujacego, celowego i refleksyjnego po-
dejscia do zycia;

- uczy¢ sig, aby wiedzie¢ — zdobywanie umiejetnosci uczenia si¢ i wykorzy-
stywania nauki w zmieniajgcym sie i pelnym wspolzaleznosci swiecie;

- uczy¢ sig, aby dziata¢ — umiejetnos¢ tworzenia zwigzkéw pomiedzy rozu-
mieniem, uczeniem si¢ i umiejetnosciami, skodyfikowang i ,,cichg” wiedza,
uczeniem si¢ tworczym i odtwdrczym, uczeniem si¢ biernym i aktywnym;

- uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie — zdolno$¢ budowania tozsamosci i obywatel-
stwa w $wiecie pelnym wspolzaleznosci, w ktérym nalezymy nie tylko do
jednej spolecznosci, ale tez do réznych grup i wspdlnot wynikajacych z bli-
skosci czy solidarnosci®.

Nic dziwnego, ze w miedzynarodowych rankingach, takich jak PISA, kraje
nordyckie, a w szczegdlnosci Finlandia, zajmuja wysokie pozycje, natomiast pan-
stwa nalezace do Zjednoczonego Krolestwa osiagaja $rednie wyniki, zwlaszcza
w zakresie dostepnosci zasobéw. We wnioskach ze wspolnego badania przepro-

4 UNESCO, Learning: the Treasure Within, Unesco, Paris 1997.
4 R. Carneiro, The Big Picture: Understanding and Learning and Meta-learning Challenges,
»European Journal of Education” 2007, vol. 42 (2).
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WARTOSCI ™
| PRZYNALEZNOSC:
budowanie kultury
poszanowania, zaufania
i wzajemnosci, tak abysmy
mogli docenia¢ wspdlne
cztowieczenstwo,
a jednoczesnie celebrowag
lokalng kulture
i spotecznosci

UCZENIE SIE,
MYSLENIE | CZUCIE:
uczen kreatywny, krytyczny,
troskliwy, korzystajacy
zréznych pojec czasu i miejsca
oraz z technologii
informatycznych,
wspotpracujacy w grupach
ponadnarodowych

BYCIE | DZIALANIE:
natura wlasna i innych
0s6b, wspotdziatanie
i wspotpraca w projektach
miedzynarodowych

GLOBALIZACJA
| KULTURA LOKALNA:

intensywnos¢ globalnych
powigzan kulturalnych

i gospodarczych oraz wplyw

na sytuacje lokalng
poprzez ponadnarodowe,
projekty

ZROWNOWAZONY
ROZWOJ:
zarzadzanie planeta
iinnymi gatunkami
w sposob ekologiczny
i kulturalny

Dziatania
i rozumienie
interkulturowe

PRAWA CZLOWIEKA
| DOBRO WSPOLNE:
prawa i obowigzki
obywateliigrup
zmarginalizowanych
w kontekscie
podziatu débr
i dobrostanu

DIALOG
INTERKULTUROWY:
zwiazki integrujace
i wykluczajace oraz
tworzenie silnych sieci
wspdlnego zycia
spofecznego

SPRAWIEDLIWOSC
SPOLECZNA | ROWNOSC:
natura i praktyka
regulowania i prowadzenia
Zycia, instytucji, relacji
i globalnych sieci
zuwidocznieniem
niesprawiedliwosci
i nieréwnosci i strategii
naprawczych

Ryc. 2. Tworzenie integracyjnej interkulturowej mapy uczenia sie

Zrédto: © D. Martin, Building an Inclusive Learning Community, V. T. Publications Monograph 2008.

wadzonego przez finskich, szwedzkich i angielskich naukowcéw, Sandstrom Kjelli®
podaje, ze w badaniu stosunkéw w klasie pod katem promowania wartosci oby-
watelskich angielscy uczniowie twierdzili, ze nie sg traktowani z szacunkiem przez
nauczycieli. Ich zdaniem zdarzalo sie, ze nauczyciele byli niesprawiedliwi i zbior-
czo karali ucznidéw za przekraczanie norm. Réwnocze$nie ich szwedzcy réwiesnicy
podawali wiele przykladéw na to, Ze promowanie pozytywnych postaw i warto$ci
charakteryzuje podejscie nauczycieli do uczniéw w ich codziennej pracy. Szwedzcy

% K.M. Sandstrém, J. Stier, T. Einarson, T. Davies, T. Asunta, Pupils’ Voices about Citizenship
Education - A Comparative Study in Finland, Sweden and England, ECER, Ghent, 19-21 Sep. 2007.
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nauczyciele sg bardziej ,wyluzowani i réwni” w relacjach z uczniami. Wniosek z ba-
dania jest taki, ze zachodzi ryzyko bagatelizowania stylow zycia i pogladéw mlodych
ludzi i usprawiedliwiania ich niedoskonalym przekazem wartosci, podczas gdy nor-
my i $wiatopoglady dorostych majg aure¢ bezproblemowych i oczywistych. Nie jest
jednak prawda, ze mlodzi nie interesuja si¢ $wiatem dorostych. Zachecajac mlodziez
do wyrazania mysli i uczu¢ oraz ulatwiajac dialog, stymulujemy ich umiejetnosci
i zainteresowanie $wiatem. Szkota, w ktorej nauczyciele s autentycznie zaintereso-
wani pogladami podopiecznych, jest réwnie ubogacajaca dla uczniéw i dla nauczy-
cieli. Rdwnocze$nie jesli pedagodzy nie szanujg lub nie wystuchuja opinii i pomy-
stéw uczniéw, instrumentalnie narzucajac im swoje wartosci, prawdopodobienstwo
wychowania moralnie $wiadomych, politycznie aktywnych i demokratycznych oby-
wateli wydaje si¢ trudne, jesli w ogdle mozliwe.

Z naszych dyskusji z przedstawicielami réznych panstw europejskich i poza
Europg wylaniajg si¢ pewne kluczowe wartosci wspolnego Zycia i nauki. Wydaje
nam sie, ze powinny one by¢ rozwijane w sposoéb partnerski, raczej oparty na
dyskusji niz nakazowy. Oznacza to miedzynarodowe rozmowy, spotkania, konfe-
rencje i wspolprace w réznych miejscach, oraz tworzenie infrastruktury informa-
tycznej na potrzeby wymiany praktyk pedagogicznych. Rycina 2 podsumowuje
zasady, wartosci i obszary przenikajace calos¢ edukaciji.
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MAREK KACZMARZYK

ROZPROSZONA ODPOWIEDZIALNOSC NAUCZYCIELA,
CZYLI O STATYSTYCZNE]J ISTOCIE WYCHOWANIA

WPROWADZENIE

Czlowiek ma sens jedynie w otoczeniu innych ludzi. To kategoryczne zdanie
moze budzi¢ sprzeciw, jesli rozumiemy je jako probe wyznaczenia nadrzedne;j
pozycji zbiorowosci wobec kazdego z nas. Jest ono jednak stwierdzeniem oczy-
wistego faktu, ze gatunek ludzki nalezy do grupy gatunkow spolecznych, ktd-
rych ewolucyjna przeszlo$é, a wigc i biologiczny bagaz, jest zwigzana z zyciem
w grupie.

Podstawowe kompetencje spoleczne ksztaltowaly si¢ u naszych przodkow
w niewielkich grupach zbieraczy i towcow, ktdrzy przemierzali rozlegle, trawiaste
réwniny Starego Swiata juz 200 tysiecy lat temu. Od tamtego czasu ich mézgi nie
ulegty zasadniczej zmianie. To wtedy wlasnie pojawily sie i zostaty utrwalone roz-
wigzania podstawowych problemdw. Jak zdoby¢ pokarm? Jak nie stac¢ sie pokar-
mem drapieznikéw? Gdzie sie schroni¢? Jak rozpoznac tych, w ktorych interesie
jest udzieli¢ nam pomocy?

Przetom, jaki nastapil okoto 35 tysiecy lat temu, nie mial prawdopodobnie
zrédla w biologicznej ewolucji. Nagle (oczywiscie w geologicznym sensie tego
stowa) od stosunkowo prostych narzedzi i zachowan przeszlismy do zlozonej,
wielowymiarowej kultury. Jak pisze Vilayanur S. Ramachandran, zmiana, jaka
wtedy nastgpita, nosi znamiona przejscia fazowego. Byto z nami tak jak z lodem,
z ktérym nic si¢ nie dzieje, mimo Ze jego temperatura rosnie. Jesli podniesiemy
ja z -10°C do -9, nic si¢ nie stanie. Podobnie bedzie kiedy temperatura osiag-
nie kolejno -8, -7, -6, -5... °C. Liniowo rosngca temperatura nic nie zmienia
w strukturze lodu. A potem nagle, kiedy temperatura osiggnie 0°C, 16d zmienia
sie w wode.

Trudno powiedzie¢, dlaczego? By¢ moze w proces powstawania i rozwoju
umystu wpisany jest rodzaj przejscia fazowego, by¢ moze drobne zmiany, nie-
wielkie i nieznaczne, stopniowo nabywane cechy w pewnej chwili przekroczyty
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»mase krytyczng” i na nasz gatunek splynelo ol$nienie. Trudno bedzie zapewne
odpowiedzie¢ na pytanie o przyczyny. Jednak fakt pozostaje faktem: zdolnos¢ do
wytwarzania i przekazywania kultury jest dla nas cechg gatunkowa.

W SWIECIE NADMIARU

Dzisiaj towcy, ktérych uksztaltowalto zycie w niewielkich, zwartych grupach
przemierzajacych bezustannie ogromne przestrzenie, zamieszkali w gigantycz-
nych zbiorowiskach nowoczesnych miast. Spotykaja dziennie tysiace obcych
sobie ludzi, a ich systemy rozpoznawcze sg zmuszane do odczytywania intencji
innych na podstawie fragmentarycznych i znieksztalconych informacji, strzgpéw
rozméw, wyrwanych z kontekstu komunikatow i gestow.

Naturalna skltonnos¢ do poszukiwania i gromadzenia informacji byla zba-
wienna w czasach jej deficytu, lecz staje si¢ zabdjcza wtedy, gdy atakuje nas jej
nadmiar. Jest w tym przypadku tak jak z nadmiarem pozywienia. Jak kazdy orga-
nizm, w trakcie swojej ewolucji czgsto spotykaliémy si¢ z problemem niedoboru
pokarmu, ale prawie nigdy z jego nadmiarem. Fizjologia daje pewne mozliwosci
obrony przed gtodem, czyni nas jednak bezradnymi wobec peinej lodowki i cze-
kolady w szufladach.

W czasach towcéw dwudziestoparoletnie zycie czlowieka przebiegalo w nie-
wielkich, 150-osobowych grupach. Socjalizacja, rozumiana jako przekazywanie
skladnikéw kultury, czyli tych informacji i kompetencji, ktére nie stanowia skla-
dowych przekazywanych genetycznie, odbywala si¢ wewnatrz tych grup. Jakos¢
tego procesu, widoczna w postaci stopnia przystosowania mtodych osob, przekia-
data si¢ w prosty sposéb na osiagniecia grupy. Los grupy, w ktérej odbywala si¢
socjalizacja, zalezal od jej powodzenia.

Wspolczesny swiat wyglada jednak zupelnie inaczej. W dobie powszechnie
dostepnej taniej informacji autorytety fachowcéw bledng. Encyklopedyczna wie-
dza traci na znaczeniu, jesli nie jest nam juz potrzebna profesorska siwa gtowa,
zeby ja zdoby¢. Wystarczy telefon i dostep do sieci. Oczywiscie pomigdzy inter-
netem a umyslem profesora istnieje przepasc, ale badzmy szczerzy, ile razy zycie
stawia nas wobec koniecznosci posiadania glebokiej, funkcjonalnej wiedzy z za-
kresu budowy mostow, catkowania czy teorii literatury? Poza egzaminami w cza-
sie naszych studiow oczywiscie. ..

Owo zamieszanie, wynikajace z nadmiaru tego, czego zwykle nam brakowalo,
tatwiej opanowac i wyjasni¢, jesli popatrzymy na nie wlasnie z perspektywy naszej
przesztosci. Dotyczy to takze tego, co najistotniejsze dla nauczyciela — procesu
edukacji rozumianej jako proces dostarczania kolejnym pokoleniom przystoso-
wawczo znaczacej informacji kulturowe;.



Rozproszona odpowiedzialnos¢ nauczyciela, czyli o statystycznej istocie wychowania

MEMETYCZNA STRUKTURA UMYSLU. MEMETYCZNA SZKOLA

Wszystko, co tworzy kulture, od niewybrednych dowcipéw, popowych pio-
senek, poprzez przepisy kulinarne, az po religijne dogmaty i teorie naukowe, na-
zywamy memami. Podlegaja one procesom memetycznego doboru. Ogélny me-
chanizm jest tutaj podobny do tego, ktéry rzadzi doborem naturalnym w $wiecie
genow.

Pojedyncze memy, podobnie jak pojedyncze geny, nie maja jednak sensu.
Podobnie jak ludzie, memy nabieraja go dopiero w funkcjonalnych zbiorach.
Zespoly takie nazywamy mempleksami. Najczesciej to wlasnie one, a nie izolo-
wane memy, podlegaja dystrybucji w srodowisku kulturowym.

Kazdy cztowiek, uczestniczac w kulturze, przyjmuje i integruje okreslone zbio-
ry memow. W ten sposob powstaje nasz memetyczny bagaz, dzieki ktéremu mo-
zemy rozwigzywac problemy. Funkcjonalny zbiér memow, jakie w danej chwili
posiada czlowiek, okreslimy jako jego memotyp. Warunkuje on biezace zachowa-
nie, wyznacza granice mozliwosci i okresla kompetencje'.

Szkota jest miejscem, w ktérym staramy sie wybidrczo wspiera¢ memy, jakie
uznajemy za szczegolnie istotne. Staramy si¢ tworzy¢ warunki, w jakich zostang
one przeniesione w umysty naszych podopiecznych i wytworza tam, w odpowied-
nio dobranych zbiorach, wlasciwe sobie kompetencje. Nasze starania podlegaja
planowaniu, opisowi oraz ewaluacji (tak powstaja programy nauczania). Mamy
wrazenie, Ze w obszarach, jakie wyznaczamy, dzialania szkoty moga by¢ skuteczne
i wydajne w stopniu, jaki takze moze podlega¢ planowaniu i pdzniejszej ocenie.
To poczucie pociaga za sobg przyjecie odpowiedzialnosci za wynik dzialan, ja-
kie kreujemy, za jakos¢ kompetencji w memotypach, ktére powstaja. Czy jednak
w pelni zdajemy sobie sprawe z warunkdow, w jakich toczy si¢ memetyczna gra?
To wazne, poniewaz $wiadomos$¢ w tym zakresie moze nam da¢ wtasciwg per-
spektywe, a co za tym idzie — pozwoli¢ na okreslenie realnych potrzeb, mozliwosci
i odpowiedzialno$ci.

Wspolczesny $wiat, z jego nieznosnym nadmiarem informacji, jest jednoczes-
nie $wiatem niezliczonych wyzwan. Niemal nieskonczenie bardziej zlozonych
niz te, ktdre ksztaltowaly czlowieka w jego gatunkowej przesztoéci. Zyjemy nie
w jednym $rodowisku, ale w wielu jednoczesnie. Dom, szkota, grupa réwiesnicza,
praca zawodowa... Kazde z tych srodowisk ma swoj wlasny zbidr regul, zgodnie
z ktérymi toczy si¢ memetyczna gra. W kazdym z nich poszczegélne memy i ich
zbiory majg rézne znaczenie. W kazdym aktualna jest nieco odmienna konfigura-

! Kompetencja w jakim$ zakresie moze by¢ rozumiana jako zbiér dzialajacych razem memow.
Nieco upraszczajac, mozna powiedzieé, ze mem do kompetencji, w ktérej tworzeniu uczestniczy, ma
sie tak jak gen do cechy, ktdra warunkuje wraz z innymi genami organizmu.
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cja memotypu. Kompetencje aktualne w szkole moga mie¢ ograniczone znaczenie
w domu, a traci¢ je zupelnie w srodowisku grupy réwiesnicze;.

BEZPIECZNA ROZNORODNOSC

Tradycyjnie rozumiana szkola stawia przed soba zadanie, ktére polega na takim
wyposazeniu memotypu ucznia, zeby byl on gotowy na wyzwania poza nia, i to
zaré6wno w znaczeniu przestrzeni, jak i czasu. Jest to jednak zadanie w oczywisty
sposob niewykonalne. Nawet jesli zalozymy, ze rozpoznamy wszystkie problemy;,
przed ktérymi staje uczen we wszystkich subsrodowiskach spotecznych, w jakie
trafia obecnie, i tak nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ regut gry §wiata przyszlosci,
w ktorej spedzi swoje doroste zycie.

Ekolodzy czgsto podkreslaja zwigzek pomiedzy réznorodnoscia gatunkowsa
ekosystemu a jego stabilnoscig. Ubogie biocenozy sa podatne na gwaltowne zata-
mania, poniewaz cze$ciej pojawiajg sie tu takie problemy, ktérym nie jest w stanie
sprosta¢ ubogi zestaw rozwigzan reprezentowanych przez nieliczne, budujace je
gatunki. Bogata, réznorodna biocenoza jest mniej wrazliwa na wyzwania przy-
sztosci. Biordznorodno$¢ zapewnia przetrwanie, poniewaz jakkolwiek trudna be-
dzie przyszlo$¢, istnieje szansa, Ze znajdzie si¢ organizm, ktérego ona nie zaskoczy.

Podobnie nieprzewidywalna jest przyszltos¢ memotypéw. I poprzez analogie
mozna zalozy¢, ze silg, jaka moze jej sprosta¢, jest réznorodno$¢ memetyczna. Tej
z kolei nie moze zapewni¢ jednorodne srodowisko.

Przyszto$¢ jest nieprzewidywalna, wyzwania w niej zawarte zaledwie potencjal-
ne, a jedyna mozliwg odpowiedzig - réznorodnos¢ kompetencji. Nawet te, ktore
dzisiaj wydaja si¢ zbedne, a czasem takze sprzeczne ze spolecznym interesem, moga
w przysztosci okazac sie kluczowe zaréwno dla jednostki, jak i dla zbiorowosci.

Wielowymiarowa istota memow sprawia, ze zmiany, jakie zachodza w §rodo-
wisku kultury, sa tym szybsze, im szybsza jest ich reprodukcja®. Maja one dzisiaj
pod tym wzgledem prawdziwy raj na ziemi. Telewizja, radio, telefony komérkowe
w kieszeniach, a przede wszystkim internet z jego niemal nieograniczonymi moz-
liwosciami przekazywania informacji. Wszystkie te media z jednej strony przy-
spieszaja i utatwiajg reprodukcje memow. Z drugiej strony, na memetycznym ryn-
ku panuje potworny tlok. Sktadniki kultury konkurujg o ograniczong przestrzen
ludzkiej uwagi i pamigci. Sg jak zabawki na wielkim straganie, przed ktérym stoi

? Jest to zresztg regulfa aktualna takze w $wiecie gendw. Réznica pomiedzy nimi a memami tkwi
jedynie w tempie i kierunku, w jakim powielajg sie oba replikatory (nazywamy tak obiekty zdolne do
samodzielnej reprodukcji). Ewolucja meméw wyprzedza te, jakiej podlegamy na ptaszczyznie biolo-
gicznej, cho¢ ta wyrazna dysproporcja nie usprawiedliwia oczywiscie twierdzenia, ze w ogdle juz nie
podlegamy ewolucji biologiczne;j.
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nieco zdezorientowane dziecko z ograniczonym zasobem gotdwki w kieszeni. Nie
ma tylko za jego plecami rodzica, ktéry méglby wesprze¢ jego skromne zasoby.

KOLEKTYWNA ISTOTA GATUNKU

Potrzebny nam sposéb na uwiarygodnienie memoéw. Klucz do ich selekcji.
Czesto i chetnie deklarowana samodzielno$¢ pod tym wzgledem jest niebezpiecz-
na, poniewaz przyjete kryteria moga nie mie¢ nic wspélnego z wymaganiami $ro-
dowiska. Znacznie lepiej oprze¢ sie na jakims wczesniej zweryfikowanym ich ze-
stawie. Gdzie go szukac? Tutaj w sukurs przychodzi kolektywna natura gatunku.
Jestesmy otoczeni dziatajgcymi w $rodowisku zbiorami funkcjonalnych memoéw
w postaci memotypdow ludzi, ktorzy w rézny sposob radza sobie z wyzwaniami.
Ich skuteczno$¢ jako uczestnikéw spotecznej gry swiadczy o jakosci tworzacych je
memow, czyli jednym stowem o tym, w jakim stopniu warto te memy przejmowac
od posiadajacych je ludzi.

Mamy jako gatunek wyjatkowo rozwiniete zdolnosci do oceniania innych i wy-
razania swoich opinii na ich temat. Mozna powiedzie¢, ze jest to czynnos¢, do ktorej
jestesmy stworzeni. Oceniamy wszystkich i wszystko, niezaleznie od sytuacji, po-
trzeby czy nawet sensu samego procesu oceniania, nawet wtedy, gdy sama ocena
nie jest nam do niczego przydatna. Oceniamy partnerdw, dzieci, rodzicdw, przy-
padkowych przechodniéw, nawet wizerunki zupelnie obcych ludzi na reklamowych
plakatach. Powszechna sklonnos$¢ do oceniania sugeruje jej przystosowawczy cha-
rakter. Zaréwno umiejetno$¢ oceniania, jak i rezultat, czyli ocena, musza mie¢ dla
nas szczegolne znaczenie i warto$¢. Jest tak, poniewaz daje to mozliwos$¢ wyltonienia
tych memotypow, ktdre zawieraja zbiory memoéw szczegdlnie przydatne i kierujg
naszg uwage w strone mempleksow, ktorych posiadanie przynosi korzysci.

MEMOTYP NAUCZYCIELA

Nauczyciel takze reprezentuje okreslony memotyp. Jak kazdy, radzi sobie
z pewnymi problemami i ulega innym, ktore przekraczaja jego kompetencje.
Rzecz w tym, Ze jego zadaniem jest ponadto reprezentowanie zbioréw memow,
ktére szkota jako instytucja uznaje za szczegdlnie wazne (to wlagnie memy pro-
gramOw nauczania). Memy te nie s3 jednak widoczne jako odrebna, funkcjo-
nalna calo$¢. Jedynym ich uzewnetrznieniem jest nauczyciel, dlatego to warto$¢
jego memotypu zostanie przyporzagdkowana memom wspieranym przez szkote.
Ocena memotypu nauczyciela zrasta si¢ z oceng znaczenia memow, ktdre repre-
zentuje.
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Kazdy czynny zawodowo nauczyciel/wychowawca wie doskonale, jak wnikli-
we moga by¢ obserwacje ucznidw, a ich oceny - bezwzgledne. Jest to jedna z pod-
stawowych uciazliwosci naszego zawodu, a czasem prawdziwe utrapienie.

Memotypy sa oceniane i weryfikowane jako calo$ci. Nie mozna ukry¢ czesci
zwigzanych z nim memoéw i eksponowa¢ innych, a w kazdym razie jest to nie-
zmiernie trudne zadanie. Dziatajacy w srodowisku memotyp podlega ocenie, a jej
rezultat, w postaci jego wiarygodnosci, dotyczy wszystkich zwigzanych z nim me-
mow. Wysoka ocena memotypu wzmocni je wszystkie, niska — wszystkie ostabi.

Wysoko oceniony nauczycielski memotyp staje si¢ wiarygodny, a jego memy
otrzymuja nieocenione wsparcie. Tak wlasnie powstaje autentyczny autorytet.
I cho¢ nie jest on trwaly i nie dotyczy wszystkich uczniéw, dydaktycy nie odkryli
jeszcze lepszego sposobu wplywania na drugiego czlowieka.

Pozytywna lub negatywna ocena memotypu jest nastepnie komunikowana in-
nym, a spoleczny charakter gatunku sprzyja utrwalaniu si¢ takich przekazéw jako
samodzielnych memoéw o duzej zdolnosci do powielania® (rycina 1).

AUTENTYCZNY MEMOTYP
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AUTENTYCZNY KOMUNIKAT O JAKOSCI MEMOTYPU
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Rycina 1. Autentyczny i w pelni dostepny memotyp, taki jak memotypy nauczycieli, jest po-
strzegany jako calo$¢ i jako cato$¢ podlega ocenie. Subiektywnie odbierana jako$¢ memoty-
pu stanowi nastepnie podstawe komunikatu, ktory zostanie wystany do innych potencjalnych
odbiorcow jego wplywdw. Wynik oceny niekoniecznie bedzie sprawiedliwy, a jeszcze rzadziej
bywa taki, jakiego chce sam posiadacz ocenianego memotypu, bedzie jednak w znacznej mie-
rze autentyczny i oparty na samodzielnie zdobytych przestankach

Zrédto: opracowanie wlasne.

? Istnieja nawet teorie, ktore wlasnie ze zdolnosci do rozpowszechniania plotek uczynily gtéwny
czynnik wzrostu wielkosci i mozliwosci naszych mézgéw. To wlasnie cenna w spolecznej sieci wza-
jemnych zaleznosci zdolno$¢ do oceniania i rozpowszechniania ocen jest z ich perspektywy gtéwnym
motorem rozwoju ludzkiej kultury.
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Autentyczny memotyp nauczyciela czedciej jednak podlega negatywnej oce-
nie, a przynajmniej ocena ta jest nie na tyle pozytywna, zeby mogla stanowi¢
podstawe budowania autorytetu. Powodem nie jest tu obiektywnie niska jakos$¢
memotypu — raczej rozna przydatnos¢ budujacych go memdéw w réznych subsro-
dowiskach, w jakich funkcjonuje uczen. Stopien dostosowania obserwowanego
memotypu rézni si¢ w kazdym z nich. Memy i budujace je kompetencje, ktore
maja wysoka warto$¢ w szkole, moga by¢ prawie zupelnie nieprzydatne w grupie
kibicow sportowych albo w $rodowisku graczy w gry planszowe. Ten sam memo-
typ, ze wzgledu na rozproszenie znaczenia poza srodowiskiem szkolnym, bedzie
ostabiany takze w szkole.

AUTORYTET UROJONY

Obserwujac wspoltczesny medialny $wiat, mozna zapytaé, jakim cudem uda-
je sie¢ budowac swoje autorytety medialnym celebrytom? Przeciez ich memotypy
w ogdle nie podlegaja bezposredniej weryfikacji i sa dostepne jedynie za posred-
nictwem mediéw. Klucz do ich sukcesu lezy wlasnie w niekompletnosci przeka-
zu. Memotyp celebryty pokazywany jest odbiorcy jedynie w tej jego czgsci, ktora
sugeruje wysoka warto$¢ catosci. Poniewaz nasze mozgi nie sg przygotowane do
odbioru takich fragmentéw, tworza sobie na ich podstawie obraz catosci, ktory
ma oczywiscie cechy i warto$¢ dostepnej czesci. W taki sposdb powstaje memo-
typ urojony, ktory podlega pozytywnej ocenie po prostu dlatego, Ze nie mamy
innego. Co ciekawe, wysoka ocena w jednym zakresie (przykladowo w zakresie
gustu muzycznego lub kompetencji sportowych) jest fatwo przenoszona na inne.
To dlatego muzycy, koszykarze i politycy sa czesto w popularnych programach
pytani o sprawy nauki, polityki czy medycyny. I co ciekawe, ich odpowiedzi s3
traktowane jak wypowiedzi ekspertow.

Taki urojony memotyp, dzigki udostepnianiu do weryfikacji jedynie wartos-
ciowych memow i ich zbioréw w postaci kompetencji, prowadzi do pojawienia sie
réwnie urojonego autorytetu. Towarzyszy mu jednak przy tym wcale nieurojona
moc wplywania na innych. To wlasnie ta sila, czasem dla siebie samej, czasem za$
w przeliczeniu na taki lub inny ekwiwalent, jest celem celebryty.

Podobnie jak autentyczna jest sita oddzialywania urojonego autorytetu, po-
dobnie autentyczne beda komunikaty o jego jakosci i wsparcie dla rozpowszech-
nianych memow (rycina 2). Doskonale wiedzg o tym reklamodawcy, dlatego w te-
lewizyjnych reklamach spotykamy tak wielu medialnych idoli.
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AUTENTYCZNY MEMOTYP CELEBRYTY

UROJONY MEMOTYP CELEE!R\"T‘tr

AUTENTYCZNY KOMUNIKAT O JAKOSCI MEMOTYPU CELEBRYTY

||

Rycina 2. Je$li pomiedzy autentycznym memotypem a obserwatorem pojawi sie filtr, na przy-
kiad posrednik w postaci przekazu medialnego, widoczne beda jedynie niektdre obszary me-
motypu. Natura nie wyposazyla nas jednak w umiejetno$¢ tolerowania obrazéw niekomplet-
nych. Przeciwnie, mamy tendencje do wypelniania luk - i to elementami o jako$ci zblizonej
do tych, ktére dostrzegamy. ,,Biale” memy dostrzegane w przekazie stang si¢ powodem stwo-
rzenia ,,bialego” albo raczej ,wybielonego” obrazu memotypu. Pojawiajace si¢ czgsto przeko-
nanie o wszechstronnych kompetencjach celebryty wynika wlasnie z takiego wypelnienia.
Komunikat, jaki zostanie stworzony na podstawie takiego obrazu, bedzie oczywiscie réwnie
atrakcyjny

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Filtry memetyczne stosowane przez media stuza do wskazywania tych czgsci
memotypu, ktére powinny by¢, albo raczej moga by¢, bezpiecznie pokazywane.
Oczywiscie mechanizm ten dziala takze w druga strone. Jesli z jakiego$ powo-
du pokazemy jedynie ,czarne” strony czyjego§ memotypu, powstanie urojony
»~memotyp czarnego charakteru” I znowu, zapewne niewiele majac wspolnego
z autentycznym memotypem, jego urojony obraz stanie si¢ nowym memem roz-
powszechnianym zgodnie z zasadami dotyczacymi pozostalych. To ciekawe, ze
sami celebryci, tworzac przez lata warunki sprzyjajace powstawaniu urojonych
i wybielonych obrazéw ,wlasnych” memotypdw, zwalczaja tych, ktorzy prébujac
omija¢ stawiane im ograniczenia, przetamuja bariery.

Wytoczone dziennikarzom procesy sadowe ciagna si¢ latami zupelnie nieza-
leznie od dystrybucji wcigz urojonych, skrajnie réznych od siebie obrazow me-
motypow.
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Rycina 3. Tym, co spedza sen z powiek celebryty, jest mozliwos$¢ naglej zmiany rodzaju stoso-
wanych filtréw. Jesli media zmienig zdanie albo z jakiegos przypadkowego powodu do wielkiej
rzeszy odbiorcow trafi informacja o memach ,,czarnych”, moze nastgpi¢ analogiczny proces,
a uwielbienie zmieni si¢ w lawinowo narastajaca nieche¢. Zabawne, ze memotyp autentyczny
nadal najczesciej pozostaje wzglednie nieznany

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Autorytet nauczyciela

Wracajac do szkoly, nasze nauczycielskie memotypy to jedna strona medalu.
Oceniane przez uczniéw wypadajg tak rdznie, jak rézne s preferencje ocenia-
jacych. Podobne zjawiska zachodza takze z naszej strony, a wszystkie, zgodnie
z opisang wczesniej regula, prowadza do oceny calosci na podstawie fragmentu
memotypu.

W latach 70. XX wieku kanadyjski psycholog Lee D. Ross okreglit te zjawiska
jako podstawowy blad atrybucji. My znamy je z nauczycielskiej praktyki jako
efekt aureoli, pierwszego wrazenia, czy efekt tagodnosci.

Jak widzimy, warto$¢ poszczegolnych memotypéw moze by¢ rézna w réznych
subsrodowiskach spotecznych, a takze ré6zna w oczach réznych ludzi.

Warto w tym miejscu zadac jeszcze jedno, kluczowe dla szkolnej praktyki pyta-
nie. Czy mozna, biorgc pod uwage to, co juz wiemy, powiedzie¢, ze istnieje jakies
okreslone, nadrzedne srodowisko (subsrodowisko) spoteczne, ktére ma monopol
na dostarczanie kluczowych memdéw? Moze jest nim dom rodzinny, moze szkota
albo jeszcze inny spoteczny obszar wpltywow?
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Jesli szansa powodzenia jest roznorodno$¢, wydaje sig, ze i w tym wypadku
najbezpieczniejszy wobec zmiennej i nieprzewidywalnej przysztosci bedzie me-
motyp, ktory czerpie z réznych zrédel. Ustalenie dominujacego kierunku na-
plywu memdw oznaczaloby zamknigcie si¢ w jednym profilu dziatania i utrate
mozliwosci. Wydaje sie, ze niektdre z najnowszych badan oraz analiz wynikow
uzyskanych wczesniej potwierdzajg brak dominujgcego znaczenia okreslonego
subsrodowiska spotecznego w rozwoju memotypow*.

Kazdy nauczyciel wierzy, albo przynajmniej zaklada, ze jego starania przekla-
daja si¢ w okreslony sposdb na to, jakimi ludzmi beda w przysztosci jego ucznio-
wie. Jesli wierzy tez w istnienie sposobu na osiagnigcie jednoznacznie okreslonych
rezultatéw, w mozliwos¢ istnienia jakiego$ rodzaju wychowawczej arytmetyki, to
szukajac zwigzku pomiedzy intensywnoscig wlasnych staran a ich rezultatem do-
zna rozczarowania. Czy w takim razie staranie ludzi zaangazowanych w proces
wychowawczy jest pozbawione glebszego sensu, bo tak rozproszona odpowie-
dzialno$¢ jest niewymierna, a stopien wplywu mozna statystycznie zaniedbac?
Rzecz w tym, ze to tylko jedna, i to ta wygodniejsza, z mozliwych interpretacji.

To, ze nie jest mozliwe okreslenie warunkow, w jakich zyskujemy wplyw istot-
ny, oznacza jedynie, ze nie mozemy przewidywac znaczenia konkretnych dziatan,
a nie, ze nasz wplyw jest bliski zeru. Rownie czesto ograniczone, a czasem nawet
jednorazowe, oddzialywanie na kogo$ moze mie¢ kluczowe znaczenie w proce-
sie ksztaltowania jego memotypu. Wielu zna takie zjawiska z wlasnego doswiad-
czenia. Czgsto o kierunku rozwoju zainteresowan decyduje krotki, czasem nawet
jednorazowy kontakt z kims, kto reprezentuje szczegdlnie z jakiego$ okreslonego
powodu atrakcyjny memotyp. Moze to by¢ naukowiec, artysta lub polityk, na kto-
rego wyklad lub wystawe trafimy.

Na zakonczenie trzeba pamigtaé, ze to, o czym pisze, jest jedynie specyficz-
nym, proponowanym przez autora punktem widzenia, nie za$ dojrzalg teorig na-
ukowa. Znaczenie tej interpretacji szkolnych zjawisk, jak znaczenie wszystkich
memow, zostanie zweryfikowane w praktyce.

Mimo tego zastrzezenia warto sobie uzmystowi¢, ze nawet przyjecie takiej per-
spektywy nie oznacza w konsekwencji ograniczenia odpowiedzialnosci nauczy-
ciela/wychowawcy. Jesli nieznaczne z pozoru oddzialywanie moze mie¢ powazne
wychowawcze konsekwencje, to niezdolno$¢ przewidywan w tym zakresie powin-
na nas raczej sklania¢ do przyjecia odpowiedzialnosci niz jej odrzucenia.

4 Szczegolnie godne uwagi sg tu prace Judith Harris, ktdra silnej krytyce poddaje twierdzenie
o dominujgcej roli srodowiska rodzinnego. Sprzeczne z powszechnymi intuicjami wnioski tej nieza-
leznej badaczki sa od lat powodem debat wsréd psychologéw, socjologéw, pedagogéw i wychowaw-
cow. Chlodne, naukowe podejscie do problematyki znaczenia wychowania w rodzinie budzi niemal
pierwotny sprzeciw, ale juz przywolywane przez Harris przyklady uniemozliwiajg natychmiastowe
odrzucenie jej twierdzen i zmuszaja do glebszych refleksji.
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PODRECZNY SLOWNIK MEMETYCZNY>

MEM - umowna jednostka informacji, ktérej dystrybucja odbywa si¢ droga prze-
kazu kulturowego miedzy innymi w procesach nauczania i wychowania. Trudno
jest okresli¢ ramy tego pojecia. Memem moze by¢ symbol, plotka, teoria naukowa
lub przepis kulinarny. To wszystko to, co moze by¢ przekazywane w zrozumialy
dla innych sposéb i co ma znaczenie dla ich dzialania w systemie spotecznym.
Wielu memetykéw ogranicza znaczenie tego pojecia do tych informacji, kto-
rych medium jest jezyk, jednak w proponowanym przez nas ujeciu nie wydaje sie
to wlasciwe. Memem moze by¢ informacja przekazana pozawerbalnie w postaci
umownego gestu, zwyczajowego zachowania, uzewnetrznienia reakcji emocjo-
nalnej. Wszystko, co moze pobudzi¢ lustrzane mechanizmy ludzkich moézgéw.

MEMOTYP - zbiér meméw obecnych w umysle jednej osoby. Warunkuje jej
zachowanie, $wiatopoglad, relacje z innymi. Poniewaz wcigz przyswajamy nowe
memy i weryfikujemy znaczenie przyswojonych wczesniej, nalezy zatozy¢, ze me-
motyp podlega ciagtym zmianom i modyfikacjom. Zbiory meméw w memotypie
tworzg kompetencje, a poniewaz ich zestawy sa zmienne, kompetencje takze ule-
gaja zmianom.

MEMPLEKS - zespdl meméw zwigzanych z jakim§ obszarem rzeczywisto$ci.
System, w ktorym memy wzajemnie si¢ dopelniaja, okreslaja swoje znaczenia
i uzupelniaja. Mempleks nie jest jednak jako calos¢ zwigzany z jakakolwiek osoba,
nie jest skladowa memotypu. Istnieje jedynie w przestrzeni spolecznej wymiany
informacji.
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ULRICH HAMMERSCHMIDT

WSPIERANIE SAMODZIELNOSCI I ODPOWIEDZIALNOSCI
NAUCZYCIELI - ZADANIE DYREKTORA SZKOLY

Odpowiedzialnos$¢ nauczyciela jest istotnym warunkiem poprawy funkcjonowa-
nia szkoly pod wzgledem jakosci, zwlaszcza prowadzenia zaje¢ szkolnych. Dyrektor,
jako osoba zarzadzajaca szkola, ponosi odpowiedzialnos¢ za nadzoér nad nauczycie-
lami, ktérzy w duzej mierze funkcjonuja samodzielnie. Wynika z tego specyficzna
rola dyrektora jako osoby zarzadzajacej; mimo Ze uprawnienia dyrektoréw szkot sa
w Europie zréznicowane, to w kwestii zapewnienia jakosci nauczania majg wiele
wspdlnych cech.

Celem tego artykutu jest opisanie istoty zarzadzania w edukacji oraz przedsta-
wienie mozliwo$ci wspierania nauczycieli przez dyrektoréw. W centrum przemy-
$len umieszczam interakcje dyrektora z nauczycielami, w ktérych najwazniejszym
elementem jest pomoc w zrozumieniu koncepcji przywddztwa w szkole wynikaja-
cego z warto$ci humanistycznych. Ilustruje to wyborem dobrych praktyk i opisuje
pozadane nastawienia oraz dzialania dyrektora.

INSTYTUCJONALNA KODYFIKACJA PEDAGOGICZNE]
ODPOWIEDZIALNOSCI NAUCZYCIELA W ODNIESIENIU
DO HISTORYCZNEGO ORAZ EUROPEJSKIEGO KONTEKSTU

Pod wzgledem historycznym nalezy, zwlaszcza w Niemczech, wyraznie od-
rézni¢ nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych (Volksschule) i nauczy-
cieli gimnazjalnych, zaréwno w odniesieniu do ich spolecznej, jak i zawodowej
pozycji. Rola pedagogéw byta uzalezniona od $rodowiska, to znaczy nauczyciel
w Volksschule mial w pierwszej kolejnosci za zadanie nauczaé czytania, pisania
oraz liczenia, a takze bogobojnosci i wiernosci wobec panstwa; natomiast nauczy-
ciel gimnazjalny, ktéry pracowal z dzie¢mi mieszczan i arystokratéw, nie tylko
uczyl dobrych manier, etyki, odpowiedzialnosci gospodarczej czy swiadomosci
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spolecznej epoki, ale takze przygotowywal uczniéw do zajecia przez nich pozycji
spolecznej i politycznej. Zwykle po ukonczeniu gimnazjum uczniowie kontynuo-
wali nauke na poziomie uniwersyteckim.

Warto zwrdci¢ uwage na specyficzny zwigzek roli nauczyciela ze statusem
urzednika w wielu krajach zwigzkowych Niemiec (z wyjatkiem Saksonii)'.
Z czasem rozwinela si¢ instytucja szkolnej inspekcji: wielostopniowa, zhierar-
chizowana i wzorowana na urzedniczych kontrolach. Odzwierciedlata swiado-
mo$¢ znaczenia zawodu nauczyciela. Obawa przed inspekcjg szkolna siega lat
90. ubieglego stulecia, jest zasadg rzadzaca szkola na wszystkich poziomach.
Skutkiem inspekcji byto pojawienie si¢ kolejnej formy sprawowania nadzoru,
czyli hospitacji (wizytujacym magt by¢ dyrektor placéwki lub kurator o$wia-
ty), ktéra miata stuzy¢ dyscyplinowaniu nauczycieli. Inspekcja rozwineta sie
jako gtéwny instrument kierowania dzialaniami nauczycieli i dyrektoréw. Nie
wsparcie, ale dyscyplinowanie byto podstawa kierowania systemem edukacyj-
nym. Obawa przed wyjawieniem bleddéw byla przez ponad 200 lat zgubnym
instrumentem w zarzadzaniu szkolg i do dzi$ nie stracita w pelni swej mocy.
Nauczyciel jest postrzegany w tym systemie jako ,ostatni element” doktadnie
uporzadkowanej struktury linearnej. W zwigzku z tym instytucjonalne spoj-
rzenie na dzialania nauczyciela jest w duzym stopniu naznaczone logika pub-
licznej administracji, ktérg z kolei cechuje $ciste polaczenie elementéw i pozio-
moéw oraz wysoka przewidywalnos¢ dziatan.

Z takimi procedurami kierowania szkolg przez system nadzoru wigze sie kie-
rowanie wewnetrzne opierajace si¢ na profesjonalnej tozsamosci, doswiadczeniu,
etosie i zrozumieniu nauczania®. Przede wszystkim Wilhelm Rein stworzyl mocno
uproszczony oraz sformalizowany scenariusz, ktérego poziomy (przygotowanie —
przedstawienie — powigzanie - Iaczenie - zastosowanie) przyjeto jako standar-
dowa podstawe prowadzenia 45-minutowych lekcji. Nauczyciele w Niemczech

! Status urzednika-nauczyciela jest kontrowersyjny. Z jednej strony taki nauczyciel zapewnia wy-
sokg wiarygodno$¢ prowadzonych lekeji, z drugiej strony skarzy sie na ,zakonserwowany w syste-
mie brak checi do innowacji (por. Anwerbung, berufliche Entwicklung und Verbleib von qualifizierten
Lehrerinnen und Lehrern, Lianderbericht Deutschland, OECD - Abteilung fiir Bildungs- und Ausbil-
dungspolitik, 2004, 09).

2 Zolnierski charakter tej struktury ma swoje poczatki w szkolnictwie pruskim za panowania
Fryderyka II: dwczesni ,,pedagodzy” byli w duzej mierze emerytowanymi podoficerami, zupelnie
nieprzygotowanymi do tego zawodu.

* W ciagu ostatnich dwudziestu lat we wszystkich niemieckich krajach zwigzkowych nastgpilo
pewne otwarcie i uelastycznienie systemu w zwigzku ze stopniowa autonomizacja szkoty. W perspek-
tywie historycznej podejmowano wiele prob, by zmieni¢ charakter pracy nauczycieli. Zwlaszcza jesli
chodzi o ,,zamkniete” programy nauczania, bazujace na teoriach behawiorystycznych i skonstruowane
na podstawie ,,dydaktyki ukierunkowanej na cel lub cybernetycznej teorii uczenia si¢”, ktére w najd-
robniejszych szczegotach wskazywaly, jak powinny przebiega¢ zajecia. Pomyst stworzenia odgérnych
programOw nauczania okazal si¢ btedem, do tego kosztownym, stad w potowie lat 90. wycofano sig¢
z tych préb.
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ksztalcili si¢ wedtug tego schematu, a potem wykorzystywali go w pracy zawodo-
wej w szkole, natomiast dla dyrektoréw szkol, inspektorow oswiaty oraz wizytato-
réw 6w standard stanowil podstawe oceny pedagogéw podczas hospitaciji.

Oba instrumenty zarzadzania placéwka szkolng - to jest z jednej strony za-
tozenie, ze szkota funkcjonuje jak urzad, a z drugiej uproszczenie zlozonych
procesow prowadzenia lekcji — powoduja ,,instytucjonalng schizofrenie” pozycji
nauczyciela i zmieniajg punkt spojrzenia na jego pedagogiczng odpowiedzial-
no$¢. Stworzono w szkotach struktury, ktére w niemalym stopniu sterujg dzia-
taniami nauczyciela lub przynajmniej je sugeruja, jednak w rzeczywistosci praca
nauczyciela w 99% przebiega poza zewnetrzng kontrolg, nie poddaje sie takze
wplywom.

Poréwnujac obecny status pedagogicznej odpowiedzialnos$ci nauczycieli
w Europie, zauwazymy, ze zaréwno odpowiedzialno$¢, jak i dydaktyczno-me-
todyczna autonomia podejmowania decyzji przez nauczyciela sa we wszystkich
europejskich panstwach w znacznym stopniu skodyfikowane?. Przy czym we
wszystkich panstwach Europy to nauczyciele ponosza odpowiedzialno$¢ za wy-
bdr metod nauczania. Nieznaczne réznice dotycza mozliwosci wywierania wpty-
wu przez kierownictwo szkoly i kolektywne lub indywidualne podejmowanie
decyzji w sprawie metod stosowanych w jednej klasie badz zasadniczo w calej
szkole. W Niemczech o profesjonalnym prowadzeniu zaje¢ w szkole decyduja
grupy zawodowe zwigzane z o$wiatg na poziomie szkoly $redniej. Podejmuje si¢
bardzo konkretne i daleko idace ustalenia dotyczace oceny i oceniania, czgscio-
wo takze w przypadku tresci ponadprogramowych. Jednak nalezy uwzgledni¢
fakt, ze w znacznej mierze ramy odpowiedzialnosci pedagogicznej nauczyciela
w panstwach Unii Europejskiej wyznacza zréznicowany poziom szkolnej autono-
mii w kontekscie centralnego kierowania o$wiatg. Zakres sigga od Grecji, z raczej
nieznacznie rozwinigta autonomia poszczegolnych szkot — az po Szkocje, z wy-
soka autonomig. Polska i niemieckie kraje zwiazkowe plasuja si¢ mniej wigcej na
srodku skali autonomii szkolnej’.

TEORETYCZNY SYSTEM UZASADNIAJACY PEDAGOGICZNA
ODPOWIEDZIALNOSC NAUCZYCIELA

Konstrukeja systemu szkolnictwa opartego na strukturze urzedu zostata juz
wstepnie omoéwiona. Spdjrzmy teraz na poszczegdlne szkoty z punktu widzenia

* Por. Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe. Eurydice, European Unit
2008, s. 27-29.
5 Por. ibidem, s. 82.

67



68

Ulrich Hammerschmidt

systemu: wida¢ wyraznie, ze w poréwnaniu z linearng hierarchig zarzadzania
placowka oswiatowg szkoty tworzg kompleksowe struktury z plytka hierarchia.
Korzenie fundamentalnych réznic w obu strukturach tkwig w ich zréznicowa-
nej logice (dzialania administracyjne versus nauczanie/uczenie sie¢); ponadto
procesy ksztaltowania opinii oraz podejmowania decyzji przebiegaja nie tylko
z wyzszych poziomoéw hierarchii do nizszych, lecz réwniez w przeciwnym kie-
runku (z nizszych poziomdéw do wyzszych) oraz horyzontalnie (oficjalnie, oraz
nieformalnie)®.

Dzialanie kazdego nauczyciela jest w istocie sterowane od wewnatrz (tzn. za-
lezy od jego wiedzy, doswiadczenia, przekonan, sposobu myslenia). Pedagog two-
rzy wlasng rzeczywistos¢ i wedlug niej dziafa’.

Druga istotng cechg funkcjonowania nauczyciela jest wysoka ztozono$¢ obsza-
ru jego dziatan. O przebiegu lekcji w pierwszej kolejnosci decyduja: cele, tresci,
metody, a ponadto indywidualne i socjalne warunki panujace w danej klasie oraz
- kazdorazowo - checi uczniow. To sprawia, Ze zajecia sg wielowarstwowe, a ich
przebieg zasadniczo niepewny.

Trzecia cecha jest swobodne polaczenie® dzialan nauczyciela podczas prowa-
dzenia lekcji z innymi podmiotami (np. ze wspolpracownikami czy dyrektorem
szkoly). Lekcyjne zmagania nauczyciela zazwyczaj nie s kontrolowane z ze-
wnatrz, a po zajeciach pedagodzy pracuja czgsto samodzielnie®.

Specyfika teorii zawodu nauczyciela implikuje daleko idace konsekwencje
w zakresie zarzadzania placéwka, gdyz klasyczne zasady i instrumenty stuzace
administrowaniu szkolg okazujg si¢ nieskuteczne. Odpowiedzialnos¢ jest rozu-
miana dwojako: po pierwsze, jako odpowiedzialno$¢ wobec przelozonego badz
ustawowa, a po drugie jako subiektywnie odczuwana powinno$¢, obowigzek na-
tury moralnej. Tak postrzegana odpowiedzialnos¢ staje sie w tym systemie czyms
nieodzownym, centralng zasadg, Kantowskim imperatywem kategorycznym.

¢ Por. H.S. Rosenbusch, Organisationspddagogik der Schule: Grundlagen pidagogischen Fiihrungs-
handelns, Miinchen, Neuwied 2005, s. 67-69.

7 Jak dalece czlowiek moze by¢ postrzegany jako system, pozostaje w literaturze fachowej kwestia
sporng. Znane s przypadki samoreferencji czy zamkniecia operatywnego, pozwalajace postrzegaé
nature czlowieka wiasnie jako system.

8 Por. K. Weick, Educational Organizations as Loosely Coupled Systems, ,,Administrative Science
Quarterly” 1976, vol. 21, no. 1-9 (part).

* Dyrektor szkoly hospituje najwyzej 0,1-0,2% wszystkich godzin. Wzajemne hospitacje nauczy-
cieli sg rowniez marginesowe w poréwnaniu z siatkg godzin. Wspdlne przygotowania i konsultacje
ograniczajg sie do kilku godzin tygodniowo (od 1 do 5), w zalezno$ci od rodzaju szkoly i specyfiki
pracy w danej szkole.
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KONSEKWENCJE WPEYWAJACE NA ZARZADZANIE
SZKOLA

Z powyzszych rozwazan wynika, ze dyrektor szkoly nie ma zasadniczo bezpo-
s$redniego wplywu na prace nauczycieli, mimo ze wcigz ponosi pelng odpowiedzial-
no$¢ za kadre pedagogiczng w szkole. Taka sytuacja wymaga zastosowania instru-
ment6w i zasad w zarzadzaniu placéwka oswiatows, ktére nie tylko uwzgledniaja
swoistos¢ szkoly i dzialania nauczycieli, lecz takze $wiadomie je wykorzystuja.

Zasada odpowiedzialno$ci jest zaréwno zawodowym przywilejem, czesto bro-
nionym przez nauczycieli i zwigzki zawodowe, jak i podstawg zarzadzania szkola,
personelem oraz zajeciami szkolnymi przez dyrekcje.

Istotne jest, by dyrektorzy instytucji edukacyjnych byli §wiadomi swojej po-
zycji w calym systemie: z jednej strony sa czescig szkoly rozumianej jako urzad',
a z drugiej zarzadzaja bardzo skomplikowang strukturg, dziatajacag w duzej mierze
autonomicznie. Jest to zatem taki system, nad ktérym z definicji trudno zapano-
waé w znaczeniu logicznej przewidywalnosci i sterownosci. Dyrektor szkoly ma
przy tym do czynienia z jednej strony z czesto kontrowersyjnymi oczekiwania-
mi pozostalych podmiotéw w hierarchii, a z drugiej - z oczekiwaniami swoich
kolegdw z grona pedagogicznego, samych uczniéw oraz ich rodzicéw. Warto so-
bie uswiadomi¢ t¢ swoista schizofreni¢ systemu oraz w jasny sposob dostosowac
dzialania''. Decydujace jest to, w jaki sposdb dyrektor postrzega swoje zadania
w zakresie zarzadzania placowka: czy jest administratorem szkoty, ktéry odpo-
wiada za jako$ciowa aranzacje procesow szkolnych i postrzega samego siebie jako
»tarcze ochronng” swojej organizacji, czy tez jest raczej tym, kto w calo$ci prze-
forsowuje odgoérne nakazy i zarzadzenia. Na te réznice modeli myslenia ,,chcie¢”
i ,realizowa¢” wskazuje Mazurkiewicz, siegajac po mocne stowa:

Przywédcy edukacyjni, ktorych sylwetki wylaniajg si¢ z przeprowadzonych wywiadéw, to

osoby w teorii spelniajace funkcje inspiratoréw i wizjoneréw, o sporej formalnej wladzy,

a w praktyce bedace kontrolerami nauczycieli i organizatorami procesu uzupelnienia bra-

kow sprzetowych i poprawiania szkolnej infrastruktury, odpowiedzialne za bezpieczen-

stwo, ale raczej nie za intelektualny rozwdj. Wiasciwie nie wida¢ ani checi, ani potencjatu
dla inicjowania lub prowadzenia procesu rozwoju'.

10 W wigkszosci ustaw dotyczacych szkolnictwa w niemieckich krajach zwigzkowych dyrektor
szkoly reprezentuje ,,najnizszy poziom inspekcji szkolne;”.

' Por. S. Rosenbusch, Organisationspidagogik..., s. 69-71; Schule und Schulverwaltung - Eine
organisations-pddagogische Perspektive, [w:] Qualitit von Schule. Ein kritisches Handbuch, Jiirgen van
Buer 2, Cornelia Wagner, Frankfurt am Main 2009, s. 217-219.

2 G. Mazurkiewicz, Edukacja i przywédztwo. Modele mentalne jako bariery rozwoju, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012, s. 80. Jak wynika z do$wiadczen autora w obszarze
doskonalenia zawodowego kadry na szczeblu kierowniczym, wielu dyrektoréw szkot widzi swoj roz-
woj zawodowy niemal wyltacznie w obszarze poznawania bezpiecznych rozwigzan prawnych w zakre-
sie organizacji szkoly czy metod radzenia sobie z ,trudnymi” nauczycielami.
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Klarownos$¢ myslenia o swojej roli w systemie, o podstawowych kierunkach
dzialania stanowi punkt wyjscia dla dalszych rozwazan dotyczacych zarzadzania
szkola.

WSPIERANIE PEDAGOGICZNE] ODPOWIEDZIALNOSCI
NAUCZYCIELI

Wspieranie rozwoju fachowej wiedzy oraz rutynowych dzialan
nauczycieli

Ksztattowanie poczucia odpowiedzialnosci moze by¢ skuteczne jedynie wtedy,
gdy nauczyciel obarczony zawodowa odpowiedzialno$cig ma niezbedne predys-
pozycje w tym zakresie. Dyrektorzy szkot sa zazwyczaj zalezni od rady pedago-
gicznej, ktérej sklad w perspektywie czasu zasadniczo nie ulega zmianie. Podczas
rekrutacji nowego personelu dyrektorzy nie majg prawie zadnego wplywu na
wybor nowych pracownikéw (wydaje sie jednak, ze jest to zjawisko powszechne,
szczegolnie w Niemczech).

Tym bardziej istotne jest umozliwienie i wspieranie indywidualnego rozwoju
zawodowego w szkole jako takiej, zwlaszcza ze aktywno$¢ zawodowa nauczyciela
trwa niemal czterdziesci lat. Wyraznie wida¢, ze nauczyciele wykazuja znaczna
gotowos$¢, by doksztalca¢ sie w swych dziedzinach, poszerza¢ kwalifikacje oraz
poznawa¢ nowe metody pracy w tym zawodzie. Ma to prawdopodobnie zwia-
zek z tym, ze na poziomie operacyjnymi stosunkowo latwo wprowadzi¢ zmiany
i z czasem w pelni zintegrowac je z dotychczasowym modelem pracy®’.

Gotowo$¢ zmierzenia si¢ z ogolnymi pedagogicznymi, dydaktycznymi czy
psychologicznymi zagadnieniami jest natomiast znacznie nizsza. Formy doksztal-
cania, ktére wymagaja gruntownej refleksji nad samym sobg i swoim dziataniem,
niekiedy dotykaja osobistych doswiadczen nauczycieli, ich przesztosci czy zycio-
wych wyboréw, dlatego moga rodzi¢ wiekszy opér. Doskonalenie w tych dziedzi-
nach jest czesto postrzegane jako zbedne, natomiast zawsze mile widziane jest
dazenie do wypracowania wlasnych metod dzialania. Zadaniem dyrektora szko-
ly jest osiggniecie porozumienia — przy udziale zainteresowanego nauczyciela

3 Por.:H. Willke, Systemtheorie II: Interventionstheorie, 3. Auflage, UTB-Lucius & Lucius, Stuttgart
1999, s. 34. Jest to zjawisko poréwnywalne z uczeniem sie nowych technologii oraz proceséw w innych
zawodach: sprawia trudnosci, ale nie boli. Dziatania pedagogiczne nauczycieli dotykaja czesto ich
wewnetrznej, psychoemocjonalnej sfery i nie nalezy ich wigza¢ z egzystencjalnym kryzysem.
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- w zakresie zapotrzebowania na doskonalenie zawodowe, oraz przedstawienie
indywidualnego dlugoterminowego planu dotyczacego $ciezki kariery™.

Sterowanie rozwojem zawodowym pedagogéw czy wprowadzenie nowosci do
utartych i sprawdzonych schematéw pracy nauczyciela to takze jedne z elemen-
tow zarzadzania szkolg. Haenisch wymienia nastepujace mozliwosci:

- kolegialne wsparcie i wewnatrzszkolna wspdtpraca;

- materialne, organizacyjne (w szkolnych ramach) wsparcie w realizacji pla-

nu doskonalenia zawodowego;

- powierzenie specyficznych zadan po szkoleniu;

- jesli mozliwe, wyrazenie zgody, aby dwoje nauczycieli moglo uczestniczy¢

w tym samym programie doskonalenia zawodowego'’.

Szczegdlng forma wewnatrzszkolnej profesjonalizacji jest tworzenie tandemow,
czyli zaproszenie co najmniej dwojga nauczycieli do pracy nad ustalonym projek-
tem naukowo-dydaktycznym przez okoto dwa-trzy lata. Partnerzy w takim tande-
mie ustalajg tresci i cele danego projektu czy programu i odwiedzajg si¢ nawzajem
dwa lub trzy razy w ciagu jednego polrocza (semestru), udzielajac sobie nawzajem
informacji zwrotnych, co ma skloni¢ wizytowanego nauczyciela do refleksji nad sto-
sowanymi praktykami oraz wzmocni¢ niezalezno$¢ pracy nauczyciela'.

Ustalenia w zindywidualizowanych zadaniach

Wisparcie osobistych celéw oraz wspieranie rozwoju zawodowego nauczyciela
stanowi z punktu widzenia autora najwazniejsze elementy ksztaltowania poczucia
odpowiedzialnosci pedagoga. Jesli uda si¢ tak sformutowa¢ zadania, by nawigzy-
waly zaréwno do indywidualnych celéw nauczyciela, jak i do celéw szkoty, bedzie
to pierwszy krok wspierajacy odpowiedzialne dziatanie.

4 Jak dotad niemiecka literatura fachowa nie rozstrzygnela, w jakim stopniu wymagane od 2004
roku przez dyrektoréw saksonskich szkot (i oceniane zewnetrznie) pomysty na doskonalenie zawodo-
we przelozyly sie na zawodowy rozwdj nauczycieli. Brakuje takze wiarygodnych opracowan dotycza-
cych zwigzku miedzy rozwojem zawodowym a schematami dziatan nauczycieli.

5 Poréwnaj: H. Haenisch, Wie Lehrerfortbildung Schule und Unterricht verdndern kann, Berlin
1994, http://www.ganztag-blk.de/cms/upload/pdf/blk/Lehrerfortbildung.pdf, s. 6-8.

16 Poréwnaj: http://www.bics.be.schule.de/son/wir-in-berlin/quigs/tandem/index.htm. Nalezy
nawigza¢ do pogladéw autorytetu w tym obszarze, szwajcarskiego pedagoga Hansa Rudolfa Lankera.
Warto réwniez przyjrze¢ sie modelowi treningowemu (KTM) wg Humperta i Dauna.

7 W zwigzku z tym jest mowa o zadaniach w literaturze zarzadzania ,,delegacji”. W przeszlosci
dazono do odcigzenia kadry kierowniczej. Autor czesto jeszcze dzisiaj doswiadcza podczas trwania
doksztalcania, ze dyrektorzy szkél w zwigzku z nielubianymi zadaniami dumnie ogtaszaja, ze ,,0d-
delegowali” je juz dalej. Nie mam tu na mysli takiej formy ,,przeniesienia zadan’, wrecz przeciwnie.
Autor zajmuje stanowisko: ,,deleguj to, co bys najchetniej sam wykonal, i uczyn wspoétpracownikowi
prezent’.
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Wtadciwa delegacja zadan jest istotnym instrumentem partycypacji nauczy-
cieli w funkcjonowaniu szkoly. Nalezy przy tym:

- zastanowi¢ sie wezesniej nad tym, komu przydzieli¢ zadania; warto, aby ob-
darowany zadaniem nauczyciel byl zainteresowany danym tematem, miat
odpowiednie predyspozycje, zdolnosci i oczywiscie czas (nalezy réowniez
uwzgledni¢ pozaszkolne zobowigzania nauczycieli, na przykltad rodzine);

- ustali¢ dokladnie zadanie oraz wyraznie sformulowaé oczekiwania;

- ustali¢ ramy czasowe przeznaczone na realizacje zadania oraz okresli¢ gra-
nice decyzji podejmowanych przez nauczyciela;

- udostepni¢ zasoby (czas, placa) oraz poszerzy¢ kompetencje (na przy-
kiad da¢ nauczycielowi prawo do zaproszenia innych kolegéw do pro-
jektu czy konsultacji w ramach tandemu); pozwoli¢ pedagogom na pro-
wadzenie niezakloconej lekcji, kontrolowa¢ tylko zgodnie z wczesniej
ustalonymi terminami, a wiaczy¢ si¢ do projektu jedynie na wyrazine
zyczenie zainteresowanego;

- umozliwi¢ nauczycielowi zdanie relacji przed rada pedagogiczng oraz za-
dbac o to, by po zakonczeniu zadania pedagog zostal oceniony.

Nie zawsze udaje sie znalez¢ odpowiednio zmotywowanego nauczyciela do
wykonania okreslonego zadania. W przypadku niektérych zadan rutynowych
nie zachodzi tez taka koniecznos$¢. Dyrektorzy szkét powinni jednak pamietac,
ze ciekawe zadania to najcenniejsze, co moga zaoferowa¢ swoim podwladnym.
Nalezy kazdemu nauczycielowi poméc dobra¢ stosowne dla niego zadanie. Jest
to wyraz szacunku dla jego indywidualnosci'®. Warto tak zarzadza¢ zdolnoscia-
mi personelu, by mogly si¢ swobodnie rozwija¢, a te zadania, ktérych wykona-
nie jest poza zasiegiem danego nauczyciela, nalezy w miare mozliwosci przeka-
za¢ innym".

Zmniejszenie kompleksowosci

Procesy szkolne s3 czgsto trudne do przewidzenia, a ich przebieg niepewny.
Dlatego tak istotne jest, by tam, gdzie to mozliwe, zapewni¢ wiarygodnos¢ oraz
klarowno$¢ dzieki stworzeniu schematéw dziatania, zwlaszcza w procesie admi-
nistracji. Pozwoli to zmniejszy¢ ryzyko popelniania bledéw oraz ograniczy zbed-
ne naklady. Przewidywalnos¢ dzialan nauczycieli umozliwia innym podmiotom
szkolnym wykonanie rutynowych zadan w sposob wydajny, a dzigki temu zyskuje
sie czas oraz sile na ksztalcenie oraz wychowanie.

8 R.K. Sprenger, Aufstand des Individuums, Campus, Frankfurt-New York 2000, s. 217.
9 Por. ibidem, s. 220.
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Powyzszym celom stuzy jasny regulamin (na przykiad regulamin szkoty), kto-
ry okresla prawa i obowiagzki podmiotéw, charakter zasadniczych procesow szkol-
nych oraz wymienia tematy tabu.

Ponadto wszelkie procedury i dziatania, ktére sprawdzily sie wczesniej, nalezy
opisa¢ i udostepni¢ wszystkim nauczycielom. W ostatnich latach wiele niemie-
ckich szkot zaczeto opracowywac specjalne ,,programy dzialan’, w ktérych zawar-
to wlasnie wszystkie owe procedury oraz ustalenia majace obowigzywac diugo-
terminowo®.

Wsparcie zarzadzania wiedzg i zaplanowanego uczenia

We wspolczesnych publikacjach spoteczno-naukowych nadal (i coraz czesciej)
stosowane sg takie pojecia jak ,,gospodarka oparta na wiedzy” oraz ,zarzadzanie
wiedzg”. Peter Senge twierdzi, Ze wspolnoty (jak na przyktad szkoly) sg systemami,
ktdre s z sobg polaczone poprzez niewidoczne nici interakeji i komunikacji, przy
czym potrzeba bedzie wielu lat, by w pelni zrozumie¢ ich efekty*'. Szkoly sa per se
organizacjami, w ktorych gléwna role odgrywaja wiedza oraz komunikacja. Istnieje
zapewne niewiele przedsiebiorstw, w ktérych udzial absolwentéw szkot wyzszych
wsrdd pracownikow jest tak wysoki, jak w szkotach (czesto wiecej niz 90%).

Willke podkresla, iz struktury komunikacji uwalniaja si¢ od komunikujg-
cych z sobg 0s6b i tworzg ,,samodzielnie unoszaca si¢ sie¢ nad gtowami poszcze-
gélnych osob” 2. Nie jest to zapisane w glowach ludzi, ,lecz w formach opera-
cji systemu spolecznego. Zaplanowana oraz instytucjonalna wiedza znajduje sig
w niezaleznych personalnie, zanonimizowanych systemach regul, ktore to regu-
ly definiujg zorganizowane formy systemu spolecznego”. Do nich zaliczaja si¢
zwlaszcza zasady, procedury, zestandaryzowane procesy*’. Nawigzanie do roz-
dzialu ,,Ustalenia w zindywidualizowanych zadaniach” niniejszego artykulu jest
oczywiste. Zarzadzanie wiedzg wymaga pracy umystowe;.

Pojecie to ,charakteryzuje czynnosci, ktore sg przez to nacechowane tym, iz wymagana
wiedza nie jest ani razu mozliwa w zyciu do zdobycia poprzez doswiadczenie, inicjacje,
praktyke, specjalizacje badz profesjonalizacje i wowczas zastosowana. Co wiecej, praca

» Przydatng podstawe stanowi zesp6l norm jakosci ISO 9000, ktory opisuje podstawowe procesy
oraz ich jakos¢, a jednocze$nie zawiera ustalenia dotyczgce rozwoju jakosci. Aplikacja norm ISO do-
tyczaca procesOw nauczania i uczenia sie nie jest fatwa. Opisuja one chociazby procesy ramowe, takze
jak zorganizowanie projektéw czy ewaluacje itd.

! Por. PM. Senge, The Fifth Discipline. The Art and Practice of the Learning Organization, Currency
Doubleday, New York 1990, s. 7.

22 Por. H. Willke, Systemisches Wissensmanagement, 2. Auflage, UTB-Lucius & Lucius, Stuttgart
2001, s. 53.

2 Ibidem, s. 16.

** Por. ibidem.
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umystowa wymaga w mniejszym znaczeniu, aby istotna wiedza: (1) systematycznie mogta
by¢ weryfikowana, (2) permanentnie spostrzegana jako mozliwa do ulepszenia, (3) zasad-
niczo nie uwazana za prawde, lecz za zaséb i nierozdzielnie taczona z niewiedza™>.

Obfitos¢ zebranej w szkole, cho¢ rzadko usystematyzowanej, wiedzy jest ol-
brzymia. O ile utrwalenie proceséw administracyjnych badz regulacyjnych dosy¢
dobrze sie udaje, o tyle brakuje instrumentdw, wiedzy pedagogicznej oraz do-
$wiadczenia, ktdre bytyby zrozumiale udokumentowane. Do$wiadczenia sg zazwy-
czaj wymieniane ustnie i jesli w ogdle sa dokumentowane, to na ogét spontanicz-
nie. Dochodzi tutaj do strat z zakresu wiedzy z jednej strony oraz do redundancji
z drugiej. Dobre do$wiadczenia zdobywano w wielu szkofach, zwlaszcza w wyniku
pracy nad studium przypadku. Przy czym wychodzac od konkretnego przypadku
(na przyklad problemu z wychowaniem w jednej z klas), mozna wspdlnie opraco-
wac ogolne, powszechnie dopuszczalne rozwigzania oraz strategie. Istotne jest, by
sprawdzi¢ powodzenie poszczegolnych strategii i w razie potrzeby abstrahowa¢ od
konkretnego przypadku oraz udokumentowac je w formie wiedzy organizacyjnej,
operacyjnej. Ostatnie dwa kroki czesto s3 niemozliwe. Kiedy zainteresowane pod-
mioty s3 zadowolone z rozwigzania, bardzo czesto zanika motywacja do tworzenia
uogodlnien. Wskutek takiego doswiadczenia opieraja si¢ wylacznie na pojedyn-
czych przypadkach i cierpi na tym wiedza ogélna.

Ciekawy pomyst mozna znalez¢ w poradach Helmuta Willkego dla przedsie-
biorstw; mowa w nim o skutecznie praktykowanym procesie MikroArt. Chodzi
o sformalizowane i uprzednio ustrukturyzowane mikroartykuly (ok. % do 1 stro-
ny), w ktérych spisano indywidualne doswiadczenia w nauczaniu, spostrzezenia,
idee, ekspertyzy, refleksje. Mikroartykut jest dostepny w ramach szkolnej we-
wnetrznej sieci, a w razie potrzeby mozna go potaczy¢ z alfabetyczng baza danych
i funkcja wyszukiwania. Willke podkresla z jednej strony motywujace dzialanie
mikroartykuléw na wspoétpracownikéw (poprzez udostepnienia ich osobistej wie-
dzy organizacji, motyw prawie juz transcendentalny), a z drugiej strony - znacze-
nie przetamanie si¢ w zwigzku z pisaniem®. Tutaj wymagane jest z pewnoscia wy-
wieranie wplywu ze strony dyrektora szkoly, ktéry najpierw zacheca do pisania,
a potem - poprzez odpowiednig uwage oraz nawigzanie do do$wiadczen kolegow
— dba o to, by praca zostata doceniona.

Do ustrukturyzowania mikroartykutu Willke proponuje nastepujacy prosty
uklad tresci (basic design):

1) temat, przedstawienie problemu;

2) historia i kontekst do$wiadczenia;

3) uzyskane zrozumienie jako skutek refleksji nad doswiadczeniem;

% Ibidem, s. 21.
% Por. ibidem, s. 107-109.
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4) wnioski dla pdzniejszego postepowania;

5) zapytania konicowe (pytania, ktére w polaczeniu z MikroArt nie mogly zo-
sta¢ wyjasnione, a w przysztosci moglyby mie¢ istotne znaczenie dla szko-
ty; tutaj ujawnia sie réwniez niewiedza organizacji).

Dalsze poréwnywalne instrumenty to na przyklad dziennik projektu badz
instrumenty akcji badawczej. Roth pisze w odniesieniu do powyzszego o ,,hi-
storiach nauczania’, ktore rozwijaja zdolnos¢ do samooceny oraz autorefleks;ji”.
Zarzadzanie wiedza szkoly uzaleznione jest zasadniczo od struktur i jakosci
wspolpracy w szkole. Kwestia ta zostanie oméwiona w dalszej czesci artykutu.

Kolejnym istotnym aspektem zorganizowanego nauczania jest sposob radze-
nia sobie z wynikami zewnetrznej ewaluacji i zabezpieczenie ewaluacji wewnetrz-
nej. Polaczenie zwrotne z wynikami tej pierwszej w rozwoju szkoty nie zostanie
tutaj blizej omdwione, gdyz brakuje jak dotad w literaturze niemieckiej zabezpie-
czonych empirycznych danych. Co do wewnetrznej ewaluacji, wydaje sie istotne,
by szybko standaryzowa¢ instrumenty i procesy oraz stworzy¢ dla nich wiazace
ramy (na przyklad poprzez uchwaly na konferencji nauczycieli badz konferencji
szkolnej). Pomocna moze by¢ w tym zewnetrzna ewaluacja, w mniejszym stopniu
jednak jej instrumenty oraz procesy.

Wsparcie ze strony grup

W szkotach formuja si¢ publiczne, state grupy (konferencje nauczycieli, kon-
ferencje klasowe, specjalistyczne, pozostale podmioty wspolpracujace ze szkola)
obok tymczasowych (grupy projektowe, zespoly, grupy pracownicze, kontak-
ty partneréw z zewnatrz) oraz informacyjnych (znajomi, koledzy, spontaniczne
zespoly z samodzielnie postawionymi zadaniami, nauczyciele kontaktujacy sie
z kolegami z innych szkot oraz instytucji itd.). Grupy utworzone odgérnie z jed-
nej strony wymagaja duzego wkladu pracy, wielu zasobéw oraz wzajemnej troski.
Z drugiej strony oferuja przestrzen dla interpersonalnej synergii, wzajemnego
wspierania si¢ oraz wymiany informacji zwrotnych. Indywidualna odpowiedzial-
no$¢ pedagogiczna nauczyciela zostaje przy tym ,skolektywizowana” i wlaczona
do zorganizowanego nauczania (zespotu badz sieci). Nalezy jednak wskazac kilka
problemoéw, zwlaszcza z zakresu pracy w zespole:

- zespoly pracujg z reguly ,,pod prad” w stosunku do istniejacych juz organi-

zacji i wywoluja niepewnos¢;

- zespoly z niejasnym zadaniem ,,fundujg” sobie oraz innym poczucie nie-

pewnosci;

7 Por. G. Roth, Learning Histories: Using Documentation to Assess and Facilitate Organizational Le-
arning, s. 26, http://dspace.mit.edu/bitstream/handle/1721.1/2668/SWP-3968-37617965.pdf.
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- czlonkowie zespotu stajg si¢ konkurentami;

- zespoly wymagaja od swoich czlonkéw zdolnosci komunikacyjnych oraz

zachowania rytualow;

- praca w zespole ogranicza (czesto znacznie) wolnos¢ poszczegolnych oséb;

- zespoly rzadko siegaja po najwyzsze osiagniecia, ale czesto zgadzajg si¢ na

poziomie najmniejszego wspolnego mianownika?.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢: tyle kontaktéw, ile to konieczne (i po-
trzebne), ale tak, by bylo ich jak najmniej. Grupy oraz zespoly tworza polaczenia
w luznym systemie szkoty, wzmacniajac w ten sposob swoje dziatania i wspoma-
gajac procesy samokierowania. Jesli dyrektor szkoly podejmie decyzje o stworze-
niu zespotdéw badz grup, musi zdawa¢ sobie sprawe z podwojnej natury swojego
przedsiewziecia.

Wlaczenie indywidualnych modeli mentalnych do modelu organizacji

Pytanie o to, w jaki sposéb mozna z powodzeniem polaczy¢ indywidualne
modele mentalne, wyznaczone cele, doswiadczenia oraz procesy w szkole, by
stworzy¢ mentalno$¢ kolektywna, jest zapewne jednym z podstawowych pytan
zadawanych sobie przez dyrektoréw szkdt. Chodzi o to, by indywidualng (peda-
gogiczng) odpowiedzialno$¢ nauczyciela oraz jego dziatania sprzezy¢ ze zbioro-
wa odpowiedzialno$cia danej organizacji. Przebiegajace przy tym procesy moga
sie sta¢ rownie dobrze czgscig zorganizowanego procesu uczenia, a w polaczeniu
z modelami i metodami zazwyczaj sprzyjaja rozwojowi organizacji®. Zaleca si¢
skorzystanie z ustug niezaleznego doradcy, ktéry czuwalby nad przebiegiem tego
procesu®. Pierwszym zadaniem mogloby by¢ opracowanie schematu o typowym
przebiegu:

1) indywidualne modele, doswiadczenia, zainteresowania zostaja wyartyku-
fowane (na przykiad w pracach zespotowych), a nastepnie zaprezentowane.
Typowym problemem na tym etapie jest zdefiniowane najcenniejszej i naj-
wazniejsze wartosci szkoly. W tej fazie czesto i z powodzeniem angazuje si¢
rodzicdw i uczniow;

2) przyszlo$¢ szkoty (wizje indywidualne i grupowe);

# Por. R.K.Sprenger, Aufstand des Individuums, Campus, Frankfurt-New York 2000, s. 128-130.

¥ Por. E.H. Schein, Prozessberatung fiir die Organisation der Zukunft, Edition Humanistische Psy-
chologie, K6ln 2000; G. Fatzer, Schulentwicklung als Organisationsentwicklung, [w:] Organisationsen-
twicklung und Supervision: Erfolgsfaktoren bei Verdnderungsprozessen, G. Fatzer, Ed. Humanistische
Psychologie, Koln 1996, s. 283.

% Por. U. Hammerschmidt, Prozessmoderation. Beratung von Schulentwicklung als Organisation-
sentwicklung, [w:] Schulverwaltung, Ausgabe Brandenburg-Mecklenburg-Vorpommern-Sachsen—
Sachsen-Anhalt-Thiiringen-Berlin, 2003, 7/8, 13.
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3) wypracowanie porozumienia w sprawie wynikéw i w razie potrzeby ocena

wynikow;

4) w rezultacie grupa robocza (kierownictwo szkoty, nauczyciele, czesto row-

niez rodzice i uczniowie) opracowuje schemat dla szkoly;

5) wzor ten jest podlega negocjacji, a o jego ostatecznym ksztalcie demokra-

tycznie decydujg szkolne gremia.

Na tej podstawie mozna podjac¢ dalsze kroki i na przyklad rozpoczaé pra-
ce nad programem szkoly, tworzyé wspdlne projekty itd. Swiadome, a niekiedy
takze nieSwiadome, odwotanie do schematu oraz do wspdlnych idei sprawia,
ze na poziomie konkretnego dzialania udaje si¢ nawigza¢ do wartosci ponad
podziatami.

Dyrektor szkoly ma za zadanie realizowa¢ sformutowane w schemacie normy
oraz dawac¢ przyklad ich stosowania.

Wsparcie odpowiedzialnosci poprzez kulture przywodcza i etos

Sposéb zarzadzania szkola znaczaco wpltywa na gotowos¢ i zdolno$¢ nauczy-
cieli do przyjecia pedagogicznej odpowiedzialnosci oraz $wiadomosci takiej
postawy. Nauczyciele dos¢ wrazliwie reaguja na zmiany w modelu zarzadzania.
Utworzenie humanistycznej kultury przywodczej jest zadaniem, za ktore dyrektor
szkoly ponosi pelng odpowiedzialnos¢. Obowigzujace w szkole zasady zarzadza-
nia moga na dobre wpisa¢ si¢ w styl funkcjonowania szkoty.

Jakie czynniki kultury przywddczej majg wplyw na postrzeganie pedagogicz-
nej odpowiedzialno$ci nauczycieli?

1. Zaufanie i budowanie zaufania

Zaufanie to gleba, na ktérej odpowiedzialno$¢ moze sie rozwijac. Zaufanie jest
co do zasady wzajemne. Jest darem, na ktoéry nie trzeba sobie wcze$niej zapra-
cowac i ktéry mozna ofiarowa¢ niejako w formie zaliczki. Dlugotrwale zaufanie
moze przetrwac jednak jedynie wtedy, gdy wiaze si¢ z niezawodno$cia w dziala-
niu, zachowaniem poufnosci w osobistych kontaktach, poleganiem na sobie w sy-
tuacjach kryzysowych, przy wylaczeniu jakichkolwiek form intryg czy oszustw.

2. Szacunek

Kazdy nauczyciel ma prawo do szacunku. Sukcesy kolegdéw sa jego sukcesami,
a sukcesy przetozonego - zastuga wszystkich. Dobry dyrektor szkoly nie kradnie
sukceséw swoich podwladnych, lecz dba o to, by ich osiagniecia byty oficjalnie
doceniane (na przyklad w trakcie szkolnych uroczystosci). Szacunek dyrektora
w stosunku do nauczycieli wyraza si¢ migedzy innymi poprzez dostepnos¢ czy
skromnos¢.
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Kontrola jest rowniez forma powazania. Niedostrzeganie sukceséw oraz brak
ich oceny wplywaja na obnizenie wartosci pracy nauczyciela. Jej przebieg musi
by¢ jednak uzgodniony, a sama kontrola powinna by¢ zorientowana na wyniki.

3. Dbanie o bezposrednig komunikacje

Jest jako$ciowa réznica miedzy przekazywaniem wiadomosci osobiscie a kon-
taktem telefonicznym lub mailowym. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, czy na-
uczyciel zostanie poproszony ,,do dyrekcji” za posrednictwem pracownika szkol-
nej administracji, czy tez to dyrektor osobiscie zawita do pokoju nauczycielskiego.
Management by walking (dosl. ,,zarzadzanie przez przechadzanie si¢”) to wspania-
ly sposdb na zaangazowanie sie dyrektora w komunikacje ze swoimi podwladny-
mi, na rozwigzanie problemdéw mniejszego kalibru czy wyrazenie szacunku.

4. Wykorzystanie zalet - zarzadzanie bledami

Istotnym aspektem w stuzbie odpowiedzialnoséci jest znajomos$¢ mocnych
stron, talentéw poszczegdlnych nauczycieli oraz ich wykorzystanie na rzecz szko-
ly*’. Ogromne znaczenie ma takze styl zarzadzania bledami. Urzedy jako takie nie
uznajg btedéw i nie tolerujg ich. Urzednik nadzorujacy prace nauczycieli szkoty
dziala surowo, wedlug ustawy i regulaminéw. W pierwszej czesci wskazano juz
na miejsce roztamu miedzy urzedem a szkola. Okre§lone modele zarzadzania
bledami ujawniajg réznice miedzy tymi dwoma systemami. Przejecie urzedni-
czego modelu administrowania bledami (,,pod-zadnym-pozorem-nie-popetniac-
-zadnych-bledéw”) miatoby fatalny wplyw na szkote: zniszczytoby gotowos¢ do
refleksji, wzajemnej hospitacji czy zdobywania informacji zwrotnej ze strony ucz-
niéw, zniecheciloby do podejmowania innowacyjnych dziatan, poniewaz potrze-
be innowacji wyparlby strach. W tym kontekscie zadanie dyrektora polega z jed-
nej strony na przetrwaniu zatamania si¢ systemu oraz potraktowaniu bledow jako
sposobu na doskonalenie warsztatu, a z drugiej strony — na ochronie nauczycieli
przed ,interwencjg” inspektoréw pozaszkolnych. Jednoczesnie nalezy opracowaé
regulaminy wewnatrzszkolne, ktére pozwola unikng¢ niepotrzebnych bledow
czy tez dostrzec je odpowiednio wczesnie i podja¢ kroki zaradcze. Narzedzia we-
wnatrzszkolnej ewaluacji odgrywaja tu bardzo wazng role.

5. Myslenie pozytywnie, unikanie demotywacji

Szkola stawia wszystkim uczestnikom procesu edukacyjnego codzienne wyma-
gania: struktura prawie kazdego dnia niemal zawsze odbiega od przyjetego planu,
a zaskakujgce wydarzenia rzadko przynosza satysfakcje. Najsilniejszym czynni-

3! Poréwnaj w odniesieniu do tego rozdzial ,Ustalenia w zindywidualizowanych zadaniach” ni-
niejszego artykutu.
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kiem sprzyjajacym wysokiemu poziomowi zadowolenia zawodowego nauczycie-
li jest praca z dzie¢mi oraz z mlodziezg®. Motywowanie pedagogéw w trudnych
okolicznosciach oraz umozliwienie im koncentracji na pracy z uczniami stanowia
fundament dzialalnosci kierowniczej dyrektora szkoly. Redukcja niepotrzebnego
obcigzenia nauczycieli, jasne strategie oraz zadania zorientowane na najwazniejsze
problemy to gtéwne wytyczne wspolnego dzialania rady pedagogicznej. Zadaniem
dyrektora szkoly jest nie tyle motywowanie nauczycieli (co z zasady jest niemozli-
we), ile unikanie demotywacji czyhajacych w zyciu zawodowym putapek.

ZAKONCZENIE

Pedagogiczna odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest podstawa funkcjonowania
szkoly jako instytucji edukacyjnej. Zrozumienie przywodztwa przez dyrekto-
ra, jego modele mentalne i wigzace si¢ z tym zasady i dzialania majg decydu-
jacy wplyw na zachowanie i realizowanie odpowiedzialnosci przez nauczycieli.
Mozemy wyro6znic trzy poziomy dziatania dyrektora jako kierownika zespotu pe-
dagogicznego:

- poziom systemowy (m.in. wsparcie i zorganizowanie wspolpracy, zarza-
dzanie wiedzg, wsparcie zaplanowanego uczenia, troszczenie si¢ o dobre
stosunki pracy, jasne regulaminy i procedury, wlaczenie indywidualnych
modeli mentalnych do modelu organizacji);

- poziom indywidualnego wsparcia nauczycieli (m.in. wsparcie indywidu-
alnego doskonalenia, troszczenie si¢ o zindywidualizowane zadania, zaufa-
nie, szacunek, unikanie demotywacji, zrozumienie indywidualnej sytuacji);

- poziom zrozumienia przywdédztwa (m.in. modele mentalne dyrektora,
indywidualne wizje dobrej szkoly, doswiadczenia, kultura zachowania
i dzialania).

Cho¢ kierownictwo szkoly nie moze wszystkiego zagwarantowac, to dyrekto-

rzy placéwek oswiatowych powinni zdawac sobie sprawe z tego, jak wiele w ob-
szarze odpowiedzialnosci zalezy od nich samych.
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ODPOWIEDZIALNY NAUCZYCIEL -
(NIE)ODPOWIEDZIALNA WSPOLNOTA -

CO POMAGA, A CO PRZESZKADZA W BUDOWANIU
NAUCZYCIELSKICH WSPOLNOT PRAKTYKOW

WPROWADZENIE

Jednym z najtrwalszych i najpopularniejszych aksjomatéw pedagogicznych
jest stawianie znaku rownosci pomiedzy jakoscig pracy szkoly a jako$cig pracy
nauczyciela. To bezrefleksyjnie powielane od pokolen przekonanie powoduje, ze
uwaga zaréwno badaczy pedeutologéw, jak i pedagogdéw praktykow koncentruje
sie przede wszystkim na probach poszukiwania odpowiedzi na pytania o to, jakie
podejmowa¢ dzialania, aby zwigksza¢ efektywno$¢ pracy nauczyciela, jakie ce-
chy i kompetencje sg istotne dla wykonywania zawodu nauczyciela, jak powinien
przebiega¢ proces ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli, jak ewalu-
owac prace, aby podnosi¢ jako$¢ profesjonalnego dzialania.

Nie twierdzimy, Ze wysokie kompetencje zawodowe nauczyciela nie wptywaja
na jako$¢ pracy szkoly, jednak nie majg one charakteru determinujacego. Tak jak
orkiestra zfozona z najwybitniejszych, lecz niekooperujacych z soba instrumenta-
listéw nie zapewni dobrego wykonania symfonii, tak praca pojedynczych, nawet
najwybitniejszych pedagogéw nie sprawi, ze szkota bedzie sprawnie dzialajacym
systemem, realizujacym wspolne cele.

Metafora orkiestry uzyta przez nas do opisania spotecznego swiata nauczycieli
nie jest przypadkowa. Orkiestra to przyklad pracy zespolowej, w ktorej wszyscy
muzycy, grajac perfekcyjnie swoje partie, musza siebie nawzajem stuchac i wstu-
chiwa¢ si¢ w siebie, podaza¢ za centralnym, podstawowym rytmem, zmienia¢
opinie, nabywa¢ nowych umiejetnosci, inspirowac siebie nawzajem, dzieli¢ swoj
entuzjazm. To takze przyklad organizacji, w ktérej w procesie tworzenia (nie roz-
czytywania nut) praca dyrygenta z zespolem ma tak samo wazne znaczenie jak
wspolgranie z sobg muzykow poszczegdlnych sekeji i wszystkich czlonkéw zespo-
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tu. Sukces orkiestry to wynik wysokiego profesjonalizmu pojedynczych czlonkéw
grupy oraz ich wspdlnego uczenia si¢ i stalego dostrajania na drodze realizacji
podzielanego przez wszystkich celu.

Nie mamy watpliwosci, ze nauczyciele w swoich szkotach moga tworzy¢ —
i w wielu placowkach tworza - takie efektywne zespoly. Jednak, jak pokazuja wy-
niki wielu analiz, nie wszedzie. Dlatego celem naszego artykulu (wystapienia) jest
zwrdcenie uwagi na bariery utrudniajgce przeksztalcanie sie zespoldw nauczyciel-
skich we wspolnoty praktykéw oraz nowe mozliwosci, jakie w zakresie podejmo-
wania i rozpoznawania tych trudnych kwestii w spotecznosciach szkolnych moze
przynie$¢ autoewaluacja.

WSPOLNOTY PRAKTYKOW, CZYLI JAK GRA DOBRA ORKIESTRA

Pojecie wspdlnoty praktykow jest dos¢ dobrze znane nie tylko badaczom
kultur organizacji zajmujacym si¢ problemami zarzadzania wiedza, ale takze
pracownikom o$wiaty'. Autorami koncepcji s3 Etiene Wenger i Jean Lave?, ktd-
rzy uzyli go do opisu spolecznego kontekstu uczenia si¢ 0sob funkcjonujacych
w kregach opartych na terminowaniu, kiedy to uczen nabywa umiejetnosci
zawodowych w trakcie pracy. Zgodnie z definicja American Productivity and
Quality Center wspélnota praktykow to

grupa ludzi, ktérzy spotykaja sie, aby podzieli¢ si¢ wiedza w czasie bezposrednich lub wir-

tualnych spotkan. Wspélnota istnieje dzieki zaangazowaniu jej uczestnikdw, pragnieniu
wspodlnego rozwigzywania probleméw oraz wspdélnym doswiadczeniom®.

Wspolnoty praktykéw sa spotecznosciami nieformalnymi i powstajg zaréwno
w obrebie jednej organizacji (na przyklad grupa pracownikéw socjalnych spoty-
kajaca sie w czasie przerw, aby przedyskutowa¢ problemy wspierania podopiecz-
nych), jak i moga funkcjonowa¢ poza nimi (na przyktad wirtualne wspdlnoty
badaczy KAD [Krytyczna Analiza Dyskursu] spotykajacych si¢ na forach interne-
towych, aby omawiac teoretyczne i metodologiczne problemy wynikajace z wyko-
rzystywania KAD w badaniach spotecznych).

! Ze wzgledu na to, ze koncepcja wspolnot praktykow takze w odniesieniu do funkcjonowania
oswiaty jest dobrze rozpoznana w literaturze przedmiotu, rezygnujemy ze szczegétowej rekon-
strukcji teorii na rzecz wskazania tych jej aspektow, ktore wigza si¢ z problematyka barier w edu-
kacji.

2 E. Wenger, J. Lave, Communities of Pracitce: Learning, Meaning and Identity, Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge 1998.

* J.A. Fazlagi¢, Szkola jako instytucja uczgca sig, [w:] Uczenie metodg projektow, red. B.D. Goleb-
niak, WSiP, Warszawa 2002, s. 42.
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Fenomen dziatania wspdlnoty praktykéw kryje sie w zalozeniach dotycza-
cych samego procesu uczenia sig, ktory jest traktowany jako proces spotecznego
uczestnictwa. Wiedza, jak dowodzg Wenger i Lave, tkwi w relacjach spotecznych
miedzy ludzmi, a proces uczenia si¢ jest czgscig dziatan i spotecznych interakeji
ludzi uczestniczacych w praktyce.

Pewne aspekty skutecznosci dziatan indywidualnych s3 uwarunkowane obecnoscia i zaan-
gazowaniem innych os6b. W praktyce oznacza to, ze zaden z czlonkéw zespotu nie posiada
pelnej wiedzy na temat rozwigzania problemu, lecz jako cztonek zespotu jest w stanie za-
danie rozwigza¢ kolektywnie*.

Wracajac do metafory orkiestry, mozna powiedzie¢, ze umiejetnos¢ gry w or-
kiestrze (jednoczesnego stuchania siebie i innych w trakcie gry) mozna osiagna¢
tylko podczas ¢wiczen w zespole i zadne inne ¢wiczenia nie zastgpig takiego do-
$wiadczenia.

Wspolnota praktykéw nie jest tym samym co zespoty robocze, zespoly przed-
miotowe czy inne grupowe formy kooperacji w matych grupach zadaniowych.
Tym, co wyrdznia wspélnoty wsrdd innych grupy praktykow, jest to, ze:

1) powstaja samoistnie, s3 nieformalne i nietrwate;

2) rozwijajg si¢ wokot spraw, ktére majg znaczenie dla ludzi;

3) ich zaangazowanie, praktyka i obszar dziatania wywodzg si¢ ze wspolnych

doswiadczen w pracy;

4) tworzg je ludzie, ktorzy majg rézne doswiadczenia i zasoby wiedzy profe-
sjonalnej, ale taczy ich wspolne poczucie celu i prawdziwa potrzeba, aby
wiedziec to, co inni wiedzg;

5) tworzacy je pracownicy sg przekonani o potrzebie uczenia si¢ wspdlnie
z innymi (wspdldziataja i ucza si¢ od siebie nawzajem oraz doskonalg swoja
zdolno$¢ do stawiania i rozwigzywania problemdw).

Wspdlnoty praktykow, jak twierdzg Eric L. Lesser i Michael A. Fontaine®, maja

ogromny wplyw na funkcjonowanie kazdej organizacji, w szczegdlnosci:

1) pomagaja w us$wiadomieniu sobie wiedzy i umieje¢tnosci innych wspoétpra-
cownikow, ktérzy wykonuja takie same albo podobne zadania w ramach
organizacji;

2) umozliwiajg kontakt pomiedzy poszukujacymi wiedzy a zrodtami wiedzy;

3) ulatwiajg transfer wiedzy w organizacji poprzez wspieranie regularnego
dialogu pomiedzy praktykami dotyczacego codziennych zadan;

* J.A. Fazlagi¢, Wiedza kolektywna na przyktadzie polskiej oswiaty, ,E-mentor” 2008, nr 1 (23),
s. L.

> Cyt. za: A. Wieprzycka, Zarzgdzanie wiedzg w organizacji a wspolnoty praktyki, [w:] Organi-
zacje komercyjne i niekomercyjne wobec wzmozonej konkurencji oaz wzrastajgcych wymagan konsu-
mentow, red. A. Nalepka, A Ujwary-Gil, Wyd. Naukowe Wyzszej Szkoly Biznesu, Nowy Sacz 2000,
s. 184.
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4) tworza atmosfere, w ktdrej zachowania dzielenia si¢ wiedzg sa szanowane
i cenione.

Placéwki edukacyjne s3 organizacjami, w ktérych wspoélnoty praktykéw moga
przynosi¢ ogromne korzysci. Kazda szkota to odrebny $wiat spoteczny majacy
swoje specyficzne problemy. Nie w kazdej placowce z taka samg intensywnoscia
wystepuja problemy dydaktyczne, wychowawcze, nie kazda szkola ma trudnosci
lokalowe lub kadrowe. Dlatego doskonalenie jakos$ci funkcjonowania swiata szko-
ty musi si¢ dokonywa¢ w konkretnych warunkach poprzez dzialanie zaangazowa-
nych w realizacj¢ wspolnych celéw nauczycieli.

ODPOWIEDZIALNY NAUCZYCIEL - (NIE)ODPOWIEDZIALNA
WSPOLNOTA - BARIERY WSPOLBRZMIENIA

Wiekszo$¢ wskaznikow jakosci stosowanych do oceny pracy nauczyciela kon-
centruje si¢ na jakosci jednostki. Tymczasem, jak pisze Wanda Drézka, ,,zawdd
nauczyciela nie jest profesja izolowang. Nauczanie jest odpowiedzialnoscig zbio-
rowy i kazdy nauczyciel jako cztonek zespotu ma swdj udziat w tym procesie™.
Aktywne i kooperatywne zaangazowanie nauczycieli w funkcjonowanie placéwek
oswiatowych napotyka jednak na szereg barier, ktérych zrédta, jak dowodza wy-
niki badan’, tkwig takze poza jednostka.

Jedna z istotnych trudnosci, ktéra utrudnia nauczycielom tworzenie wspdlno-
ty praktykow zaangazowanych w realizacj¢ ponadindywidualnych celow, jest, jak
wynika z prowadzonych badan, syndrom leku o prace.

W wyniku reformy ustroju szkolnego, reformy programowej, wysycenia na-
uczycielskiego rynku pracy absolwentami lawinowo powstajacych szkét wyzszych
nadajagcych uprawnienia do wykonywania zawodu, w stabilnym i przewidywal-
nym $wiecie pracy nauczycieli pojawil sie lek przed bezrobociem. Niepewnosc,
zagrozenie likwidacja miejsca pracy czy wypowiedzeniem staly si¢ codziennoscia
takze w spolecznym $wiecie nauczycieli. Obawa przed utratg pracy ma jednak
w przypadku zawodu nauczycielskiego specyficzny charakter. W duzej mierze
wynika ona z niepewno$ci zwiazanej z dostepnoscia etatow, w zwigzku ze stale
zmieniajacymi si¢ warunkami pracy, ktére moga zagrozi¢ pewnosci zatrudnienia
(likwidacja placéwek, zmiany liczby godzin poszczegdlnych przedmiotéw, zwigk-
szenie pensum dydaktycznego itp.). Niestety syndrom leku przez utrata pracy

¢ 'W. Drézka, Dylematy jakosci nauczyciela wobec zmiennosci kulturowo-spotecznego kontekstu,
[w:] Nauczyciele. Programowe (nie)przygotowanie, red. B.D. Golebniak, H. Kwiatkowska, Wyd. Na-
ukowe DSW, Wroclaw 2012.

7 Por. H. Kedzierska, Kariery zawodowe nauczycieli. Konteksty - wzory - pola dyskursu, Wyd.
Adam Marszatek, Torun 2012.
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nie koresponduje z zasadami konkurencyjnosci merytokratycznej, bowiem w in-
stytucjach etatystycznych konkurencja dotyczy nie tyle jakosci pracy i zasobow
jednostki, ile dostepnosci do etatéw i spelniania przez pracownika okreslonych
kryteriéw formalnych. Méwigc inaczej, nauczyciele nie muszg konkurowa¢ z soba
o0 jakos¢ pracy, ale o liczbe certyfikatow, ktore stajg sie rodzajem waluty wymie-
nianej na godziny pensum dydaktycznego. Etatystyczna logika funkcjonowania
instytucji edukacyjnych w sytuacji wysycenia nauczycielskiego rynku pracy pozy-
cjonuje pedagogéw w roli bezwzglednych konkurentéw w wyscigu o miejsce pra-
cy. Wracajac do naszej metafory, mozna powiedzie¢, ze gdy pomiedzy solistami
trwa walka o miejsce w orkiestrze, partykularne interesy biorg gére nad interesem
zbiorowym.

Kolejng barierg na drodze spolecznego uczenia si¢ nauczycieli jest system
awansu zawodowego, ktéry zgodnie z deklaracjami reformatoréw mial urucho-
mi¢ mechanizmy sklaniajace nauczycieli do stalego podwyzszania kwalifikacji
zawodowych i podejmowania dziatan na rzecz doskonalenia procesu dydaktycz-
no-wychowawczego szkoly. Przyjety w Polsce model rozwoju zawodowego na-
uczycieli wynika bezposrednio z biurokratycznej koncepcji zmiany rzeczywisto-
$ci szkolnej. Zaklada si¢ w niej, ze edukacja jest systemem arbitralnie sterowanym,
ktoérego prawa wynikaja w wigkszej mierze z debat politycznych i ekonomicznych
niz z procesu komunikacji miedzy czlonkami szeroko rozumianego $rodowiska
edukacyjnego. Rolg nauczyciela w takim systemie jest zarzadzanie procesem za-
planowanych ,,na gérze” zmian.

Jak wynika z przeprowadzonych analiz, awans zawodowy byt i jest nadal po-
strzegany przez nauczycieli indywidualistycznie. Osiagniecie kolejnego stopnia
zawodowego stuzy przede wszystkim stabilizacji kariery pojedynczego nauczycie-
la i ma niewielki zwigzek z aktualnymi potrzebami instytucji oswiatowej, w ktorej
jest on zatrudniony. Sytuacje t¢ poglebia system wspierania i finansowania dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli.

Podstawowym kryterium wyboru formy doskonalenia zawodowego przez na-
uczycieli jest przede wszystkim ekonomiczna dostgpnos¢, a nie jako$¢ wiasne-
go warsztatu profesjonalnego lub potrzeby placéwki edukacyjnej. Badani, czesto
z powodu trudnosci ekonomicznych, jakich doswiadczaja w zwigzku z niesta-
bilnoscig zatrudnienia (niepetnos$cia etatu), najchetniej wybierajg te szkolenia,
ktore sa w calosci badz czesciowo finansowane ze $rodkéw zewnetrznych (MEN,
programéw unijnych). W przypadku finansowania form doskonalenia zawodo-
wego ze Srodkow wlasnych nauczyciele wybierajg przede wszystkim tak zwane
kursy kwalifikacyjne. Nadaja one uprawnienia do prowadzenia konkretnych
przedmiotéw nauczania, tym samym zwigkszajac szanse zatrudnienia nauczycie-
la w placéwce oswiatowej. Biurokratyczna forma awansu powoduje, ze gléwnym
celem kariery nauczyciela staje si¢ certyfikacja, posiadanie formalnych dowodéw
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rozwoju zawodowego, a nie realnych kompetencji mogacych stuzy¢ codziennej
praktyce pedagogicznej®. Tysigce nauczycieli, jak twierdzi Michael Fullan’, wraca
z setek konferencji i kurséw doskonalacych zawodowo i nie wykorzystuje owych
kompetencji w swojej praktyce. W ich szkotach i klasach nie zmienia si¢ nic. Brak
istnienia dobrze zorganizowanych sieci wsparcia zawodowego oraz obronna po-
stawa w odniesieniu do oceny wilasnych kwalifikacji i kompetencji zawodowych
wykluczaja mozliwosci tworzenia w placéwkach edukacyjnych tak zwanych
wspdlnot uczenia sie, ktorych istnienie, jak wskazuje Fullan jest, warunkiem roz-
woju zawodowego nie tylko pojedynczych nauczycieli, ale takze calych uczacych
spotecznosci.

Kolejna barierg utrudniajacg tworzenie w szkotach wspolnoty praktyki jest
dominujacy w danej placéwce edukacyjnej typ kultury organizacyjnej. Andy
Hargreaves oraz Jennifer Nias'’ wskazuja na istnienie czterech typow kultur
w szkotach: indywidualizacji, batkanizacji, wspolpracy i sterowanej pracy kole-
zenskiej. W szkotach, z ktérych pochodzili badani nauczyciele, najczesciej wyste-
powal typ indywidualizmu i batkanizacji.

W kulturze indywidualizmu przyjmuje sig, ze jako$¢ pracy szkoty jest deter-
minowana przez jako$¢ pracy nauczyciela. Nauczycielom stawia si¢ wymagania
i dokonuje oceny ich pracy z perspektywy stopnia ich wypelniania zgodnego
z przyjetymi standardami. Nauczyciele s3 skoncentrowani na swoich dziataniach
na terenie klasy szkolnej i niech¢tnie mowiag o swoich problemach, poniewaz trak-
towane sg one jako przejaw braku profesjonalizmu. Sg samotni w swoich klasach
i pozbawieni mozliwosci uczenia si¢ od innych - pozbawieni zwrotnych infor-
macji inspirujacych do dziatan samorealizacyjnych. W kulturze indywidualizmu
mlodym nauczycielom rozpoczynajacym swoja droge zawodowsa stawia si¢ te
same zadania co doswiadczonym pedagogom i oczekuje sprawnosci w ich realiza-
cji tak, jak od nauczycieli posiadajacych duze doswiadczenie zawodowe. Izolacja,
jak twierdzi Hargreaves, moze by¢ rdwniez strategia adaptacyjna, ktdéra stosuja
nauczyciele niechetni wszelkim zmianom.

Drugi typ kultury organizacyjnej szkoty — batkanizacja — prowadzi do separa-
cji. Nauczyciele

pracujg osobno lub w osobnych sekcjach. Identyfikujg si¢ raczej z grupami, a nie ze szkola

w calosci, i s3 wobec nich lojalni. Grupy wspdtzawodnicza o $rodki, status i wptywy. Do
wspolpracy dochodzi jedynie wéwczas, gdy stuzy ona interesom grupy''.

8 Oddzielnym problemem wykraczajagcym poza ramy tego opracowania jest jako$¢ oferowa-
nych nauczycielom form ksztalcenia i doskonalenia zawodowego.

? Podajemy za: B. Murawska, E. Putkiewicz, R. Dolata, Wsparcie rozwoju zawodowego a potrze-
by nauczycieli w tym zakresie, Wyd. ISP, Warszawa 2005.

10 Podajemy za: Ch. Day, Od teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, GWP, Gdansk 2004.

' Ibidem, s. 122.
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Uczenie sie zawodu w tej grupie jest ograniczone i narzuca styl funkcjonowa-
nia akceptowany przez grupe odniesienia, przez co zaweza si¢ horyzont rozwoju
zawodowego.

Kultura organizacji oparta na wspotpracy, sporadycznie wystepujaca w szko-
tach, w ktdérych pracowali badani nauczyciele, przyjmuje czesto forme wspotpracy
pozornej. Sterowana praca kolezenska jest rodzajem kultury wspolpracy narzuco-
nej przez administracje lub dyrektora szkoly. W sytuacji, gdy dziatanie wspdlne
nie jest wynikiem spontanicznej gotowosci do pracy, lecz przymusem narzuco-
nym przez biurokratyczng organizacje, w ktérej podporzadkowanie si¢ jest nor-
ma, uczenie si¢ zawodu i rozwdj nie sg tatwa sprawa.

Zawodowa samotnos¢ ukrywana za drzwiami lekcyjnych sal, lek przed oceng,
utratg pracy, rywalizacja w gronie doswiadczonych nauczycieli powoduja, ze na-
wet dzialania zespotowe nie przeksztalcaja wielu srodowisk nauczycielskich we
wspolnoty dziatania, w ktérych ludzie potaczeni wspdlnymi ideami i angazuja sie
we wspolne przedsiewziecia, realizujac osobiste i grupowe cele.

AUTOEWALUACJA"” W SZKOLE, CZYLI POMYSL NA
ROZPOCZECIE PRACY NAD ,WSPOLNYM BRZMIENIEM”

Pojawiajace sie w spotecznosciach szkolnych pytania o to, jak budowac¢ efek-
tywnie dzialajace wspolnoty, przyjmuja rdzng postac. Sg wsrod nich proste pyta-
nia o to, jak rozpoczaé/wywola¢ procesy wspdlnego dzialania/uczenia si¢ nauczy-
cieli-profesjonalistow, opartego na dzieleniu si¢ wiedzg i doswiadczeniem oraz
zaangazowaniu w sprawy, ktére maja dla nich szczegélne znaczenie. Ujawniaja
sie tez bardziej ztozone kwestie zwigzane z poszukiwaniem mozliwosci tworze-
nia przestrzeni sprzyjajacych powstawaniu wspolnot praktykéw, w tym miedzy
innymi pytania o sposoby eliminowania pojawiajacych si¢ w szkole barier dla
»wspolnego brzmienia’, czy moze raczej potrzeby wspolnego dziatania pomimo
wystepujacych przeszkod.

Cho¢ odpowiedzi na te pytania mozna poszukiwa¢ w réznych obszarach dzia-
tania szkoly, to chcemy zwrdci¢ uwage na jeden z nich, a mianowicie mozliwo$¢
wykorzystania szkolnej autoewaluacji do inicjowania i budowania tworczych
i efektywnie dziatajacych wspdlnot. Co naszym zdaniem za tym przemawia?

2 Poniewaz w literaturze przedmiotu funkcjonujg dwa okreslenia dla zakresu dzialan wskaza-
nych w rozporzadzeniu jako ewaluacja wewnetrzna, w dalszej czesci bedziemy uzywaé zamiennie obu
z nich, ze szczegdlnym wskazaniem na okreslenie ,,autoewaluacja’, ktére zdaniem prof. Henryka Mi-
zerka bardziej odpowiada istocie podejmowanych badan.
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Po pierwsze - od 2009 roku" konieczno$¢ przeprowadzania autoewalua-
cji w szkotach stala si¢ faktem. Oznacza to, ze kazda szkola w obranym przez
siebie zakresie, ale zawsze znacznym nakladem sil i srodkéw, przynajmniej raz
w roku przeprowadza badania ewaluacyjne. Istnieje zatem mozliwos¢ efektywne-
go wykorzystania jednego z zadan realizowanych przez szkole do przyjrzenia si¢
podejmowanej wspodlpracy i zwigzanym z nig potrzebom. Warto w tym miejscu
przypomnieé, ze ewaluacja wewnetrzna (autoewaluacja) zostala rozporzadze-
niem ministra ,,powolana do zycia™", ale jej obraz nakreslono w sposob bardzo
pobiezny, zarysowujac jedynie ogoélne ramy dzialania. Pozostawiono w ten spo-
s6b szkolom znaczng swobode w realizacji autoewaluacji, umozliwiajac korzy-
stanie z najbardziej odpowiednich i efektywnych dla danej placowki rozwigzan,
wypracowanych w trakcie rozwoju $wiatowych badan nad ewaluacja. I cho¢ pelne
wykorzystanie potencjatu badan ewaluacyjnych wymaga sporego nakladu pracy,
przede wszystkim w zakresie glebszego poznania ich istoty i metodologicznych
podstaw, to otwiera réznorakie mozliwo$ci dzialania.

Po drugie - kilkuletnie doswiadczenia pozwolily juz spolecznosciom szkolnym
na oswojenie si¢ z podstawowymi procedurami badan ewaluacyjnych i zapozna-
nie z ich r6znymi efektami. Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad tym, czym ewaluacja
w polskiej szkole jest i czym moze sie¢ stac, oraz jak prowadzi¢ badania ewalua-
cyjne, aby wykorzysta¢ maksymalnie ich potencjal. Badania prowadzone przez
Danute Elsner i Krzysztofa Bednarka'® dotyczace opinii Srodowisk edukacyjnych
na temat ewaluacji wewnetrznej ujawnity szereg obaw i probleméw pojawiajacych
sie w ciggu dwdch pierwszych lat jej realizacji. Naleza do nich przede wszystkim
problemy ze sposobem definiowania i interpretowania ewaluacji w edukacji (wie-
lo$¢ podejs¢ i mozliwosci), a co za tym - idzie rozpoznawania istoty tego typu
badan, braki wiedzy metodologicznej wsrdd nauczycieli, nieufnos¢ spotecznosci
szkolnych w stosunku do dziatan ewaluatoréw i wynikéw ewaluacji, a szczegolnie
ich komunikowania oraz mozliwosci wykorzystania w procesach decyzyjnych.
Wiele niejasnosci pojawialo sie takze odnosnie do roli dyrektora w szkolnej ewa-
luacji. Niepokojaca w tym czasie byta rowniez sklonnos¢ szkét do wykorzystania
gotowych schematow (na przyklad schematu ewaluacji zewnetrznej) i narzedzi
ewaluacyjnych'é, chociaz nie odpowiadaly one specyficznym potrzebom placé-

13 Cho¢ w rzeczywistosci placowki edukacyjne w wigkszosci przystapily do realizowania autoewa-
luacji dopiero w roku szkolnym 2010/2011.

4 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego oraz zalacznik do tego rozporzadzenia okreslajacy wymagania wobec szkot
i placéwek, ktore musza by¢ spelnione w obszarach, o ktérych mowa w § 7 ust.1 rozporzadzenia na
poziomie D i poziomie B.

> D. Elsner, K. Bednarek, Dwa lata ewaluacji wewnetrznej w opiniach srodowisk edukacyjnych.
Doniesienie z badan, SEO, Krakéw 2012.

16 Czgsto kopiowanych z internetu.
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wek. Optymizm moga budzi¢ natomiast ujawnione podczas badan dobre prakty-
ki, a takze proponowane usprawnienia ewaluacji wewnetrznej (przede wszystkim
postulaty dotyczace udzielania szkotom wsparcia merytorycznego, organizacyj-
nego i finansowego)"’.

Po trzecie - atutem autowaluacji jest jej osadzenie w realiach konkretnej szko-
ly. Planowanie, projektowanie i przeprowadzanie dziatan ewaluacyjnych odnosi
sie wylgcznie do jej potrzeb i mozliwosci, a co wazniejsze, czynione jest poprzez
wykorzystanie zasobow i potencjalu, jakimi placéwka dysponuje. Ewaluacja we-
wnetrzna stwarza zatem podstawy bezposredniego zaangazowania szkoly w pro-
cesy zmiany, trudno bowiem oczekiwac, ze dzialania podejmowane z zewnatrz da-
nej organizacji beda w stanie odpowiedzie¢ w pelni na jej zapotrzebowania. Cho¢
nie ulega watpliwosci, ze skutecznos¢ wprowadzanych zmian zalezy w pewnym
stopniu od czynnikéw zewnetrznych, a przede wszystkim od warunkéw stwarza-
nych przez polityke o$wiatowa panstwa, to wszystkie podstawowe sily zwigzane
z urzeczywistnieniem zmiany s3 umiejscawiane wewnatrz szkoty.

Po czwarte — proponowany i promowany w polskiej edukacji model ewalua-
cji dialogicznej, wykraczajacej zdecydowanie poza ograniczong, technokratyczng
perspektywe badan ilosciowych, sprzyja realizacji celéw wspolnotowych. W ta-
kim rozumieniu ewaluacja jest

refleksyjnym rozpoznawaniem wartosci konkretnego dzialania lub obiektu na podstawie
przyjetej metody i kryteriow, w wyniku uspolecznionego procesu, ktérego celem jest jego
poznanie, zrozumienie i rozwdj'®.

Jednym z pierwszych badaczy, ktéry podjal probe nakreslenia ram takiej ewa-
luacji, byt Robert Stake. Za najwazniejszy moment realizacji ewaluacji ,,reaguja-
cej/wrazliwej” (responsie evaluation)' uznawal mozliwo$¢ negocjowania réznych
stron biorgcych udzial w projekcie i dazenie do ich wzajemnego zrozumienia.
W tej sytuacji zmienila si¢ réwniez rola ewaluatora, ktory poza postawa bezstron-
nego badacza czy krytycznego doradcy stawat si¢ takze moderatorem dialogu oraz
menedzerem procesu komunikacji i rozmowy miedzy uczestnikami®*. W dialo-
gicznie i demokratycznie nastawionych badaniach ewaluacyjnych wszyscy zain-
teresowani uczestnicy procesu okreslaja wspoélne cele ewaluacji, plany i projekty
jej realizacji, ogélne zasady wspolpracy i sposoby komunikowania sig, a takze
dzielenia si¢ do$wiadczeniem wyniesionym ze wzajemnych interakeji. Wykracza

'7 Niektore z usprawnien juz sg realizowane, np. szkolenia ,,Nauczyciel badacz” przeprowadzane
przez Ere Ewaluacji.

8 L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym.
Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 31-32.

¥ Za: S. Krzychala, B. Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wyd. Naukowe
DSW, Wroctaw 2008, s. 37.

20 Ibidem, s. 37-38.
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to zdecydowanie poza czysto badawcze rozumienie procedur ewaluacyjnych.
Funkcje badawcze stajg si¢ tylko pewnym aspektem tych dziatan, ktére stymulujag
réwniez rézne postacie dyskursu, otwieraja mozliwosci wzajemnego uczenia sie,
komunikacji, a nawet animacji zwigzanej ze zmianami calego przedsiewzigcia.
Gléwnym walorem badania stajg si¢ zatem ,,uwolnione potencjaly spoteczne, kul-
turowe i ludzkie stanowigce integralng konsekwencje calego dziatania™.

Po pigte - istnieja metody badawcze pozwalajace wzmacnia¢ ten spoteczny
potencjal ewaluacji. Nalezg do nich migdzy innymi zogniskowane wywiady gru-
powe (FGI - Focus Group Interview). David L. Morgan wskazuje, Ze istota tych
wywiadow jest ,stucha¢ ludzi i uczy¢ si¢ od nich™. Prdby blizszego okreslenia
tej metody skupiajg sie zazwyczaj na dwoch podstawowych watkach: opisie orga-
nizowania dyskusji grupowej na okreslony/jeden temat lub odwolywaniu si¢ do
petnionych przez nig funkcji, czyli przede wszystkim poszukiwaniu wyjasnienia
tego, »,dlaczego ludzie zachowuja si¢ tak, jak si¢ zachowujg™>. Podkreslane s3 jed-
noczesnie szczegdlne wlasciwosci zogniskowanego wywiadu grupowego, wskazu-
jace na jego glebsze i bardziej zréznicowane walory, dzieki ktérym uzyskiwane sg
dodatkowe korzysci. ].M. Hess wymienia je jako pie¢ zalet (tak zwane 55):

1) synergia — wspdldzialanie réznych czynnikéw - rezultat tego wspoéldziata-
nia jest wigkszy niz suma poszczegdlnych oddzialywan, wywolywana przez
zlozone interakcje w grupie;

2) efekt $nieznej kuli (snowballing) — fancuchowe reagowanie na wypowiedzi,
opinie, jedna wypowiedz inicjuje taricuch reakgji;

3) stymulacja - (stimulation) dyskusja generuje rodzaj ekscytacji tematem,
problemem, przez co wzrasta zaangazowanie uczestnikow;

4) bezpieczenstwo (security) — bycie w grupie, otwarto$¢ na réznorodnos¢ po-
dej$¢ podnosi komfort i szczeros¢ wypowiedzi;

5) spontaniczno$¢ (spontaneity) — respondenci nie muszg odpowiada¢ na kaz-
de pytanie, zagadnienie wysuwane ze strony moderatora, mogg reagowac
bardziej spontanicznie, naturalnie, w dowolnie wybieranych momentach
dyskusji*.

2l Ibidem, s. 31.

2 Za: E. Madriz, Focus Groups In Feminist Research, [w:] Collecting and Interpreting Qualitative
Materials, red. N.K. Denzin, Y.L. Lincoln, Sage Publications, London-Thousand Oaks—New Delhi
2003, s. 363-364.

# Za: P. Danilowicz, J. Lisek-Michalska, Fokus - zogniskowany wywiad grupowy. Zarys metody,
[w:] Zogniskowany wywiad grupowy, Studia nad metodg, red. J. Lisek-Michalska, J. Danitowicz, Wyd.
UN, L6dz 2007, s. 16.

2 Za: S. Vaughn, J.S. Schumm, J. Sinagub, Focus Group Interviews in Education and Psychol-
ogy, London-Thousand Oaks—New Delhi, 1996, s. 14; T.H. Bers, Exploring Institutional Images
Through Focus Group Interviews, [w:] Improving Educational Management: Through Research and
Consultancy, red. R. Levacic, R. Glatter, N. Benett, Sage, London-Thousand Oaks—New Delhi 1994,
s.290-291.
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Szczegdlnie w modelu badan uczestniczacych wywiady fokusowe moga stuzy¢
nie tylko wyjasnianiu, ale réwniez rozszerzaniu, uécislaniu, okreslaniu kontekstow
- wieloaspektowemu poglebianiu poszukiwan badacza, takze w kierunkach, ktére
nie zostaly bezposrednio okreslone w poczatkowym projekcie badan®. Wywiady
fokusowe wyrdznia réwniez wielo$¢ ich zastosowan. W literaturze przedmiotu
przytacza si¢ czesto, za Robertem Mertonem i Patricig Kendall, cztery podstawo-
we mozliwosci zastosowania FGI, miedzy innymi w badaniach edukacyjnych?.
Pierwsza odnosi si¢ do kwestii wyjasniania relacji miedzy bodzcem (konkretne
dzialanie) a uzyskanym efektem - na przyktad w sytuacji, gdy w okreslonej gru-
pie wprowadzono broszury na temat szkodliwosci palenia i spadta liczba palaczy,
a badaczowi chodzi o ustalenie, co moze by¢ prawdziwa przyczyna takiego efektu.
Druga mozliwos¢ jest zwiazana z wyjasnianiem nieoczekiwanych efektow, sytu-
acji, w ktérych przewidywany, prognozowany efekt, reakcja s inne niz uzyskane
- szukanie przyczyn (na przyklad dlaczego rodzice z wyzszym wyksztalceniem
nie wyrazajg zgody na udzial ich dzieci w zajeciach profilaktycznych z zakresu
uzywania srodkéw psychoaktywnych). Po trzecie - moga stanowi¢ forme weryfi-
kacji w interpretacji danych opartych w duzej mierze na przypuszczeniach lub
badaniach ilo$ciowych. Za przyklad moze postuzy¢ analiza czynnikéw utrud-
niajacych planowanie pracy nauczyciela na podstawie indywidualnych potrzeb
ucznia. Jedli jako gldwne elementy sg wskazywane niskie naktady i restrykcje fi-
nansowe, ktoére przyniosty wzrost liczby uczniéw w klasie - FGI moze pomdc
zweryfikowac tego rodzaju interpretacje. Czwarta mozliwo$¢ zwigzana jest z pro-
bami dokonania ,,wgladu w glab” zdarzenia - FGI moze dostarczy¢ alternatyw-
nych interpretacji, wyjasnienia okreslonego stanu rzeczy, ktore w badaniu ilo$cio-
wym nie s3 mozliwe do uchwycenia (na przykltad odkrycie, ze uczniowie chetniej
wykonujg prace domowe zadane przez okreslonych nauczycieli). FGI pomaga
rozwikla¢ ztozone problemy w praktyce edukacyjnej, skierowa¢ dalsze dociekania
we wlasciwym kierunku.

ZAKONCZENIE

Autoewaluacja planowana i realizowana w szkole jako badanie jakosciowe,
podkreslajace dialogicznos¢ podejmowanych watkow, tworzy zatem odpowiednie
pole do prowadzenia poglebionej rozmowy i wstuchiwania si¢ w glosy dyskutan-
tow. Jest momentem, ktory prowokuje do tego, zeby sie zatrzymac i przyjrze¢ bli-

» M. Bloor, J. Frankland, M. Thomas, K. Robson, Focus Groups in Social Research, Sage, London—
Thousand Oaks-New Delhi 2002, s. 89-91.
% S. Vaughn, J.S. Schumm, J. Sinagub, op. cit., s. 6-7.
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zej dzialaniom szkolnej spolecznosci. Zachgca réwniez do zmiany perspektywy,
z jakiej obserwowany jest wewnetrzny $wiat szkoly, do odmiennego niz dotych-
czas stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi w miejscach, ktore zwykle nie sg
eksplorowane. Naturalng konsekwencja takich dzialan moze by¢ wylanianie si¢
grup nauczycieli zainteresowanych realizacja okreslonego celu, ktéry moze by¢
postrzegany jako istotny z perspektywy zaréwno indywidualnej, jak i wspdlnoto-
wej. Autoewaluacja prowadzona w szkole moze by¢ konstruowana wokot zadania:
Przyjrzyjmy si¢ temu, jak dziatamy. Przyjrzyjmy sie naszej orkiestrze i wstuchaj-
my w jej brzmienie. Odkrywane w dyskusji nad tym tematem niuanse wspoét-
brzmienia mogg by¢ zaczatkiem pracy nad nowymi sposobami wspotpracy i uzy-
skiwania niezbednej w zespole rownowagi.
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JUSTYNA NOWOTNIAK

SZKOLA JAKO ,,MIEJSCE” W KONTEKSCIE
ODPOWIEDZIALNOSCI NAUCZYCIELI ZA PRZESTRZEN
EDUKACYJNA

Zlozonos$¢ zadan, zmieniajace si¢ standardy jakodci ksztalcenia, potrzeba
zapewnienia wszystkim dostepu do edukacji, rozwdj nauki i techniki szybko
zmieniajg sytuacje szkot w Polsce. Swiadomos¢ nieustannej zmiany zaczyna de-
terminowac myslenie o edukacji. Konieczne jest przygotowanie do zmagania sie
z nieznanym, w czym moze pomoc umiejetne stawianie pytan, powracajacych
jednak do podstawowych probleméw zwigzanych z egzystencja cztowieka. Nalezy
do nich zagadnienie odpowiedzialnosci.

POSZUKIWANIE ISTOTY ODPOWIEDZIALNOSCI

Odpowiedzialnos¢ jest jednym z gléwnych nurtéw refleksji etycznej, wpisu-
jacej si¢ w aksjologiczny wymiar funkcjonowania cztowieka'. Kategoria ta staje
sie niezbedna w dyskusji o podmiotowosci jednostki, sSwiadomie podejmujacej
dobrowolne dzialania i bioracej na siebie zobowigzania, wynikajace z rezultatow
owej aktywnosci’.

Pojecie ,,odpowiedzialnosci” jest wieloznaczne, pojawiaja sie zatem problemy
z jego praktycznym wykorzystaniem. Czlowieka odpowiedzialnego cechuje odpo-
wiedzialnos¢ ,,przed sobg’, taczaca sie z samokontrolg, sprzezong z poczuciem wol-
nosci® oraz poszanowaniem okreslonego systemu wartosci. Zdaniem Ericha Fromma
~czlowiek jest odpowiedzialny za swoje czyny tak dlugo, jak dtugo jest wolny do wy-
boru swoich dziatan™. Wydobyte z bogatego dorobku nauk spolecznych zagadnienia,

! H. Arendt, Odpowiedzialnos¢ i wltadza sqdzenia, Proszynski i S-ka, Warszawa 2006.

2 J. Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialnosci, Jacek Santorski & Co, Warszawa 1995.

* R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku. O odpowiedzialnosci i jej podstawach ontycznych, WL, Kra-
kow 1998, s. 71-105.

* E. Fromm, Serce cztowieka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 150.
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stanowiska i opinie dotyczace odpowiedzialnoéci faczy wspolny mianownik — moz-
liwo$¢ ich zastosowania w intencjonalnych procesach ukierunkowanych na rozwdj
osoby i typ tadu spolecznego’. Nie ma wiec takiej dziedziny zycia zbiorowego, takiej
sfery postepowania czlowieka, do ktérych nie odnositoby sie wieloznaczne pojecie
odpowiedzialnosci, cho¢ w potocznym rozumieniu z wiekszym lub mniejszym na-
tezeniem przypisuje si¢ ja okreslonym grupom spotecznym, zwlaszcza zawodowym.
Mozna w tym miejscu przywola¢ kanoniczny przyktad odpowiedzialno$ci lekarskiej,
cho¢ podkresla si¢, ze odpowiedzialno$¢ pedagogiczna réwniez posiada aspekt po-
noszenia ,,odpowiedzialnoéci za co$ i za kogos” oraz ,,przed kims”

Odpowiedzialnos¢ jest rowniez rozwazana w kategoriach dyspozycji psy-
chicznej¢, ktérg mozna ksztaltowa¢ i modelowa¢ na wszystkich szczeblach syste-
mu edukacji. Zwrécenie uwagi na ten aspekt zagadnienia wigze si¢ z kresleniem
szczegdlnych wymagan spotecznych zwiazanych z przyjmowaniem odpowiedzial-
nej postawy wobec ucznia przez pedagogéw, jako metody wychowawczej odwo-
tujacej si¢ do osobistego przykladu. W tym kontekscie przywoluje si¢ kategorie:
»odpowiedzialnego zachowania” i ,odpowiedzialnego zadania”, wskazujac na fakt
przypisywania okreslonym formom ludzkiej aktywnosci wigkszej wagi niz tym,
ktore takiej kwalifikacji nie posiadaja.

Zagadnienie odpowiedzialnosci prawnej nauczycieli nalezy do najbardziej
obszernych zagadnienn w prawie o§wiatowym. Odnajdujemy w nim rozwazania
o odpowiedzialnosci cywilnej, karnej, karnoskarbowej (mowa o niej w wymaga-
niach, jakie muszg spelnia¢ stajacy do konkursu na stanowisko dyrektora szkoty),
porzadkowej, materialnej czy dyscyplinarnej zwigzanej z uchybieniem godnosci
zawodu nauczyciela. Ponadto w 2007 roku do Karty Nauczyciela wprowadzono
zapis przyznajacy nauczycielom status funkcjonariusza publicznego. Jest to zwia-
zane z dodatkowg ochrong, ale i zaostrzong odpowiedzialno$cia.

W kontekscie toczacego sie na $wiecie dyskursu wokot definicji jakosci edu-
kacji i mechanizméw reformowania systeméw edukacyjnych odpowiedzialne
zaangazowanie nauczyciela urasta do miana gléwnego atrybutu wspdlczesnego
pedagoga. Zagadnienie odpowiedzialnosci jest szczegdlnie eksponowane w opra-
cowaniach podnoszacych temat zmian w sposobie funkcjonowania systeméw
o$wiatowych, akcentujgcych zwigkszenie zakresu autonomii szkot na $wiecie.

Pojecie to doczekalo si¢ tez opracowan leksykalnych w literaturze pedagogiczne;.

W Stowniku pedagogicznym odpowiedzialno$¢ to: ,,cecha postgpowania czto-
wieka, bedaca rezultatem sterowania tym postepowaniem w stosunku do innych
i samosterowania wlasnym rozwojem™.

* L. Marek, Ku odpowiedzialnosci w studiowaniu pedagogiki, Wydawnictwo Adam Marszatek, To-
run 2009, s. 107.

¢ K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993.

7 'W. Okon, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 143.
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Redaktorzy Leksykonu PWN. Pedagogika odpowiedzialno$¢ pedagogiczng wy-
jasnili w nastepujacy sposob:

podstawowa kategoria pedagogiczna okreslajaca poziom etycznego postepowania peda-
goga, stanowiaca rezultat kierowania przez niego wlasnym dzialaniem w stosunku do wy-
chowankow; 2) relacja pomiedzy pedagogiem a efektem jego oddziatywan, umozliwiajaca
ocene jego pracy; 3) odpowiedzialnos$¢ jest wynikiem: dojrzatosci moralnej, zyczliwosci
wobec innych ludzi, checi odniesienia sukcesu zawodowego, prestizowego czy finansowe-
go, wymagan stawianych przez prawo®.

Ze wzgledu na to, ze nauczyciel pelni jednoczesnie wiele funkeji o charakte-
rze dydaktycznym, wychowawczym, opiekuniczym, ciagzy na nim szczegélna od-
powiedzialno$¢, wlasciwa wytacznie dla tej grupy zawodowej, wnikajaca z okre-
slonej puli profesjonalnych obowigzkéw. Specyficzng cechg odpowiedzialnosci
pedagogicznej jest ponoszenie jej nie tylko za czyny dokonane, ale i zaniechane,
stad tak istotne osobiste poczucie powinno$ci moralnej. Tymczasem odpowie-
dzialno$¢ zyskuje gléwnie range spolecznie generowanej powinnosci, posia-
dajacej licznych egzekutoréw. By¢ moze dlatego w opisach odpowiedzialnosci
rozwazanej w kontekscie profesji zwigzanych z edukacja eksponuje si¢ czesto
brzemie odpowiedzialnosci, co w uproszczonych analizach prowadzi nawet
do negatywnego zabarwienia tego terminu. Odpowiedzialnos¢ staje si¢ w nich
obowigzkiem i traci tym samym walor dobrowolnosci, a zatem jeden z warun-
kow sine qua non poczucia odpowiedzialnosci czlowieka. Pojawiajg sie karko-
fomne, wypaczone préby algorytmizacji odpowiedzialnosci, a wraz z nimi me-
dialne karykaturalne obrazy kryzysu odpowiedzialnosci wsrdd przedstawicieli
tej profesji, rysowanej na tle powszechnej miedzyludzkiej inercji. W $wiado-
mosci spotecznej odpowiedzialno$¢ zaczyna by¢ bardziej kojarzona z karaniem
niz gratyfikowaniem. Pojawia si¢ takze problem roszczen poszczegélnych grup
zawodowych, takze srodowiska nauczycieli, domagajacych sie zréwnowazenia
zwigkszonych obowigzkéw proporcjonalnymi do nich uprawnieniami. Z calg
pewnoscig owe wyspecjalizowane powinnosci spoteczne, do ktérych nalezy od-
powiedzialno$¢ pedagogiczna, wymagaja bardzo szczegdlnych kompetencji -
do najwazniejszych nalezy zaliczy¢ umiejetno$¢ dostrzegania i odpowiadania
na potrzeby innych ludzi.

Zarysowane niniejszym w duzym skrdcie pewne tropy analiz odpowiedzial-
nosci, odnajdywane w literaturze z zakresu nauk spotecznych i humanistycznych,
wiodg nieuchronnie w stron¢ wyzwania dookreslenia przedmiotu pedagogicznej
odpowiedzialnosci. Zaprezentowane w tym tekscie ujecie tematu, akcentujace od-
powiedzialnos¢ za przestrzen edukacyjna, to zaledwie wstepna intuicja badawcza,

8 B. Sliwerski, B. Milerski, Leksykon PWN. Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2000, s. 139.
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zakotwiczona w pedagogice miejsca, ktorej pierwsza odstone w polskiej literatu-
rze zawdzieczamy Marii Mendel’.

Konieczne s3 precyzyjne okreslenia tego, jak interpretowac i praktykowac
edukacyjng odpowiedzialnos¢ za przestrzen. Mimo obszernych studiéw leksykal-
nych, trudnos$¢ sprawia ustalenie zasadniczego zakresu znaczen obejmowanych
pojeciem ,,odpowiedzialno$ci”. Wobec tych niedogodnosci teoretycznych rysuje
sie potrzeba pedagogicznej operacjonalizacji, wydobywajaca podstawowe odnie-
sienia do tego terminu i powigzanie ich z kategoriami pedagogiki zorientowanej
praktycznie na organizowanie czasoprzestrzeni szkolnej. W tym wypadku glow-
nym przedmiotem namystu i zaledwie jednostkowym przykladem odpowiedzial-
noéci za funkcjonowanie ucznia w przestrzeni instytucji edukacyjnych jest odpo-
wiedzialno$¢ za bezpieczenstwo w szkole, odwzorowana w sposobie kreowania
przestrzeni za szkolng bramg.

ZRODLA TEORETYCZNE] REFLEKS]I NAD PRZESTRZENIA
EDUKACYJNA

Przestrzen jest jedna z podstawowych cech materii. Jej widzenie nie jest zde-
terminowane tylko poprzez sposob postrzegania otaczajacej nas rzeczywistosci
w sensie fizycznym. Organizacja przestrzeni jest uwarunkowana réwniez przez
porzadek kulturowy, a sposdb jej konstruowania odwzorowuje organizacje spo-
teczna.

Dzialanie pedagogiczne, zawsze ulokowane w okreslonej czasoprzestrzeni, zy-
skuje dzieki niej dodatkowy wymiar kulturowy. Jakos¢ i sila tych oddziatywan
posiadajg moc zmiany przestrzeni. Owa wspodtzalezno$¢ rodzi wiele implikacji dla
ukazania wielowatkowosci dialektycznego zwigzku ksztalcenia z ksztaltowaniem
tozsamosci mlodego czlowieka, w odniesieniu do miejsca, w ktérym ten proces
sie odbywa. Tozsamos$¢ miejsca ksztaltuje sie dzieki dialogicznej relacji, ktéra
z nim nawigzujemy. Miejsce moze konstytuowac si¢ wokot istotnego dla kazdego
czlowieka kontekstu religijnego, historycznego czy estetycznego.

Percepcja przestrzeni to zatem co$ wiecej niz tylko nazywanie relacji prze-
strzennych miedzy przedmiotami, osobami, elementami krajobrazu, zwtaszcza
gdy do ich oznaczenia siegamy po kategorie ,,miejsca’.

Przestrzen - pisze Yi-Fu Tuan - jest w zachodnim $wiecie powszechnie przy-
jetym symbolem wolnosci.

Przestrzen stoi otworem, sugeruje przyszlos¢ i zacheca do dziatania. Zamknieta i uczlowie-
czona przestrzen staje si¢ miejscem. W pordwnaniu z przestrzenia, miejsce jest spokojnym

® Pedagogika miejsca, red. M. Mendel, Wyd. Nauk. DSWE TWP we Wroclawiu, Wroctaw 2006.



Szkota jako ,miejsce” w kontekscie odpowiedzialnosci nauczycieli za przestrzen edukacyjng

centrum ustalonych wartoéci. Istotom ludzkim potrzebne jest zaréwno miejsce, jak i prze-
strzen. (...) Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolno$¢: przywigzani jestesmy do
pierwszego i tesknimy za drugg®.

Czerpigc z teoretycznych inspiracji Yi-Fu Tuana, o szkole mozna pyta¢ w ka-
tegoriach przestrzeni miejsc, ,wspdlnoty miejsc” czy tylko zrytualizowanych
praktyk u-miejscawiania w niej ucznia. Martin Heidegger wigze kwesti¢ miej-
sca z zagadnieniem relacji, inicjujac w Byciu i czasie'' namyst nad kwestig bycia,
analityka bytu, ktéry okresla mianem Dasein'?. Zwraca uwage na relacyjny cha-
rakter egzystencji, ktora ,,ma miejsce”, odbywa sie w pewnym miejscu, w relacji
do miejsca. Egzystencje czlowieka wyrdznia relacyjne zaangazowanie w $wiat,
swoista ,acznos$¢” ze spotkanymi w nim bytami. Egzystencja ludzka i miejsce
oraz relacja zachodzaca miedzy nimi zostaja uwypuklone wtedy, gdy Martin
Heidegger méwi w swych tekstach wprost o ,,przestrzennosci”". Autor wpro-
wadza kategorie ,,okolicy”, ttumaczac, ze ,miejsce otwiera kazdorazowo okolice,
skupiajac rzeczy w ich wspélnej przynaleznosci do niej”**. Okolica pozwala ist-
nie¢ miejscom w okreslonej z soba relacji, z kazdym razem zyskujac dzieki nim
odmienny charakter.

Rozwazania o imperatywie relacyjno$ci mozna odnalez¢ w pracach francus-
kich filozoféw, zwlaszcza Jacquesa Derridy, ktéry wykladnie swoich pogladow
na temat miejsca prezentuje w tekécie Chora, bedacym analiza Platonskiego
Timajosa®. Podobnie jak ,0kolica”, ,chora” tworzy jedynie miejsce dla tego, co
moze si¢ zdarzy¢, pozwala rzeczom mie¢ miejsce.

Miejsce warunkuje zatem istnienie rzeczy, ktdra przeciez musi gdzie$ si¢ ,,znaj-
dowac’, zgodnie z klasyczng Arystotelesowska wyktadnig miejsca. Jej wspolczes-
na wersja ulokowuje w niej czlowieka w relacji do samego siebie oraz do Innego/
/Drugiego. Stowami Jozefa Tischnera mozna by wyrazi¢ sens owego ulokowania
w nastepujacy sposob: ,,czlowiek, méwiac, kim jest, odstania to, gdzie jest, doda-
jac pdzniej tez, wobec kogo™'¢.

Stopniowo zatem w filozoficznych rozwazaniach przechodzimy do odkrywa-
nia miejsca jako fragmentu ludzkiego doswiadczenia, ,miejsca interakcji’, ,,spot-
kania’, ,przestrzeni pomiedzy”, odzwierciedlanych w pogladach Emmanuela
Levinasa czy Martina Bubera. Wymiar relacyjny przestrzeni sprzyja poszukiwa-

% Yi-Fu Tuan, Przestrzen i miejsce, PIW, Warszawa 1987, s. 75.

"' M. Heidegger, Bycie i czas, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 10.

2 Dasein to ,jestestwo’, ktére Bogdan Baran, ttumacz Bycia i czasu, przeklada w niektorych
kontekstach jako ,,bycie-tu-oto” lub ,bycie-tu”

3 M. Heidegger, Sztuka i przestrzen, przel. C. Wozniak, ,,Principia” 1991, t. 3, s. 119-130.

14 Tbidem, s. 126.

!5 Platon, Timajos. Kritias, thum. P. Siwek, PWN, Warszawa 1986, s. 19-128.

16 1. Tischner, O czlowieku. Wybér pism filozoficznych, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroc-
faw 2003, s. 319-320.
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niom zmierzajacym do potwierdzenia przez czlowieka wlasnego istnienia, samo-
aktualizacji czy autoidentyfikcji. Jezeli to jeszcze w ogoéle mozliwe, to na pewno
nie dzieje si¢ w ,,nie-miejscach” (non-lieux), znamiennych dla hipernowoczesno-
$ci, niosgcych poczucie osamotnienia'’.

Powyzsze uwagi pozwalajg dojrze¢ rozleglos¢ perspektywy, z ktérej mozna
spoglada¢ na zagadnienie przestrzennosci zycia czlowieka, takze funkcjonowania
ucznia i nauczyciela w szkole'. O jego jakosci decydujg proporcje relacji ksztattu-
jacych si¢ miedzy tymi przestrzeniami. Jak zauwaza Anna Przeclawska, przestrzen
naszego zycia rozciaga si¢ pomiedzy dwiema bardzo oddalajacymi sie wspodtczes-
nie perspektywami: mikro i makro. Zmiany w pogladach na nature przestrzeni
i laczace si¢ z nimi przemiany w komunikacji spotecznej, odnotowywane w no-
wozytnych naukach spofecznych i humanistycznych, owocuja podejmowaniem
studiéw podnoszacych pytania o uwarunkowania efektywnosci pracy instytucji
edukacyjnych, opartych na nowych podstawach teoretycznych i kryteriach bada-
nia przestrzeni®.

W $wietle poczynionych zalozen przestrzen szkoly mozna opisa¢ jako uktad
odniesien, kulturowych, emocjonalnych i spotecznych, wykorzystujac do tego
celu wspomniang kategori¢ ,,miejsca’, uzyteczng w analizach wielu probleméw
natury pedagogicznej*.

Na gruncie pedagogiki jako pierwsza nasuwa si¢ mysl o mozliwosci i potrzebie
wykorzystania potencjalu edukacyjnego i animacyjnego miejsc znaczacych kul-
turowo, waznych dla ksztaltowania spotecznej spojnosci. Znaczenie edukacji sro-
dowiskowej jest, obok innych dziatann animacyjnych zmierzajacych do budowa-
nia i rozwijania lokalnych wspdlnot, istotnym czynnikiem podnoszacym poziom
spolecznej aktywnosci. Jest to szeroka perspektywa dla refleksji pedagogiczne;j,
nasycona na przyklad odniesieniami do matych ojczyzn.

Problem odpowiedzialnosci poszukiwania wlasnego miejsca jest zagadnie-
niem nabrzmialym od kontekstéw. Metaforycznie postawione pytanie: ,,czy od-
nalazle$ juz swoje miejsce w zZyciu?” przywoluje obrazy miejsc istotnych z per-
spektywy jednostkowych biografii. Ojczysty kraj, rodzinne miasto, wlasny dom

7 M. Augé, Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2010.

'8 Pedagogika miejsca to kolejna interesujgca teoretyczna perspektywa badan nad edukacja, ktora
ugruntowuje swoja pozycje w obszarze nauk o edukacji dzieki Marii Mendel. (Pedagogika miejsca...,
M. Mendel, Obrazy w badaniach pedagogicznych, [w:] Obraz. Przestrzeni, popkultura. Inspiracje ba-
dawcze w polu pedagogiki spolecznej, red. M. Mendel, M. Ejsmont, B. Kosmalska, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2009, oraz M. Mendel, Spoteczeristwo i rytuatl. Heterotopia bezdomnosci, Wydawni-
ctwo Adam Marszatek, Torun 2012).

" A. Przectawska, Przestrzen zycia czlowieka — miedzy perspektywg mikro i makro, [w:] Pedagogi-
ka spoteczna. Pytania o XXI wiek, red. A. Przectawska, W. Theiss, Zak, Warszawa 1999.

2 A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoly, Impuls, Krakow 2002.
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to miejsca inspirujace do pytan: ,kim jestem?” ,czego pragne?” ,skad jestem?”
»dokad zmierzam?”
Przestanie to mozna wyrazi¢ stowami Marii Mendel:

Miejsca nie sg jedynie ttem do dla spektaklu. One nacechowuja zmiany i, odpowiadajac na
kazdg zdjeciowg aktywno$¢ cztowieka, stwarzajg go zupelnie tak, jak on tworzy je w wy-
niku swoich nieustannych ingerencji i mniej lub bardziej spektakularnych przeksztalcen.
Mozna powiedzie¢, ze miejsca odnoszg si¢ do nas ze wzajemnoscig?.

Duch miejsca tylko potencjalnie tkwi w samej przestrzeni. Do$wiadczenie
miejsca wymaga aktywnosci czlowieka, ma zatem charakter dynamiczny, rodzi sie
wobec naszego dostrzezenia potrzeby zakorzenienia w $wiecie. Fenomen istnie-
nia takich miejsc kojarzony jest czesto z genius loci, opiekunczg silg ksztaltujaca
odrebnos¢ i wyjatkowos¢ wydzielonych fragmentéw przestrzeni. Jak zobiektywi-
zowac istnienie takich miejsc? Jak zaplanowac¢ badania, zwlaszcza wsrdd nastolat-
kow, i wpisa¢ w nie szkote?

Wyrdznione przez mlodego czlowieka miejsca wazne kieruja nas do jego
$wiata wartosci, do sposobu percepcji przekraczajacej doswiadczenie samego
miejsca.

BEZPIECZNA SZKOLNA PRZESTRZEN

Powszechnie wiadomo, ze srodowisko uczenia si¢ powinno by¢ zorganizo-
wane wedlug czytelnych zasad, wprowadzajacych porzadek w funkcjonowanie
spolecznosci szkolnej. Uczenie si¢ uczniéow w duzym stopniu zalezy od organi-
zacji procesu nauczania. Konieczne jest myslenie o tym, jakie tworzy¢ warunki,
jakie podejmowaé dziatania, jak wykorzysta¢ wyniki badan, aby motywowac
i inspirowac uczniéw do samodzielnej pracy, gwarantujacej autentyczny proces
uczenia si¢. Nauczanie w szkolach osiagajacych dobre rezultaty ma wyraznie
okreslone zadania, takze w kontekscie tych, ktore wigza sie z organizacjg szkol-
nej przestrzeni.

Katalog zadan dyrektora i nauczycieli w zakresie zapewnienia wlasciwych wa-
runkéw nauki, wychowania i opieki jest obszerny. Do zasadniczych nalezy kwe-
stia obowigzku rzetelnego realizowania zadan zwigzanych z zapewnieniem bez-
pieczenstwa uczniom w czasie zaje¢ organizowanych przez szkofe.

Przyktadem dziatan ukierunkowanych na ten problem s3 stworzone w po-
przednich latach rzadowe programy: obowigzujacy w 2007 roku program
»Zero tolerancji dla przemocy w szkole”, zastgpiony w 2008 roku programem

2t M. Mendel, Wstep, [w:] Pedagogika miejsca...
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»Bezpieczna i przyjazna szkola” Pierwszy z nich koncentrowal si¢ w duzej mierze
na diagnozie zjawiska przemocy i agresji w instytucjach edukacyjnych. Promowat
wprowadzenie monitoringu do szkdl, upowszechniat procedury postepowania
w przypadkach zachowan szczegdlnie niebezpiecznych, postulowal utworzenie
funkcji koordynatora do spraw bezpieczenstwa w szkofach.

Program ,,Bezpieczna i przyjazna szkota” w znacznie wigkszym stopniu akcen-
tuje potrzebe niwelowania zjawiska przemocy oraz agresji w szkolach i placow-
kach, wzmocnienia relacji interpersonalnych i tworzenia sprzyjajacego budowa-
niu wspdlnoty klimatu spotecznego w szkole. Dziatania pedagogéw powinny by¢,
zgodnie z zamierzeniami tego programu, skierowane na likwidowanie przyczyny
problemu, a nie jedynie na minimalizowanie przejaw6w przemocy?*.

Poczucie bezpieczenstwa ucznia nalezy zatem rozpatrywac w kategoriach war-
tosci, ktdrej znaczenie nieustannie wzrasta. Szkola ma zapewni¢ bezpieczng na-
uke i jednoczesnie przygotowaé mlodego czlowieka do tego, by kierowal sie na co
dzien zasadami bezpieczenstwa, pielegnujac je takze w dorostym zyciu. W tym
kontekscie bezpieczenstwo ucznia rozpatrywa¢ mozna jako stan, czyli poczucie
bezpieczenstwa danej jednostki, oraz proces, czyli dzialania rozlozone w czasie
,prowadzace do zapewnienia poczucia bezpieczefistwa podmiotu, ktéry zaczyna
zy¢ zgodnie z wykladnig wpojonych mu zasad.

Poczucie bezpieczenstwa ucznia jest stanem subiektywnym, ktéry nie musi
korespondowa¢ ze $rodkami zapewniajacymi bezpieczenstwo, wykorzystywany-
mi w instytucjach edukacyjnych. Przekonanie o braku zagrozenia pozostaje wiec
wielokrotnie tylko zludzeniem, uniemozliwiajac postrzeganie rzeczywistych fak-
tow i realnych niebezpieczenstw.

Spektakularnym przykladem jest montowanie zamkéw  zatrzaskowych
w drzwiach pokoju nauczycielskiego czy salach szkolnych. Ani przepisy oswia-
towe, ani te, ktore dotycza bezpieczenstwa w szkole, nie méwig nic na ten temat.
Rozwigzania te nie s3 wiec niedozwolone. To po prostu sprawa szkoly, ktéra chce
w taki sposéb chroni¢ swoje mienie. Glo$no jednak nie rozprawia si¢ o wycho-
wawczych aspektach tego rodzaju praktyk grodzenia przestrzeni. Milczeniem
pomija si¢ fakt radzenia sobie z pomocg owych zatrzaskow ze spdznieniami ucz-
niéw na lekcje. Zamkniete drzwi komunikujg uczniowi brak mozliwosci wejscia
do klasy po dzwonku, zwlaszcza jezeli wraca z ,,dymka na hangarze” (okreslenie
ucznia — badania wtasne). Ten sam proceder dotyczy réwniez zamykania drzwi
wejsciowych do szkoly, otwieranych na przyktad przez zaprzyjazniong wozng cza-
sami za przystowiows ,,ztotowe” (badania wlasne)?.

2 Na wniosek MEN Rada Ministréw 30 sierpnia 2012 r. przyjeta Aneks do programu Bezpieczna
i przyjazna szkola, w ktérym rozszerzono zakres dziatan o zadania dotyczace migdzy innymi promocji
zdrowia, ksztattowania kompetencji kulturowych dzieci i mlodziezy, zapobiegania nadwadze i otylosci.

» . Nowotniak, Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Impuls, Krakow 2012.
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Réwnie wymowny jest napis na kartce powieszonej na na drzwiach pokoju
nauczycielskiego: ,,Przerwa to czas uczniéw, ale takze nauczycieli — prosimy nie
puka¢” (badania wlasne), ,jakby w zalewie szczeg6low, zwiazanych z wszelkimi
mozliwymi miejscami na $wiecie zaczyna nas obchodzi¢ coraz czesciej wlasciwie
tylko szczegdt miejsca wlasnego”

W kategoriach antropologicznych mozna niektore z tych faktow zinterpreto-
waé naturalng potrzebg tkwigca w naturze wszystkich ludzi, okre§lang mianem
terytorializmu - czlowiek roéci sobie prawo do pewnego obszaru i broni go przed
intruzami*. Sposoby funkcjonowania ucznia i nauczyciela w przestrzeni moga
by¢ zrédtem komunikatéw o podstawowych potrzebach czlowieka i frustracjach
zwigzanych z niemoznoscig ich zaspokojenia.

Problem ten w szerszej perspektywie odnosi si¢ do zagadnienia, ktdre jest
wspolczesnie glosno artykutowane w analizach rzeczywistosci spolecznej, czy-
li faktu umownosci granic posiadanych przez ludzi terytoriéw. Granice miedzy
tym, co prywatne i publiczne, przestajg by¢ tak jednoznaczne i tatwe do utrzy-
mania, takze w instytucjach publicznych®. Za pomoca kategorii ,,prywatno$¢™
mozna by zatem skonstruowa¢ narzedzie umozliwiajace opis przestrzeni spolecz-
nych szkoly i z powodzeniem odnie$¢ wyniki do poziomu realizacji wymagan
okreslonych dla instytucji edukacyjnych przez panstwo.

Problem potggowany jest jeszcze przez monitoring szkolny, urastajacy do pod-
stawowego, obok krat i zamkoéw zatrzaskowych, $rodka zapewniajacego bezpie-
czenstwo w szkole. Zamozniejsze szkoly, kierujace si¢ finansowymi kryteriami
doraznej uzytecznosci, wyposazyly cztonkéw szkolnej spotecznosci w identyfika-
tory elektroniczne sprawdzane przy wejsciu i wyjsciu z placéwki oraz w dodatko-
wa ochrong¢ zapewniang przez firmy zewnetrzne.

Czgsto zatem myslenie o bezpieczenstwie w szkole ma wymiar zamyka-
nia i grodzenia przestrzeni. Panoptyczny model wladzy Benthama - Foucaulta,
%7, wydaje sie
niestety jednym z dominujacych watkéw w uczniowskich wypowiedziach (bada-
nia wlasne), wskazujacych na zakazy i nakazy dotyczace na przyklad bezpieczne-
go sposobu spedzania przerw?*.

Architektura stanowi odzwierciedlenie tadu psychicznego®, jej funkcja nie
moze zawierac si¢ tylko w archetypie ,,bezpiecznej jaskini’, stuzacej przetrwaniu.
Poczucie bezpieczenstwa jest kategoria subiektywng i podatng na indywidualne

w ktorym ,,niewielu” kontroluje ,,setki innych” niemogacych ,,uciec

2 E. Hall, Ukryty wymiar, Muza, Warszawa 2003, s. 131-144.

» H. Arendt, Migdzy czasem minionym a przyszlym, Aletheia, Warszawa 1994.

% 7. Zaleski, Psychologia wlasnosci i prywatnosci, Zak, Warszawa 2003.

¥ Z.Bauman, Globalizacja, PIW, Warszawa 2000, s. 43.

* J. Nowotniak, op. cit.

¥ A. Banka, Architektura psychologicznej przestrzeni Zycia. Behawioralne podstawy projektowania,
Gemini, Poznan 1999, s. 6-7.
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zroéznicowania, a srodowisko szkolne jest tylko jednym ze $rodowisk, ktore osta-
tecznie ksztaltuja jego poziom. Zbiorowej refleksji umyka mysl niezwykle cenna,
a zbyt czgsto zaniechana w organizowaniu szkolnej przestrzeni - ze bezpieczen-
stwo wymaga troski o wolno$¢, bez ktdrej nie moze tez oby¢ sie¢ odpowiedzial-
no$¢, o czym pisano w pierwszej czesci tekstu.

Wiele w tej kwestii moga zmieni¢ badania ewaluacyjne, ktére nalezaloby za-
planowa¢ w taki sposdb, aby kwestie bezpieczenstwa w konkretnej szkole rozpa-
trywaé w zwigzku ze zjawiskiem zagrozenia, ktére pojawia si¢ w danej placowce
edukacyjnej. Zrédta owych zagrozeri s3 mniej lub bardziej uwiadomiane przez
mlodego czlowieka i jego nauczyciela. Jednym z nich jest dzielenie przestrzeni
w sposob, ktéry hamuje aktywnos¢ ucznia. Zgodnie z teza, ze szczegdlng role
w procesie budowania poczucia bezpieczenstwa personalnego odgrywa kreatyw-
no$¢ jednostki*’, rozumiana jako twdrczos¢ codzienna, mozna by umozliwi¢ ucz-
niowi aktywny udzial w tworzeniu bezpiecznej, przyjaznej przestrzeni lub choc¢by
dopytac o jego punkt widzenia na ten temat.

Fotografia 1. Szkolny korytarz - zdjecie wykonane przez ucznia

Zrédto: ]. Nowotniak, Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Impuls, Krakéw
2012, s. 163.

% A. Cudowska, Ksztaftowanie tworczych orientacji Zyciowych w procesie edukacji, Trans Humana,
Bialystok 2004. Wspomniana autorka podkresla duza role kreatywnosci i tworczego stosunku do zycia
w osigganiu poczucia bezpieczenstwa personalnego.
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Patrzac na problem w kategoriach wymagan (zwlaszcza wymagania 4 ,,Uczniowie
sg aktywni”), trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje, w ktdrej sfrustrowany na przerwach
uczen, postulujacy - co jest dzi§ raczej zadziwiajacym faktem — mozliwo$¢ swo-
bodnego poruszania si¢ w czasie ich trwania, zaskakiwal tak pozadang aktywnoscia
na lekcji. Koniecznos¢ stworzenia mtodemu pokoleniu warunkéw do aktywnego
uczestnictwa w zyciu szkoty we wszystkich wymiarach wymaga tez zmiany sposobu
konotowania stowa ,,aktywno$¢” na przerwach.

Teze, zgodnie z ktdrg przestrzen szkolna wymyka si¢ niekiedy racjonalnej re-
fleksji, popre jeszcze wnioskami zgromadzonymi na podstawie analizy materiatu
wizualnego (zdjecia podéwietlanego plafonu zawieszonego na szkolnym kory-
tarzu w 2000 roku, wykonanego przez ucznia tej szkoly, pokazujacego miejsce,
ktérego nie lubi®') oraz analizy krétkich wypowiedzi pisemnych i wywiadow
przeprowadzonych ze studentami I roku uzupelniajacych studiéw magisterskich
(N =157, kierunek: pedagogika) analizujacych, dziesi¢¢ lat pozniej, Fotografie 1.

Studenci w znaczgcej wigkszosci nie utozsamiali ,wladzy nad przestrzenig’
z represja. Wladza byla przez nich rozumiana jako zewnetrzna wobec podmiotu,
ktdry jej nie ustanawia, a jedynie mu podlega. Nie ma jednak mowy o ucisku czy
zniewalaniu, respondenci wyrazali powszechnie zgode na taka forme reprezen-
tacji wladzy, a grono pedagogiczne, decydujac si¢ na tenze plafon, chcialo ,,upo-
rzadkowac przebieg szkolnego dnia” (wypowiedz badanego). ,Wtadza robi porza-
dek” to dominujgca metafora, ,,nikt nie lubi pracowa¢ w halasie, wiec tego rodzaju
sygnalizacja $wietlna podczas trwania lekcji mogtaby przypomina¢ o wlasciwym
zachowaniu uczniom” (jedna z wielu podobnych w tonie wypowiedzi responden-
tow). Mlodziez podawata przyktady tabliczek wskazujgcych wyjscia ewakuacyjne
jako podobne formy podswietlanych komunikatéw.

Tylko w kilkunastu przypadkach studenci zwroécili uwage, ze w imi¢ bezpie-
czenstwa naduzywa si¢ wladzy i generuje sytuacje rdwnie niebezpieczne, a moze
nawet o wigkszym stopniu ryzyka niz w tym przypadku - uwagi dotyczyly ogra-
niczania swobdd obywatelskich.

Zaledwie w kilku wypowiedziach mozna odnalez¢ sposéb odczytania, ak-
centujacy opozycje miedzy wladzg a wolnoscig: bycie wolnym oznacza niepod-
leganie wladzy afirmujacej opresyjne formy ingerowania w przestrzen szkoty.
Respondenci ci nie negowali mozliwosci podlegania wladzy w ogodle — zgadzali sie
na nie w stopniu koniecznym - zwracali jednak uwage na brak mozliwosci nego-
cjowania uprawnien. Pisali przy okazji o przykladach nieprzestrzegania, a nawet
famania praw na terenie szkoly, faczac je z niesprawiedliwoscig calego systemu,
rzadziej — konkretnych nauczycieli.

3! J. Nowotniak, op. cit., zdjecie znajduje si¢ na s. 106.
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Odwotujac si¢ do tekstow Michela Foucaulta, mozna w duzym skrocie na po-
trzeby tego szkicu pokaza¢, jak pracuje kategoria ,wladzy”. Nalezy pamigtaé, ze
Foucault probowal wyjs¢ poza perspektywe normatywna w mysleniu o wladzy,
ktérej gtéwnym celem jest stanowienie prawa, bedacego formga uzasadnienia dla
istnienia wladzy w ogdle. Wykorzystujac teksty Foucaulta, mozna by bylo raczej
w tym wypadku dokona¢ analizy sygnalizowanych przez studentéw form oporu
wobec tak jaskrawego przykladu wladzy nad przestrzenig, ktére sie jednak nie
pojawily. Opdr wiasnie ujawnia stosunki wladzy, umiejscawia je, odkrywa me-
chanizmy dziatania. W $wietle pogladéw francuskiego mysliciela mamy tu ewi-
dentnie do czynienia ze zwizualizowanymi ,,taktykami dominacji”**, ktére - jak
sie wydaje — spelniaja kilka zadan: sygnalizator §wietlny informuje o tym, co jest
niedozwolone na terenie szkoly. Kartka na drzwiach do pokoju nauczycielskiego
z napisem: ,,Prosimy nie przeszkadza¢” odstrasza potencjalnych gosci.

Gatka w drzwiach do pokoju nauczycielskiego czy sali lekcyjnej nieomal za-
przecza temu, po co istnieje®. Jest wiele tematdw, ktére powinny by¢ w szkole
przemilczane, zwyczajnie milczy sie o tym, co jest zakazane, jest to zmowa mil-
czenia nad zakazem, o ktérym wszyscy wiedza. Nastepuje niema cenzura zacho-
wan, na przyklad poprzez spojrzenia — wladza wie, ze wypowiedzenie zakazu wy-
wolaloby opor. Foucault powiedzialby o ,,grze tego, co legalne i nielegalne” Tu
tez najwyrazniej wida¢ podstawowe uwiktanie wladzy/wiedzy: wladza produkuje
wiedze (pamigtajmy o szerszym znaczeniu: nie ma wiedzy, ktdra nie zaklada i nie
tworzy relacji wladzy*).

Studenci opisujacy fotografie w naturalny sposob siegali po okreslenie ,wladze
szkolne”, nie ttumaczac, co i kogo majg na mysli. Foucault tez nie odpowiada wy-
czerpujaco na pytanie, czym jest wladza; zapytuje raczej, co wladza z nami robi,
i odstania jej mechanizmy.

Perspektywa ta pozwala skoncentrowac si¢ na tym, jak calozyciowa edukacja
ksztaltuje takze poprzez sposoby gospodarowania przestrzenia podmiotowos¢
uczacych sig (jezeli w ogéle) w kontekscie codziennych strategii i praktyk nakie-
rowanych na utrzymanie zastanego tadu spotecznego.

Odczytanie znaczenia $wietlnego plafonu uzmystawia nam jedno z najbardziej
niepokojacych zjawisk: pozory poczucia bezpieczenstwa czesto sg ksztaltowane
sifg falszywych przestanek. Niezgodno$¢ miedzy rzeczywistoscig a obrazem tej
rzeczywisto$ci, wiodaca do blednego przekonania na jej temat, w rezultacie ge-
neruje bledy jej rozpoznania. Obniza takze efektywnos¢ dzialan podjetych w celu

32 M. Foucault, Trzeba bronic spoteczeristwa. Wyklady, KR, Warszawa 1998, s. 34.

33 Sa to trzy rodzaje zakazu opisane przez Foucaulta w: Wola wiedzy, ttum. B. Banasiak, K. Matu-
szewski, [w:] idem, Historia seksualnosci, Czytelnik, Warszawa 1995, s. 76.

3 M. Foucault, Nadzorowa¢ i karaé, ttum. T. Komendant, Fundacja Aletheia, Warszawa 1998,
s. 29.
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niwelowania zagrozenia wynikajacego z powigzania zdolnosci przekraczania nas
samych z intensyfikacja stosunkow wtadzy.

Ta iinne podobne fotografie wykonane przez polskich uczniéw, zebrane w cig-
gi kilku lat moich badan, sg swiadectwem doslownego umiejscowienia mtodego
czlowieka w przestrzeni szkoly, okreslajacego bardzo precyzyjne jego role — co ar-
tykuluje tylko nieliczna grupa przyszlych pedagogow. Wydaje sig, ze pozostali nie
dostrzegaja jednoznacznej egzemplifikacji edukacji skierowanej na ksztaltowanie
urzednikéw instytucji totalitarnych, zorientowanych na realizacje przymusu wy-
dajnosci jako organizatora przestrzeni spolecznej, takze w jej sensie fizycznym,
poruszajacych sie tymczasem w szkolnym mundurku, w ciszy, miarowym ruchem
przemierzajac szkolne korytarze. Sadzac z wypowiedzi wigekszo$ci badanych stu-
dentéw, przemysl pedagogiczny skierowany przeciw mysleniu krytycznemu dzia-
ta skutecznie, niwelujagc mozliwo$¢ dokonywania samodzielnych wyboréw na
rzecz akceptacji jedynych mozliwych rozwigzan.

AUTOEWALUACJA JAKO ZRODEO ODPOWIEDZIALNOSCI
NAUCZYCIELA

Kazda grupa spoteczna lub zbiorowo$¢, nawet luzna i krotkotrwala, identyfiku-
je sie z okreslong przestrzenig o podstawowym dla niej znaczeniu®. Dopytywanie
o znaczace i symboliczne elementy zwigzkéw ucznidw i nauczycieli z konkret-
nymi miejscami, to, jak naznaczaja je swoja obecnoscia, codzienng i od$wigtna,
moze si¢ sta¢ przedmiotem warto$ciowej autoewaluacji**. Znaczenie praktyk
ewaluacyjnych w odniesieniu do zasygnalizowanych niebezpieczenstw, wypacza-
jacych ideg bezpiecznej szkoty, polega na umozliwieniu precyzyjnego nazwania
problemu, bez czego trudno nawet méwic o inicjacji zmiany.

W analizach pozytkéw plynacych z ewaluacji wewnetrznej podkresla si¢ ak-
tywizowanie nauczycieli do uporzadkowania wlasnych priorytetéw i potaczenie
ich z celami szkoly poprzez samodzielny namyst nad wlasng aktywnoscig zawo-
dowg. Warunkiem powodzenia tego znaczacego przedsiewzigcia jest zaangazo-
wanie 0s6b biorgcych w niej udzial w budowanie wiedzy na temat wlasnej prak-
tyki zawodowej. Autoewaluacja wigze si¢ z bardzo duzym zakresem autonomii,
czyli wolnoéci w zakresie wyboru tematéw, celow, kryteriéw czy metod pracy.
Uczynienie z niej elementu samodoskonalenia i przekonanie nauczyciela o osobis-

» PL. Berger, T. Luckman, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, PIW, Warszawa 1983, s. 23 i n.
% Henryk Mizerek uwaza, ze termin ,,autoewaluacja” lepiej oddaje ducha dzialania ewaluacyjne-
go niz ,ewaluacja wewnetrzna” W swoim tekscie bede uzywac tych dwoch okreslen zamiennie.
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tych pozytkach wynikajacych z tej pracy wpltywa na transformacje kultury orga-
nizacyjnej calej szkoly.

Wymagania sprzyjaja podejmowaniu dyskusji nad potrzeba nieustanego do-
konywania przez pedagogéw wybordéw inicjujacych poznanie i zmiang we wlasnej
praktyce edukacyjnej. Sq wyrazna zacheta do lokowania zrédia wtasnych niepo-
kojow w praktyce badawczej (autoewaluacyjnej) nauczycieli oraz odpowiedzial-
nego wdrazania wlasnych udoskonalen do procesu ksztalcenia.

Sposoby organizacji przestrzeni kazdej szkoty, podobnie jak dzialania stuza-
ce sprostaniu wymaganiom, sg skladnikami pewnej calos$ciowej wizji ksztalcenia
(co bywa faktem mniej lub bardziej uswiadomionym przez grona pedagogicz-
ne). Jako$¢ gospodarowania przestrzenig staje si¢ odzwierciedleniem porzadku
wykraczajacego poza dostowne obrazowanie, istotnego, bo kategorie ,,miejsca”
i ,tozsamosci” wigza si¢ w tym kontekscie dos¢ jasno.

Réznorodne formy autoewaluacji umozliwiaja dialog oraz zdobywanie au-
tonomii uczacej si¢ spotecznosci. Najbardziej zrdznicowany wewnetrznie jest
nurt badan ewaluacyjnych mieszczacy sie¢ w nawigzujacym do teorii krytycznej
paradygmacie transformatywnym. Badania tego typu odwoluja si¢ do zalozen
ontologicznych i epistemologicznych paradygmatu radykalnego humanizmu?.
Rodowdd intelektualny metod wizualnych, z powodzeniem wykorzystywanych
w autoewaluacji siega socjologii* i antropologii*. Obrazy z coraz wigkszg silg sta-
ja sie no$nymi elementami narracji cztowieka o $§wiecie i formg globalnej komuni-
kacji. Ta ogromna potrzeba wizualizowania $wiata przez wspodlczesnego cztowie-
ka stanowi powazne wyzwanie dla badaczy zycia spolecznego.

Ewaluacja wewnetrzna ma moc demokratyzowania szkolnej rzeczywistosci.
Nawet jezeli nie koniczy si¢ wprowadzeniem znaczacych zmian w proces naucza-
nia czy wychowania w danej szkole, jest Zrodtem refleksji stuzacej uswiadomieniu
sobie owych ukrytych wymiaréw procesu ksztalcenia, stanowigcych sedno proce-
su badania ewaluacyjnego. Autoewaluacja daje szans¢ na pokonywanie wlasnych
ograniczen, jest miarg odwagi w podejmowaniu wyzwan, gromadzeniu i komu-
nikowaniu wiedzy pelnigcej wiele funkcji, na przyklad podejmowaniu innowa-
cyjnych projektow edukacyjnych, takich jak powstala w Polsce idea wprowadza-
nia systemu powszechnej edukacji architektonicznej. Edukacja ta jest szansg na
dotarcie do wiedzy i uformowanie swojego stanowiska w kwestii wlasnego miej-

7 H. Mizerek, Dyskretny urok ewaluacji, [w:] Ewaluacja w edukacji. Jak by¢ jeszcze lepszym, red.
G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012, s. 45.

¥ Do zobaczenia. Socjologia wizualna w praktyce badawczej, red. J. Kaczmarek, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2008; Kadrowanie rzeczywistosci. Szkice z socjologii wizualnej, red. J. Kaczmarek,
Wydawnictwo UAM, Poznan 2004.

¥ K. Olechnicki, Antropologia obrazu. Fotografia jako metoda, przedmiot i medium nauk spotecz-
nych, Oficyna Naukowa, Warszawa 2003.
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sca w $wiecie, w obszarze relacji spotecznych, na rozwdj wymiarze osobowym.
Inkluzja formowanych w toku takiej edukacji postaw do grupy podstawowych
kompetencji ksztalcenia dzieci i mlodziezy wydaje si¢ waznym i interesujacym
wyzwaniem®.

Ewaluacja nie zawsze musi przyjmowac forme ewaluacji konkluzywnej, czyli
skupionej analizie rezultatow dzialania*'; ewaluacje przyjmuja rézne oblicza®, co
jest zwigzane z faktem istnienia kilku generacji badan ewaluacyjnych. Ewaluacjom
procesu czy ewaluacjom formatywnym przypisuje si¢ funkcje rozwojowe* i pod-
kredla ich wplyw na samoswiadomo$¢ uczestnikéw ewaluowanego fragmentu
rzeczywisto$ci edukacyjnej. Leszek Korporowicz ujmuje ten aspekt badan ewa-
luacyjnych w nastepujacy sposdb: ,,ujawnienie i zrozumienie ewaluowanej rze-
czywisto$ci moze by¢ jednym z akceptowanych celéw dzialan ewaluacyjnych”.

Tak rozumiana ewaluacja jest jednoczesnie procedurg i dialogiem, kazdy jej
etap, od momentu projektowania podstawowych elementow, jakimi sag wybodr
obiektu, kluczowych pytan, kryteriéw i celéw, po sposoby zastosowania, sprzyja
wielokrotnemu namystowi nad procesem ksztalcenia®.

Zaangazowanie w proces autoewaluacji stanowi zatem szanse dla kazdego
nauczyciela, ktory pragnie zrozumie¢ wlasne dzialanie edukacyjne. Uruchamia
bowiem myslenie o systemie o$§wiatowym jako o sieci powigzan, zaleznosci i in-
terakcji miedzy ludzmi, instytucjami bezposrednio lub posrednio zwigzanymi
z procesem uczenia sie, w ktdrej to sieci nauczyciel moze odnalez¢ swoje miejsce.

Ewaluowanie zycia szkoly jest niebagatelnym i trudnym zadaniem poznaw-
czym, wymagajacym rzetelnego opisu. Ewaluacja sposobu gospodarowania prze-
strzenig szkoly spelnia wszystkie te kryteria, co wigcej — przynosi zaskakujace od-
krycia dla ewaluatoréw i ewaluowanych, czynigc czesto prostymi odpowiedzi na
trudne pytania.

4 25 grudnia 2005 roku dopuszczono w Polsce do uzytku szkolny program nauczania: ,,Dialog
z otoczeniem - edukacja architektoniczna” autorstwa Zofii Bisiak, Dariusza Smiechowskiego i Anny
Wrébel (nr dopuszczenia: DKOS-5002-60/05), ktory jest przeznaczony dla gimnazjum i mozliwy do
realizacji w ramach $ciezki miedzyprzedmiotowej ,,Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe
w regionie”. Przykltadem panstwa, w ktérym edukacja architektoniczna jest zapisana ustawowo od
1993 roku i wspierana przez wladze, jest Finlandia.

41 E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 394.

4 Autoewaluacja w szkole...

4 H. Simons, Samoewaluacja szkoly, [w:] Ewaluacja w szkole, wybor tekstow, red. H. Mizerek,
Wydawnictwo MG, Olsztyn 1997, s. 59.

“ L. Korporowicz Interakcyjna misja ewaluacji, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym.
Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, oraz
L. Korporowicz, Ewaluacja w reformie systemu edukacji, ,,Polityka Spoteczna” 1998, nr 9.

4 Ewaluacja ex-post. Teoria i praktyka badawcza, red. A. Haber, Polska Agencja Rozwoju Przed-
siebiorczosci, Warszawa 2007.
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ZAKONCZENIE

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze pod wptywem nowych technologii ule-
gazmianie charakterystyka podstawowych wymiaréw czasoprzestrzeni. Wielo$¢
swiatow, w ktdrych zyje wspolczesny uczen, stala si¢ faktem, potrzebne sg wiec
wielopoziomowe transformacje przestrzeni edukacyjnej. Nowy typ uporzadko-
wania daje mozliwo$¢ wspolistnienia réznych form i wymiardw rzeczywistosci
przestrzennej. Szkola nie powinna si¢ sta¢ muzeum kredy, ale réwnie niebez-
pieczne moze okazac si¢ przebalansowanie aktywnosci ucznia w przestrzen wir-
tualng — priorytetem wydaje si¢ potrzeba zachowania réwnowagi. Odkrywanie
warunkow przeksztalcania struktury i dynamiki przestrzeni, w ktorej zyje
wspolczesny uczen, pozwala okresli¢ moment, w ktérym klasa szkolna zaczyna
by¢ postrzegana jako niemiejsce, zmieniajac relacje podmiotowego $wiata Zycia
ucznia nie tylko z tozsamos$cig osobows, ale i zbiorowg. Intencjonalny proces
ksztaltowania osobowosci dziecka musi uwzglednia¢ warunki jego realizacji.
Podporzadkowanie réznych form przestrzeni, pojawiajgcych sie w zyciu dziecka
czy mlodego czlowieka, ujawnia takze przyjeta przez nich gradacje wartosci.
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MARTA CHRABASZCZ

NAUCZYCIEL JAKO PRZYWODCA EDUKACY)NY.
WOLNOSC - ODPOWIEDZIALNOSC - SKUTECZNOSC

WPROWADZENIE

»Jak by¢ jeszcze lepszym?™?, ,,Jak pomdc nauczycielom/uczniom stac si¢ jesz-
cze lepszymi?”, ,,Jak podnies¢ efektywnos¢ procesu uczenia sie?” - to pytania, kto-
re powinien zada¢ sobie kazdy, kto zajmuje si¢ edukacja. Szukanie na nie odpo-
wiedzi jest bowiem droga do realizacji idei przywddztwa edukacyjnego.

Przywdédztwo edukacyjne jest zagadnieniem stosunkowo nowym w naukach
o zarzadzaniu. Na szczeg6lng uwage zastuguja w tym wzgledzie: model zapropo-
nowany przez Grzegorza Mazurkiewicza?, prace Joanny Madalinskiej-Michalak,
przynoszace wiele wyjasnien dotyczacych tego, jak definiowa¢ przywddztwo edu-
kacyjne, przedstawiajace standardy przywddztwa i sposob odgrywania tej roli
przez dyrektoréw szkot. W refleksji chee rowniez przywotaé model postepowania
zaproponowany przez Stephena Coveya w ksiazkach 7 nawykow skutecznego dzia-
tania i Zasady skutecznego przywddztwa*, a kontynuowany w psychologii w pra-
cach Iwony Majewskiej-Opietki®.

! Zob. Jak by jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012.

? Model przywdédztwa edukacyjnego zaproponowany przez Grzegorza Mazurkiewicza sktada sie
z pigciu elementéw: 1) adekwatno$¢ do kontekstu, 2) refleksyjnos¢ i stuzebnos¢ wobec ludzi i instytu-
¢ji, 3) uszanowanie autonomii i réznorodnosci, 4) ciagle wspieranie partycypacji i dialogu, 5) szczegél-
na koncentracja na uczeniu si¢ i rozwoju. G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzial-
ne zarzgdzanie edukacjg wobec wyzwati wspdtczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakéw 2011.

* J. Madaliniska-Michalak, Przywddztwo w zarzgdzaniu szkolg, http://www.ore.edu.pl/strona-ore/
index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=82&Itemid=1650 (dostep: 26.06.2013);
J. Madalinska-Michalak, Przywédztwo w zarzgdzaniu szkolg, ,Dyrektor Szkoty” 2013, nr 2, s. 33-40.

* S.R. Covey, 7 nawykéw skutecznego dziatania, thum. I. Majewska-Opietka, Wydawnictwo Rebis,
Poznan 2007; idem, Zasady skutecznego przywédztwa, ttum. K. Pawlowski, Wydawnictwo Rebis, Po-
znan 2011.

* 1. Majewska-Opielka, Wychowanie do szczescia, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2010.
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Przywédztwo edukacyjne wydaje si¢ kluczowym procesem zarzadzania edu-
kacyjnego, majacym swoja specyfike®. Méwiagc o przywddztwie edukacyjnym,
warto si¢ odnies¢ do trzech pojec integralnie z nim zwigzanych, a wigc wolnosci,
odpowiedzialnosci i skutecznosci.

PRZYWODZTWO EDUKACYJNE

Na czym polega przywodztwo edukacyjne? Przywddztwo edukacyjne to pro-
ces zachodzacy w grupie, zwiazany z nauczaniem i uczeniem si¢, wymagajacy za-
chowania szacunku dla autonomii i r6znorodnosci uczestnikéw edukacji.

W literaturze przedmiotu przywoddztwo definiuje sie zaréwno poprzez cechy
i umiejetnosci lidera, jak i — przede wszystkim — poprzez przyjmowang przez
niego postawe oraz podejmowane dziatania. Przywddce edukacyjnego powinna
cechowa¢ postawa optymistyczna, umiej¢tnos¢ planowania dziatan, umiejetnosé
dbania o relacje wewnatrzszkolne i zewnetrzne. Do waznych cech nalezy miedzy
innymi umiejetne stuchanie i empatia, zdolnos¢ samopoznania, krytyczne spoj-
rzenie na wlasne przekonania, swiadomo$¢ stabych i mocnych stron, umiejetnosé
wspolpracy. Dzialania charakteryzujace przywodce edukacyjnego to na przyklad:
zapewnianie warunkéw do nauczania i uczenia si¢ poprzez wspolne okreslenie
celéw i kierunkéw uczenia sig, inspirowanie, afirmowanie sukceséw, promowa-
nie zmian, koncentracja na priorytetach, stale uczenie sie, monitorowanie i oce-
na procesow zachodzacych w szkole’. Przytoczmy kilka przykladowych sadéw
definiujacych przywddce edukacyjnego: to osoba ,ktéra posiada sile uzewnetrz-
nienia potencjatu innych™, ,dzieli si¢ swoja wladzg i zacheca do jak najlepsze-
go wspoldziatania, pomagajac innym uwierzy¢ w siebie, zobaczy¢ i wykorzystaé
wlasny potencjal™, powinna ona rozwija¢ swoja postawe obywatelska, intelektu-
alng wrazliwos¢ i odpowiedzialno$¢ profesjonalisty’. ,,Przywddztwo edukacyjne
wigze sie z wyzwalaniem w innych zdolnosci do jak najlepszego wykonywania
zadan, a jednoczes$nie z poczuciem sensownosci, godnosci, szacunku dla innych
i zadowolenia” — stwierdza Grzegorz Mazurkiewicz!'.

¢ J. Luczynski, Zarzqdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.

7 Por. G. Mazurkiewicz, Edukacja i przywddztwo — modele mentalne jako bariery rozwoju, ,,Dyrek-
tor Szkoly” 2012, nr 3, s. 63-82.

8 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne..., s. 392.

® Idem, Edukacja i przywddztwo..., s. 70.

0 Idem, Zaangazowanie przywédcy warunkiem istnienia przydatnej ewaluacji, [w:] Przywodztwo
i zmiana w edukacji. Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2013, s. 21-22.

' Idem, Przywodztwo edukacyjne..., s. 225.
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Przywdédztwo jest wiec rozumiane jako proces i cecha decydujace o jakosci or-
ganizacji, w ktdrej uczestnicy wykazujg autentyczne zaangazowanie w rozwigzywa-
nie pojawiajacych sie problemdw i realizacje gléwnych celéw'. Aby przywodztwo
moglo zaistnie¢, konieczna jest odpowiednia postawa, wynikajaca ze zrozumienia
znaczenia poje¢ wolnosci, odpowiedzialnosci i skutecznosci w edukacji.

WOLNOSC I ODPOWIEDZIALNOSC W EDUKAC]I

»A zatem bycie nauczycielem to jakby nakladanie na wolno$¢ wedzidta. Gra
z wolnoscig. Cudzag, ale i wlasng” - pisata Zofia Agnieszka Ktakéwna, rozwazajac
problem przymusu i wolnosci w edukacji®. W szkole istnieje szczeg6lne napiecie
miedzy wolnoscig a przymusem. Czy w zorganizowanym, obowigzkowym ksztal-
ceniu stanowiacym obszar przymusu jest w ogdle mozliwa do spelnienia wol-
nos$¢? A jedli tak, to w jaki sposob? Realizacje wolnosci mozna upatrywac wiasnie
w przyjeciu przez szkole idei przywddztwa edukacyjnego, uyjmowanego nie tylko
z perspektywy dyrektora szkoly, ale takze nauczyciela. Wdrozenie przywodztwa
edukacyjnego wymaga jednak zmiany paradygmatéw, dotychczasowych, czesto
gleboko zakorzenionych, modeli mentalnych'.

W rozwazaniach o wolnosci i przymusie w szkole warto przywota¢ koncepcje ty-
pow osobowosci Kazimierza Obuchowskiego, omawiajaca trzy etapy doskonalenia
si¢ jednostki ludzkiej — od uprzedmiotowionej postaci ,,ludzi roli’, przez posrednia
pozycje ,ludzi uczenia si¢”, do podmiotowej koncepcji ,,ludzi — autoréw siebie™”.
Przedstawiajac w uproszczeniu poglady Obuchowskiego, mozna stwierdzi¢, ze na
pierwszym etapie czlowiek postrzega siebie jedynie jako sktadnik rzeczywistosci
spolecznej, w ktdrej przypisano mu pewng role (,,ludzie roli”), na drugim etapie
czlowiek nie tylko wypelnia swoja role, ale takze jest zdolny do osobistego samo-
okreslenia sie, ma dystans wobec odgrywanych przez siebie rol (,ludzie uczenia
si¢”). Ostatni etap doskonalenia sie cztowieka to ,,cztowiek — autor siebie”, ktory ma
zdolno$¢ do tworzenia koncepgji ,siebie pozadanego’, poprzez dystans psychicz-
ny wobec siebie moze przeciwstawic¢ si¢ temu, kim jest, co pozwala mu na rozwdj
osobowy. ,,Czlowiek - autor siebie” to jednostka, ktéra ,,upodmiotawia si¢ zgodnie

12 Ibidem, s. 289.

1 Z.A. Klakéwna, Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencii.
Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liccum, Wydawnictwo Edukacyjne,
Krakdéw 2003, s. 81.

4 Zob. ]. Szomburg, Jaki model rozwoju, jaka edukacja? Wielkie przewartosciowanie, [w:] Rozwdj
i edukacja. Wielkie przewartosciowanie, red. J. Szomburg, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkows,
Gdansk 2011, s. 9-14.

15 K. Obuchowski, Osobowosé wobec zmian cywilizacji, czyli o ludziach roli, uczenia sig i o autorach
siebie, [w:] Dylematy wielokulturowosci, red. W. Kalaga, Universitas, Krakow 2007, s. 97-116.
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z prywatng koncepcja $wiata i siebie w tym $wiecie™*¢. Jak zaznacza Obuchowski,
proces przejscia poprzez kolejne etapy doskonalenia si¢ powoduje stopniowe uwal-
nianie si¢ czlowieka z zaleznosci od innych, ale i zwigksza jego odpowiedzialnos¢ za
siebie i wlasne postepowanie wobec swiata. Warto dodac, ze koncepcja osobowosci
intencjonalnej'” zaklada, ze cztowiek ,,spelnia si¢” poprzez relacje do innych ludzi,
do siebie, do wlasnych pragnien lub instytucji.

Z kwestig wolnosci i odpowiedzialnosci jest wiec Scisle zwigzany sposob widze-
nia $wiata, przekonania, nasze paradygmaty czy modele mentalne. Mozna wyrdzni¢
dwa podstawowe standardy widzenia siebie — przedmiotowy i podmiotowy.

W paradygmacie przedmiotowym postrzegamy siebie jako kogos, kto spetnia
kryteria przypisanej roli. W paradygmacie tym cele, ktére przed sobg stawiamy,
s3 zgodne z naszymi zobowigzaniami, a §wiat postrzegamy jako obszar do czy-
nienia tego, co do nas nalezy (,ludzie roli”). W paradygmacie podmiotowym
sami jesteSmy zrodlem postepowania, nasze cele sg przedmiotem naszych inten-
cji, a $wiat postrzegamy jako szanse¢ dla swoich mozliwosci (,,czlowiek — autor
siebie”). Zestawienie podmiotowego i przedmiotowego standardu oceny $wiata
i siebie mozna przedstawi¢ nastepujaco — por. rycina 1.

modele mentalne

podmiotowy przedmiotowy
o spetniajacy
zrodto ; kryteria
postepowania przypisanej
nam roli
Ja I Ja cele -
o cele - P zgodne
$wiat - szansa przedmiot Swiat — obszar 7 r?aszymi
swoich ich czynienia tego A
voich SWoic d 2 zobowigzaniami
mozliwosci intencji Syl
nalezy

Rycina 1. Modele mentalne. Podmiotowy i przedmiotowy standard widzenia siebie i $wiata

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Poréwnujac przedstawione modele mentalne, mozemy zauwazy¢, ze w zyciu wy-
stepuja one przemiennie. Wchodzimy w pewne role, jak na przyktad nauczyciela czy
dyrektora. Chcemy wypelni¢ zobowigzania, ktére z tych rél wynikaja, robimy to, co

16 Ibidem, s. 107.
17 K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny, czyli jak by¢ sobg, Dom Wydawniczy ,,Rebis”, Poznan 2000.
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do nas nalezy - prowadzimy lekcje, poprawiamy sprawdziany, wypetniamy sprawo-
zdania, uzupelniamy dokumentacje, przygotowujemy do egzamindéw i tak dalej. To
paradygmat przedmiotowy. I nie unikniemy w Zyciu postepowania wynikajacego
z tego paradygmatu. Problem pojawia si¢ wtedy, gdy postepujemy tylko wedlug pa-
radygmatu przedmiotowego. Niewskazane jest jednak rowniez postepowanie zgod-
ne wylacznie z paradygmatem podmiotowym -wdwczas mielibysmy do czynienia
nie z wolnoscia, lecz z dowolnoscig. Wskazane, aby w naszym zyciu dominowat pa-
radygmat podmiotowy. Wowczas nasze zainteresowania, potrzeby staja si¢ bowiem
zrodlem celdw, a $wiat i rézne okolicznosci traktujemy jako szanse na rozwdj swo-
ich mozliwosci, szanujac jednoczesnie i respektujac wolnoé¢ innych. Gdy dominuje
u nas paradygmat podmiotowy, potrafimy kreowa¢ rzeczywistos¢, a nie tylko jej
ulega¢. Wtedy wlasnie stajemy sie przywoddca, ,,autorem siebie”. Wymaga to jednak
wlasnie odpowiedniego modelu mentalnego, opartego na zasadach. ,Wlasciwe za-
sady sg jak kompas - zawsze wskazujg droge” — stwierdza Stephen Covey'® i dodaje:
»Przywodztwo oparte na zasadach oznacza siedem nawykow skutecznego dziatania
i zwigzane z nimi zasady, praktyki i procedury””.

Przyjmujac samemu podmiotowe standardy oceny siebie i §wiata, nauczyciel
moze bowiem pomdc uczniom je wypracowa¢. W projektowaniu edukacyjnym
chodzi wtasnie o to, by dominowat standard podmiotowy, by poprzez intelek-
tualng aktywnos¢ stworzy¢ osobisty model koncepcyjny rzeczywistosci, ktory
stalby sie podstawa do orientacji w otaczajacym $wiecie, do samodzielnosci, do
umiejetnosci krytycznego myslenia, do warto$ciowania. W proponowanym przez
Z.A. Klakéwne modelu wychowywania do humanistycznej madrosci istotne jest
wspolistnienie trzech kategorii - podmiotowosci, wolnosci i odpowiedzialnosci®.

Nauczyciel, bedac w relacji z uczniem, moze by¢ podmiotem odpowiedzial-
nosci*'. Fundamentalnym warunkiem zaistnienia odpowiedzialnosci jest bowiem
wolnos¢. ,Wolno$¢ decyzji i czyndw, bycie w centrum dziatania, posiadanie mocy
sprawczej, wrazliwos¢ umozliwiajgca rozpoznanie roszczenia i «uznania sprawy
za wlasng»” — to warunki niezbedne, by sta¢ si¢ podmiotem odpowiedzialnosci*.
Mozna powiedzie¢, ze nauczyciel ma do czynienia z odpowiedzialnoscia ,,zdwo-
jong” — odpowiedzialnoscig za siebie i odpowiedzialnoscig za drugiego cztowieka.
W tym drugim ujeciu odpowiedzialno$¢ nie ma nic wspélnego z panowaniem

8 S.R. Covey, Zasady skutecznego przywédztwa..., s. 15.

¥ Ibidem, s. 19. Covey proponuje dzialanie skoncentrowane na zasadach, do ktérych zalicza np.
nieustanny rozwoj osobisty i zawodowy, wyksztalcenie u siebie proaktywnosci, spdjnosci wewnetrz-
nej, do czego powrdce w dalszej czedci artykutu.

2 Z.A. Klakéwna, Kwestia uczniowskiej i nauczycielskiej podmiotowosci, ,Nowa Polszczyzna’
2001, nr 5, s. 35-48.

21 S. Kowal, Wspotczesne konteksty odpowiedzialnosci nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe AP,
Krakdow 2004, s. 106-148.

2 Ibidem,s. 112.
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nad drugim czlowiekiem, staje si¢ natomiast wrazliwoscig na drugiego, na jego
stabos¢, czgsto bezradnosé. Aby jednak mozna byto méwi¢ o prawdziwej odpo-
wiedzialno$ci za drugiego, najpierw musi mocno si¢ zaznaczy¢ samoodpowie-
dzialno$¢ nauczyciela. Stanistaw Kowal podkresla:

Powierzenie ucznia nauczycielowi to otwarcie pewnego zakresu mozliwoéci. Czlowiek,
ktoéry na mocy swej $wiadomej i dobrowolnej decyzji podjat trudne zadanie ksztalcenia
i wychowania innych ludzi, odpowiada za powierzone sobie dobro, poniewaz wybrat taki
wlasnie zawdd. Ta pierwotna decyzja wplywa na zaistnienie zjawiska ponoszenia odpo-
wiedzialno$ci. W skrocie mozna stwierdzié: jest odpowiedzialny, bo jest nauczycielem?.

Sam fakt bycia nauczycielem rozpoczyna proces ponoszenia odpowiedzial-
nosci. Jednak, jak zaznacza Kowal, dopiero ,dostrzezenie stabosci, bezradnosci,
uslyszenie pytania i zareagowanie na prosbe stanowi wlasciwe otwarcie relacji —
«budzi» odpowiedzialno$¢™*.

W relacjach nauczyciel-uczen chodzi bowiem o to, by na ucznia patrzec jak
na osobe¢ ludzka. Podkreslala to w swoich pracach Maria Jedrychowska, ktéra
zwracala uwage na podmiotowe relacje w szkole, na konieczno$¢ tworzenia sy-
stemu motywacyjnego akceptowanego przez uczniéw, uznawanego przez nich za
wlasny”. Na znaczenie przywddztwa w procesie motywowania w szkole zwracala
uwage Joanna Madalinska-Michalak, wskazujac cechy osobowosciowe i sposoby
dzialania sprzyjajace motywowaniu nauczycieli®, ktorzy z kolei maja stawiac so-
bie jako cel motywowanie uczniéw do uczenia si¢?.

Model edukacji oparty na idei przywodztwa zaktada migdzy innymi dialogicz-
no$¢ spotkania nauczyciel-uczen, organizowanie sytuacji uczenia sie, autentycz-
no$¢, wspdlne ustalanie celéw, udzielanie przez nauczyciela pomocy w opano-
waniu przez ucznia narzedzi samodzielnego odbierania i wartosciowania $wiata.
W polu refleksji pojawia si¢ tez skutecznos$¢ nauczyciela.

SKUTECZNOSC

Czym jest skutecznos¢ w edukacji? Jak mierzy¢ skutecznos¢ pracy nauczyciela czy
dyrektora? Czy sg jakies podstawowe zasady skutecznego przywddztwa? ,,Skuteczny
dyrektor — przywddca buduje kulture organizacyjng szkoly, w ktorej istotna jest

» Ibidem, s. 122.

# Ibidem, s. 127.

» M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem ksztalce-
nia dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleologiczna, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 1998, s. 60.

26 ]. Madalinska-Michalak, Motywowanie a przywédztwo w szkole, ,Dyrektor Szkoly” 2013, nr 4,
s. 35-41.

7 1. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002;
M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowa¢ uczniow do nauki?, Wydawnictwo CEO, Warszawa 2008.
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dbalos¢ o relacje w zespole, tworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu si¢ spolecz-
nosci szkolnej”?. Model skutecznego nauczania przedstawia ksigzka amerykanskie-
go badacza Roberta Marzano, prezentujaca ,,Projekt Dziatan Edukacyjnych, czyli
pytania, na ktére powinien sobie odpowiedzie¢ kazdy nauczyciel™

o Jak okredli¢ i przedstawi¢ cele nauczania, $ledzi¢ postepy uczniow oraz $wietowa¢ ich
sukcesy?

o Jak pomdc uczniom w skutecznym wykorzystywaniu wiedzy?

o Jak pomdc uczniom w utrwalaniu i pogtebianiu nowo zdobytej wiedzy?

o Jak pomdc uczniom w stawianiu i sprawdzaniu hipotez?

« Jak angazowad uczniow?

o Jak okresli¢ reguly i procedury rzadzace zachowaniem w klasie?

o Jak kontrolowac¢ przestrzeganie regut i procedur w klasie?

o Jak nawigzac i utrzymywac dobra relacje z uczniami?

o Jak komunikowa¢ wysokie wymagania wobec wszystkich uczniéw?

o Jak skutecznie prowadzi¢ lekcje, tworzac spojne dzialy nauczania?®

Szukanie odpowiedzi na pytanie ,Jak...?” jest réwnoznaczne z poszukaniem
najlepszych sposobdw, metod, technik czy strategii efektywnego nauczania®.
Pytania te mozna jednak stawia¢ dopiero wtedy, gdy przemysli si¢ zasady, fun-
damenty, na ktérych mozna si¢ oprze¢. Rozwazajac problem skutecznego przy-
wodztwa, warto odwota¢ sie do propozycji, ktore przedstawit Covey. Proponuje
on bowiem przywddztwo skoncentrowane na zasadach’®'. Podkresla:

Jezeli jednak nauczymy sie radzi¢ sobie w kazdej sytuacji i opanujemy zasady skutecznego

przywddztwa, odniesiemy zwyciestwo, gdyz stworzymy warunki, w ktorych uwolnig sie
energia i talent otaczajacych nas ludzi®.

Jedng z gléwnych zasad przywddztwa edukacyjnego moze by¢ podejmowa-
nie dzialan na podstawie wspélnie okreslonych priorytetéw szkoly. Wage takiego
podejécia podkresla cho¢by znana w naukach ekonomicznych zasada Pareto®.
Najogolniej moéwigc: chodzi tu o proporcje 20:80, to znaczy np. 20% podejmowa-
nych dziatan przynosi 80% rezultatéw i odwrotnie — 80% dzialan przynosi jedynie
20% rezultatéw. Oczywiscie s to ogolne zaleznosci. Warto je jednak przenie$¢ na

8 J. Madalinska-Michalak, Przywddztwo w zarzgdzaniu szkolg. .., s. 39.

¥ R.J. Marzano, Sztuka i teoria skutecznego nauczania, CEO, Warszawa 2012, s. 14. Doda¢ mozna:
kazdy dyrektor szkoly powinien takze postawi¢ sobie takie pytania, a dodatkowo sformutowa¢ nowe,
w ktorych zamiast stowa ,,uczen” znajduje si¢ stowo ,,nauczyciel’, np. ,,Jak komunikowaé wysokie wy-
magania wobec wszystkich nauczycieli?”. To bowiem dyrektor jako przywddca edukacyjny przyczynia
sie do efektywniejszego dzialania szkoly jako organizacji.

3 Zob. M. Taraszkiewicz, Strategie efektywnego nauczania (czes¢ 1), ,Dyrektor Szkoly” 2012,
nr 4, s. 31-39; idem, Strategie efektywnego nauczania (czes¢ 2), ,,Dyrektor Szkoty” 2012, nr 5, s. 35-42.

' S.R. Covey, Zasady skutecznego przywédztwa..., s. 13.

32 Ibidem.

3O wykorzystaniu tej zasady w pracy dyrektora szkoty pisalam w artykule Przywédztwo w szkole
a zasada Pareto, ,Dyrektor Szkoly” 2013, nr 3, s. 30-32.
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grunt edukacji. Jak wykorzysta¢ te zasade w pracy nauczyciela, w podnoszeniu ja-
kosci jego pracy? Zasadnicza kwestig dla kazdego nauczyciela (i w ogole szkoly)
jest zastanowienie sie, co dla niego stanowi owo symboliczne 20%, co dla niego
jest w pracy najwazniejsze, najskuteczniejsze. To szukanie odpowiedzi na pytania:
Co dla mnie jako nauczyciela jest priorytetem, na czym chce oprze¢ swoja prace?
Co przynosi najlepsze efekty? Na dole piramidy umieszcza si¢ to, co najwazniej-
sze. Warto najpierw indywidualnie wykonac¢ ,,piramide priorytetéw”, by otrzymac
punkt wyjscia do dalszych dziatan, cho¢by do wspélnego ustalania takich prioryte-
tow dla konkretnej szkoly*. Na podstawie wynikéw badan* mozna zaproponowac
nastepujacg piramide:

Autoewaluacja

Chec¢ samodoskonalenia sie
nauczycieli, ich wewnetrzna
motywacja

Relacje nauczyciel — uczen - rodzic/opiekun
zaufanie, szacunek,wspodlpraca

Stworzenie warunkéw do uczenia sie uczniéw i ich osobowego
rozwoju

Rycina 2. Priorytety pracy nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne.

3 Zob. ¢w. nr 1 w zalaczonym aneksie.

3> Zob. Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikéw badar w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance,
E. Benavides, Wydawnictwo ABC Wolters Kluwer business, Warszawa 2013. Ksigzka ta ukazuje, na
czym polega wspdlczesne rozumienie istoty uczenia si¢, oraz podpowiada, jak tworzy¢ w szkole $ro-
dowisko autentycznego uczenia si¢. Istotne dla dyrektoréw jest wskazanie tak zwanych procedur klu-
czowych (kernel routines), ktore pomagaja udoskonali¢ sposob przewodzenia i zarzadzania w celu uta-
twienia wprowadzenia zmian i uzyskania poprawy w osiagnieciach uczniéw. Jako przyktady procedur
kluczowych autorzy podaja: ,obchdd edukacyjny” (The Learning Walk) oraz rozwdj nauczycieli oparty
na programie nauczania (Pedagogy and Content). Zob. rowniez J. Hattie, Visible Learning. A Synthesis
of over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, cyt. za: ]. Strzemieczny, Profesjonalizacja pracy na-
uczyciela - widoczne nauczanie i uczenie sig, http://www.npseo.pl/data/various/files/Sesja%201_3%20
Jacek%20Strzemieczny.pdf (dostep: 30.06.2013).
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Za podstawe piramidy mozna uzna¢ tworzenie srodowiska uczenia si¢ ucz-
niéw i ich osobowego rozwoju*. Jak to zrobi¢, podpowiada cho¢by neurodydak-
tyka®, jak réwniez wspomniana praca Istota uczenia sig, w ktorej wykazano, ze
w skutecznym uczeniu si¢ w szkole istotng role odgrywaja motywacja i emocje,
ocenianie ksztaltujace, uczenie si¢ oparte na wspolpracy oraz uczenie si¢ poprzez
badanie. W dalszej kolejnosci na ,,piramidzie priorytetéw” mozna umiesci¢ po-
zytywne relacje pomiedzy nauczycielem a uczniem i jego rodzicami (prawnymi
opiekunami). Badania wykazujg bowiem, ze to wlasnie pozytywne relacje maja
ogromny wplyw na skuteczne uczenie si¢ uczniéw*. Na miedzyludzki charakter
relacji uczen-nauczyciel zwracat uwage S. Kowal, podkreslajac ich dynamiczny
i etyczny aspekt®: ,,Zanim nauczyciel podejmie wobec ucznia konkretne dziala-
nia (efektywne i skuteczne), musi u§wiadomic sobie, ze spotyka czlowieka, a re-
lacja z czlowiekiem ma pierwotnie zawsze charakter etyczny”*. Kolejny priorytet
przywodztwa w szkole to che¢ samodoskonalenia si¢ nauczycieli, ich wewnetrzna
motywacja do tego, by by¢ coraz lepszymi. Jednym z warunkdéw skutecznosci jest
przeciez udoskonalanie wlasnej pracy poprzez ewaluacje wlasnych dziatan, czyli
poprzez zbieranie danych, wspoélng nad nimi refleksje i podejmowanie decyzji,
dlatego tez autoewaluacja znalazla si¢ na szczycie piramidy*'.

Przy okreslaniu priorytetow, kierunkéw pracy szkoly warto tez podpierac si¢ wy-
maganiami okre§lonymi przez panstwo w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicz-
nym, gdyz

wszystkie razem opisujg one pozadany model szkoty, w ktérej uczniowie uczg si¢ przydat-

nych umiejetnosci, aktywnie wspoéluczestniczac w tworzeniu wiedzy i w samym procesie

uczenia sie, zdajg sobie sprawe z tego, co decyduje o sukcesie grup, i respektujg ustalone

zasady*.

% Por. ]. Strzemieczny, Testocentryzm w edukacji - co zamiast?, [w:] Jaka przysztos¢ polskiej eduka-
¢ji?, red. P. Zbieranek, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa, Gdansk 2012, s. 25-38, http://www.
kongresobywatelski.pl/images/stories/ksiazki/pdf/wis49.pdf (dostep: 30.06.2013).

7 Zob. M. Spitzer, Jak uczy sie mozg, thum. M. Guzowska-Dgbrowska, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011; M. Zylitiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mdzgowi,
Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2013.

3 ]. Hattie, Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, cyt. za:
J. Strzemieczny, Profesjonalizacja pracy nauczyciela...

¥ Por. Etyka a jakos¢ i efektywnos¢ organizacji. Monografia, red. E. Skrzypek, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2010.

4 S. Kowal, op. cit., s. 130.

1 Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010; Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Ma-
zurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2010; Ewaluacja w nadzorze pedago-
gicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011.

2 G. Mazurkiewicz, Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym..., s. 16; Rozporzadzenie z dn. 10 maja
2013 zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, http://bip.men.gov.pl/images/
stories/rozporzadzenia/10_05_2013.pdf (dostep: 30.06.2013).
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Dlatego tak bardzo wazne jest samookreslenie tego, co w danej szkole konkretni
nauczyciele uznajg za istotne*. Warto wyjs¢ od poziomu B i probowac zwigkszy¢
wymaganie dla swojej szkoly, na przykfad:

Wymaganie: Szkola realizuje koncepcje pracy ukierunkowana na rozwoj ucz-
niow.

Poziom B: Koncepcja pracy jest przygotowywana, modyfikowana i realizowana
we wspolpracy z uczniami i rodzicami.

Propozycja: Nasza koncepcja pracy szkoly jest wspdttworzona przez nauczycieli,
ucznidéw i rodzicéw oraz opiera si¢ na wspolnie okreslonych fundamentach (za-
sadach/warto$ciach).

Wymaganie: Procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob sprzyjajacy
uczeniu sie.

Poziom B (fragm.): Uczniowie maja wplyw na sposdb organizowania i przebieg
procesu uczenia si¢. Czuja si¢ odpowiedzialni za wlasny rozwoj.

Propozycja: W naszej szkole dba sie o to, by relacje pomiedzy nauczycielami
a uczniami i rodzicami byly pozytywne oraz sprzyjaly uczeniu sie. Nauczyciele
i uczniowie sg $wiadomi celéw nauczania, kryteriéw oceny oraz przebiegu proce-
su uczenia si¢. Nauczyciele dbajg o wyksztalcenie u uczniéw pozytywnych prze-
konan na temat wlasnej skutecznosci w uczeniu sig*’.

Po przemysleniu fundamentéw pracy nauczyciela i szkoly warto poszerzy¢
refleksje nad ich realizacja w praktyce. Pomocne moze si¢ okaza¢ wpisanie na
grafie tego, co uznane zostalo za najistotniejsze w pracy nauczyciela lub szkoty*.
Po zaznaczeniu stopnia zadowolenia nalezy wybra¢ obszar, w ktérym stopien za-
dowolenia z wlasnej pracy jest najmniejszy. Nastepnie, wykorzystujac nastawienie
proaktywne, nalezy wpisa¢ propozycje dziatan, dzieki ktérym - jesli te dziatania
zostang wykonane - zwiekszy si¢ jako$¢ pracy w danym obszarze*. Kolejne kro-
ki w podjeciu dziatan zmierzajacych do poprawy sytuacji wiazg si¢ z wyborem
trzech najbardziej znaczacych dzialan, zapisaniem ich w formie postanowienia
i ich wdrozeniem®*. Wspdlne okreslenie w szkole kluczowych obszaréw przyczy-

4 Zwraca na to uwage nowy zapis w rozporzadzeniu o nadzorze, ktéry w § 20 ust. 2 otrzymat
brzmienie: ,2. Ewaluacje wewnetrzng przeprowadza si¢ w odniesieniu do zagadnien uznanych
w szkole lub placéwce za istotne w jej dziatalnosci”. Rozporzadzenie z dn. 10 maja 2013 zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, http://bip.men.gov.pl/images/stories/rozporza-
dzenia/10_05_2013.pdf (dostep: 30.06.2013).

4 Por. Gléwne zasady dotyczgce motywacji, [w:] Istota uczenia sig, op. cit., s. 150-170.

4 Zob. ¢w. nr 2 w zalaczonym aneksie.

4 Zob. ¢w. nr 3 w zalaczonym aneksie.

47 Zob. ¢w. nr 4-6 w zalgczonym aneksie.
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nia si¢ do efektywnosci szkoty. Trzeba bowiem pamigta¢: ,,Efektywny przywoédca
wierzy (i zgodnie z t3 wiarg postepuje), Ze cele organizacji mozna osiagnac tatwiej
i skuteczniej wtedy, gdy udaje si¢ stworzy¢ atmosfere wspotodpowiedzialnosci,

zaangazowania i wspolpracy”*.

NAUCZYCIEL JAKO PRZYWODCA EDUKACYJNY - ZASADY

»Kiedy naszym celem przestanie by¢ poprawienie wynikéw naszej szkoty
w standaryzowanych testach, a zacznie by¢ szczesliwe zycie naszych uczniow?”*
- warto pamigta¢ o tym pytaniu, rozwazajac wdrozenie idei przywodztwa edu-
kacyjnego. O taki wymiar wychowania upominala sie rowniez Iwona Majewska-
-Opielka®. Zaznaczata: ,Tylko szczesliwi rodzice moga wychowac szczesliwe dzie-
ci. Wierze réwniez w to, ze tylko spelnieni Zyciowo nauczyciele mogg naprawde
pomoc dzieciom w rozwoju”'. Takze Mazurkiewicz podkresla, ze

pierwszym krokiem do stania si¢ dobrym nauczycielem jest zdobycie wiedzy na wlasny
temat. Jak zmienia¢ rzeczywisto$¢ we wlasnej klasie? Po pierwsze, przyja¢ odpowiednia
postawe wobec siebie, $wiata i innych ludzi i by¢ otwartym, gotowym do pomagania sobie
i innym®2.

Cytaty te wskazujg na ogromne znaczenie postawy nauczyciela w procesie
edukacyjnym, jego rozwoju osobowego, ktory jest gwarancja podmiotowych rela-
cji w szkole®®. W kontekscie scharakteryzowanych poje¢ wolnosci, odpowiedzial-
nosci i skutecznos$ci przywolajmy zasady, na ktérych powinno by¢ oparte przy-
wodztwo edukacyjne. Koncepcje takiego rozwoju cztowieka przedstawia Stephen
Covey*, a kontynuuje w swych pracach Iwona Majewska-Opietka, tltumaczka
7 nawykow skutecznego dziatania. Covey rozwoj osobisty i zawodowy przywodcy
uznaje za pierwsza z zasad najwyzszej jako$ci*. Badacze ci postuluja ksztalcenie
w sobie kilku cech, takich jak na przyktad proaktywnos¢, poczucie wlasnej warto-
$ci czy spojnos¢ wewnetrzna.

4 G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne..., s. 287.

¥ Ibidem, s. 267.

%0 1. Majewska-Opielka, op. cit.

5L Ibidem, s. 20.

2. G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne..., s. 159.

3 O zwigzkach idei podmiotowosci z koncepcjg przywoédztwa edukacyjnego pisalam szerzej
w artykule Nauczyciel jako przywddca edukacyjny. Szanse dla podmiotowosci w edukacji XXI w., [w:]
Podmiotowos¢ w edukacji wobec odmiennosci kulturowych oraz spotecznych zréznicowati, red. N. Maj-
chrzak, N. Starik, A. Zduniak, Wydawnictwo WSB, Poznan 2012, s. 481-487.

** S.R. Covey, 7 nawykéw skutecznego dzialania...; idem, Zasady skutecznego przywédztwa. ..

% Idem, Zasady najwyzszej jakosci, [w:] idem, Zasady skutecznego przywddztwa..., s. 261-270.
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Proaktywno$¢ wigze si¢ z wolnoscia, z prawem wyboru - ,,proaktywna postawa
kultywuje wolnosé¢. Podporzadkowuje uczucia warto$ciom™® — podkresla Covey.
Wiaze si¢ takze z odpowiedzialnoscig, ktora wynika z tego, ze stajemy sie odpo-
wiedzialni za wlasne wybory, a tym samym za wlasne zycie. Dlatego tez postuluje
sie podejmowanie inicjatywy prowadzacej do zmiany (a nie dostosowywanie sig¢
jedynie do okreslonych warunkow), dzialanie w kregu wptywu, dzialanie oparte
nie na emocjach, lecz przyjetych przez siebie zasadach. Mozna zauwazy¢ wiele
analogii pomigdzy koncepcja czlowieka proaktywnego Coveya a charakteryzowa-
na wczesniej podmiotowa koncepcja ,,ludzi — autoréw siebie” Obuchowskiego.
Do tego, by sta¢ si¢ ,,autorem siebie”, nieodzowne sg poczucie wiasnej wartosci
i wewnetrzna spojno$¢. Szacunek dla samych siebie, poczucie godnosci s3 warun-
kami szacunku dla innych, a zaufanie do siebie jest podstawa zaufania do innych.
Wartosci te natomiast rodzg sie z poczucia spdjnosci wewnetrznej, czyli zgod-
nosci pomiedzy tym, co si¢ moéwi, robi, mysli i czuje. Spoéjnos¢ wewnetrzna to
uczciwos$¢ wobec siebie.

Tak wyksztalcone cechy stajg sie warunkiem indywidualnego mistrzostwa, by-
cia przywodca. I dopiero wtedy nauczyciel moze si¢ stawaé przywodca dla innych.
Na koniec warto wspomnie¢, ze we wspolczesnej refleksji coraz czgsciej traktuje
sie nauczyciela jako trenera i coacha”, zwraca si¢ tez wigksza uwage na jego kom-
petencje emocjonalne®.

Intelektualna wrazliwo$¢ nauczyciela, gotowos¢ do ,,bycia aktywista edukacyj-
nym’, czyli do aktywnego dzialania, oraz naukowe podejscie do procesu ksztalcenia
polegajace na nieustannej rewizji swojej wiedzy, doskonaleniu umiejetnosci, reflek-
syjnej analizie wlasnego dziatania to niezbedne warunki dla dojrzewania do roli
przywddcy edukacyjnego®. Roli, ktéra nie tyle bedziemy wypelniac, ile ja tworzy¢.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Postawa przywodcow edukacyjnych powinna skutkowaé opracowaniem wi-
zji swojej szkoly, wizji, ktéra wynika z przyjetych przez wszystkich warto$ci®.
Podstawa tej wizji powinno by¢ zalozenie, ze celem szkoly jest niesienie pomo-

% S.R. Covey, Zasady skutecznego przywodztwa. .., s. 38.

57 Zob. J. Kordzinski, Nauczyciel, trenet, coach, Wolters Kluwer Polska — ABC, Warszawa 2013;
J. Kordzinski, Dyrektor szkoty jako coach, ,,Dyrektor Szkoty” 2013, nr 4, s. 24-26.

% R. Goralska, J. Madalinska-Michalak, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Wolters Kluwer
Polska - ABC, Warszawa 2013.

% G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne..., s. 282.

5 Por. S.R. Covey, Konstytucja przedsiebiorstwa, [w:] idem, Zasady skutecznego przywédztwa...,
s. 301-307.
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cy mlodemu czlowiekowi w jego odkrywaniu samego siebie i §wiata, w samo-
dzielnym kreowaniu dobrego Zycia opartego na miedzyludzkiej wspolpracy
i nieustannym doskonaleniu siebie. Szkota ma wiec pomaga¢ uczniom w ich
wszechstronnym rozwoju osobowym (intelektualnym, fizycznym, emocjonalnym
i duchowym), a moze to czyni¢ poprzez na przyklad:
1) tworzenie warunkéw skutecznego uczenia sig,
2) dbanie o wlasciwe relacje uczen-nauczyciel-rodzic/opiekun, oparte na
wzajemnym szacunku, zaufaniu i checi wspoétpracy;
3) tworzenie sytuacji motywujacych ucznia do poznawania i dziatania, do sa-
morealizacji,
4) nieustanne doskonalenie wlasnej pracy, umiejetnosci,
5) nieustanng refleksje nad podejmowanymi dziataniami, nieustajacy proces
ewaluacji®.
Zadaniem dyrektora szkoly jest inspirowanie do dyskusji nad przywodztwem
w szkole, nad przyjetymi i realizowanymi warto$ciami, inspirowanie do refleksji
nad sensowno$cig wszelkich nauczycielskich dziatan®.
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ANEKS

Cwiczenie 1. Co dla mnie jako nauczyciela/dyrektora jest priorytetem, na czym
chce oprzec swoja prace? Co przynosi najwigksze efekty? Na dole piramidy umies¢
to, co uznajesz za najwazniejsze w swojej pracy.

Rysunek 1. ,,20% najwazniejszych dziatar” - moje priorytety jako nauczyciela/dyrektora

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Cwiczenie 2. Na ponizszym rysunku umie$¢ gtéwne obszary pracy szkoly i za-
znacz swdj stopient zadowolenia z danego obszaru poprzez zamalowanie kota. Im
wiekszy stopien zadowolenia, tym wigcej obszaru zamaluj.

Istotne
obszary
dziatalnosci
szkoty

Rysunek 2. Istotne obszary pracy szkoty

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Cwiczenie 3. Wybierz obszar, w ktérym najbardziej chcialby$ dokona¢ poprawy.
Obszar: .......ccovviiiii
Odpowiedz na pytanie: Co moge zrobi¢, aby poprawi¢/zmieni¢ sytuacje?
Wymien minimum 20 sposoboéw, ktére przychodza Ci do glowy:

1) e

Cwiczenie 4. Sposréd zapisanych propozycji wypisz trzy, ktére Twoim zdaniem
najbardziej wplyng na wprowadzenie zmiany.
Dzialania:

Cwiczenie 5. Przeredaguj zdania tak, aby czasowniki wystepowaly w pierw-
szej osobie liczby pojedynczej (lub mnogiej) w czasie terazniejszym, np. Spotykam
(Spotykamy) si¢ z zespolem ewaluacyjnym ds. oceniania.

Dodaj okreslenie czasu, np. raz w miesigcu, w pierwszym tygodniu miesigca.

Cwiczenie 6 (NAJWAZNIEJSZE!).
Wykonaj od razu!

6 Zaproponowane ¢wiczenia opierajg sie na technikach motywacyjnych, np. ¢wiczenie 3 wywo-
dzi sie z techniki 20 pomystéw (brainstorm a list of 20 ideas to a current challenge; Earl Nightingle)
wyzwalajacej kreatywno$¢ w poszukiwaniu sposobow rozwigzania problemu. Poza tym zacheca do
stosowania w praktyce postawy proaktywne;j.



ROMAN DORCZAK

ROZWOJ JAKO CENTRALNA WARTOSC

W PROFESJONALNYM SYSTEMIE NORMATYWNYM
NAUCZYCIELA - SPOSOBY ROZUMIENIA I ICH
PRAKTYCZNE KONSEKWENCJE

WSTEP

Wydaje sie, ze zardwno wsrdd profesjonalnie odpowiedzialnych nauczycieli i prak-
tykow zarzadzania szkolg, jak i wéréd badaczy z kregu nauk edukacyjnych, a w tym
gronie szczegolnie psychologdéw edukacji, panuje zgodno$¢ co do priorytetowej funk-
cji szkoly jako organizacji. Jest nig niewatpliwie wspieranie wszechstronnego rozwoju
indywidualnego cztowieka, czemu - poprzez optymalizacje warunkéw i stymulacji
edukacyjnej — ma stuzy¢ calo$¢ zorganizowanych oddzialywan instytucji, jaka jest
szkola, w tym w szczegdlnosci profesjonalnie odpowiedzialna praca nauczyciela'.

Niezaleznie od tego, czy bedziemy postrzega¢ warto$¢ rozwoju jako wartos¢
centralng, umiejscowiong na samym szczycie profesjonalnej hierarchii wartosci,
jakimi powinna kierowac si¢ szkola i pracujacy w niej nauczyciele, jak widzial to
na przyklad Jean Piaget, piszac: ,,prawo do oswiaty nie jest wiec niczym wiecej jak
prawem jednostki do rozwoju™?, czy tez tylko jako jedna z wielu istotnych sklado-
wych, bedacych elementem szerszego zespolu wartosci okreslajacych podstawo-
wa funkcje szkoly, nie sposéb méwic¢ o jakimkolwiek sensownym edukacyjnym
dzialaniu, w tym takze o zarzadzaniu szkolg, bez uwzglednienia tej wartosci jako
jednej z najwazniejszych’.

! Z. Wlodarski, System oswiaty z punktu widzenia psychologa. Zatozenia i ogolne postulaty, ,Psy-
chologia Wychowawcza” 1989, nr 3, s. 291-293; J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie
uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011a.

2 J. Piaget, Dokgd zmierza edukacja, PWN, Warszawa 1977, s. 55.

> A.Jurkowski, Ewaluacja psychologiczna oswiaty w dobie przemian - postulaty i sugestie, ,Psycho-
logia Rozwojowa” 2000, t. 5, nr 1-2, s. 37-47.
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Rozw¢j indywidualny cztowieka, jako warto$¢ uznawana za gtéwna, jest obecny
w najwazniejszych dokumentach edukacyjnych. Przywolywany jest kilkakrotnie
w preambule i osobno w artykule 6. Konwencji o Prawach Dziecka’, jest tez o nim
mowa juz w pierwszych stowach podstawowego aktu prawnego okreslajacego
funkcjonowanie oswiaty w Polsce, jakim jest Ustawa o systemie oswiaty. Zapisano
w niej, ze ,,szkota powinna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do
jego rozwoju’. Kwestia rozwoju pojawia sie tez w kazdej dyskusji o celach, zada-
niach, obowigzkach czy powinnosciach o$wiaty w ogole, szkét i nauczycieli. Ci
ostatni, zapytani wprost o ich profesjonalny system wartosci, prawie zawsze na
pierwszym miejscu wymieniajg warto$¢ rozwoju lub dobro dziecka, ktdre to do-
bro po glebszej analizie i tak sprowadza si¢ do rozwoju indywidualnego uczacych
sie w szkole®. Gtéwng kwestia dla budowania odpowiedzialnych profesjonalnie
dziatan nauczyciela wydaje sie dazenie do u§wiadomienia sobie przez nauczycieli
faktu, ze ich rozumienie rozwoju indywidualnego domaga si¢ klaryfikacji. Rozwoj
moze by¢ bowiem definiowany na kilka réznych sposobéw, ktore niosg z sobg da-
leko idgce konsekwencje dla praktycznych dziatan nauczycieli i szkot. Nauczyciele
musza wiec identyfikowaé swe sposoby rozumienia rozwoju i dobrze je rozumie¢,
szukaé zrédel swych pogladéw na rozwoj i umiec je ceni¢ w teorii psychologicz-
nej i pedagogicznej oraz poddawac refleksji swe profesjonalne dzialanie, zadajac
sobie pytanie, jak ma si¢ ono do wyznawanych pogladéw na rozwoj. Tylko wtedy
mozliwe jest budowanie spdjnych i odpowiedzialnych dziatan nauczycielskich,
zaré6wno na poziomie pracy poszczegolnych nauczycieli, zespotéw przedmioto-
wych, jak i szkol postrzeganych jako kulturowe calosci’.

ROZNORODNOSC SPOSOBOW ROZUMIENIA ROZWOJU
INDYWIDUALNEGO CZEOWIEKA

Usytuowanie rozwoju wérod centralnych elementéw systemu normatywnego
szkoly nie budzi zwykle wiekszych kontrowersji. Sposoby jego rozumienia juz tak
- prowadzac kierujgce sie tg samg wartoscig instytucje w kierunku niejednokrot-
nie sprzecznych z sobg praktyk edukacyjnych widocznych w codziennej pracy
calych szkdt i poszczegolnych nauczycieli. Nie wystarczy bowiem, jak sie zdaje,
wskaza¢, jakg warto$cig maja si¢ kierowaé w swym dziataniu szkola i nauczyciel.

* Konwencja o Prawach Dziecka z 20 listopada 1989 (tekst w Dz.U. nr 120, poz. 526).

° Ustawa o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 Dz.U. nr 67. poz. 329 (z p6zniejszymi zmianami).

¢ M. Niemczynska, Tablica zapisana. Eseje o nauczycielach, uczniach i szkole, ,,Studia Jagiellonica
Humani Cultus Progressus” 1989, vol. 4, no. 2 (14).

7 J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne wspierajgce rozwdj indywidualny uczniow, [w:] Psychologia
rozwoju cztowieka, red. J. Trempata, PWN, Warszawa 2011, s. 379-392.
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Nawet jesli warto$ci te zostang zapisane w postaci jakiejs formuly prawnej, zawsze
beda podlegaly interpretacji przez osoby zaangazowane w dzialanie szkoty jako
instytucji.

Wydaje sig, ze ten wlasnie proces interpretacji moze mie¢ decydujace zna-
czenie z punktu widzenia zarzadzania procesami edukacyjnymi zachodzacymi
w szkole. Opisanie, jak interpretacja ta si¢ dokonuje i jakie czynniki majg na nia
istotny wplyw, wydaje sie bardzo istotne, jesli chcemy we wlasciwy, pozbawiony
ograniczen tradycyjnego menedzerskiego podejscia sposob kierowa¢ nowoczesna
szkola, czyniac rozwoj indywidualny centralng wartoscia, wokot ktorej definiu-
je sie przywddztwo edukacyjne na réznych poziomach oraz prace nauczyciela®.
Szczegolnie wazne to w dziedzinie zarzadzania procesami edukacyjnymi, biorac
pod uwage fakt, ze istota powinnosci nauczycielskiej, a co za tym idzie - codzien-
nej pracy nauczyciela — jest ,wspolne z uczacym si¢ poszukiwanie i nieustannie
dokonujaca si¢ interpretacja znaczen™.

Skoro wigc nauczyciele majg wspomagaé poszukiwanie przez swoich uczniow
znaczenia tego, co si¢ w ich relacjach ze $wiatem i innymi ludzmi dzieje, to tym
bardziej oni sami powinni w sposdb odpowiedzialny, §wiadomy i zorganizowany
dokonywac¢ refleksji nad podstawowymi dla swojej pracy wartosciami. Ta edu-
kacyjna konieczno$¢ wydaje sie wiec gléwnym, koniecznym, cho¢ niewystarcza-
jacym warunkiem wlasciwego zarzadzania procesami edukacyjnymi w szkole
i wklasie.

Jak bardzo wazne jest zrozumienie i objecie swoistg ,,kontrolg” sposobu rozu-
mienia przez cztonkéw instytucji podstawowych wartosci, ktérymi instytucja ta
sie kieruje, mozna zobaczy¢ najlepiej przez pokazanie, jak gleboko moga sigga¢
praktyczne konsekwencje réznego rozumienia podstawowej dla edukacji warto-
$ci, za ktdéra uznano rozwdj indywidualny jednostki. Prowadzi to do obszernej
w naukach pedagogicznych dziedziny analizy réznych ideologii edukacyjnych
i stojacych u ich podioza zalozen etycznych, filozoficznych, a w szczegdlnosci in-
teresujacych nas najbardziej zalozen psychologicznych co do natury rozwoju.

Proba takiej analizy, dos¢ czesto cytowang w literaturze edukacyjnej, jest do-
konana przez Lawrence’a Kohlberga i Rochelle Mayer analiza zwigzkéw pomiedzy
psychologicznymi teoriami rozwoju a teoriami edukacji wraz z ich praktycznymi
zastosowaniami.

Autorzy wyrdzniajg tu trzy gléwne podejscia: teorie rozwoju jako dojrzewania
leza wedtug nich u podstaw romantycznej ideologii edukacji; teorie uczenia sig,
asocjacyjna lub teoria zaleznosci $rodowiskowych - u podloza teorii transmisji

8 R. Dorczak, Developmental Leadership - an Attempt to Define Specificity of Educational
Leadership, ,,Zarzadzanie Publiczne” 2012, vol. 4 (20), s. 19-26.

° Developing Schools for Democracy In Europe, ed. ]. Sayer, ,Oxford Studies in Comparative
Education” 1995, vol. 5, s. 28.
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kulturowej, a teorie poznawczo-rozwojowe — u podloza teorii progresywne;j™.
Sprébujmy przyjrze¢ sie praktycznym edukacyjnym konsekwencjom tych roéz-
nych sposobdw rozumienia pojecia indywidualnego rozwoju czlowieka.

ROZWO] JAKO DOJRZEWANIE - ROMANTYCZNA TEORIA
EDUKAC]I

Teorie romantyczne w edukacji majg swoje ugruntowanie w takim rozumieniu
rozwoju, ktdre najlepiej oddaje metafora organicznego wzrostu. Rozwijajaca sie
jednostka, tak jak rozwijajaca sie roslina, przechodzi przez odgoérnie okreslone
etapy, ktore w duzej mierze maja charakter wrodzony. Rozwdj jednostki jest wiec
tu z gory zaplanowany, okreslony przez dane jej predyspozycje. Srodowisko od-
dzialuje na rozwdj, dostarczajac jedynie niezbednego ,,pozywienia” dla naturalnie
wzrastajgcego organizmu. Jesli jednostka dysponuje wrodzonymi (lub inaczej:
pierwotnie jej danymi) zdolnosciami i predyspozycjami, to mogg sie one rozwi-
na¢, a jesli nie, to zadne, najbardziej nawet intensywne i przemyslane oddziaty-
wania §rodowiskowe nic nie pomoga. Wychowanie nie moze bowiem uksztalto-
waé w jednostce dowolnie zalozonych cech, moze jedynie umozliwi¢ rozwiniecie
sie tych, ktore sg specyficzne dla danej jednostki i wyksztalcalne. Podstawowym
czynnikiem rozwoju i wychowania staje si¢ zatem samorealizacja, polegajaca na
wydobywaniu z jednostki tych zdolnosci, ktérych zadatki ma ona w sobie, dane
jej od urodzenia'.

Ten sposdb myslenia o rozwoju, ktéry mozna by okresli¢ mianem stanowiska
apriorycznego, obecny w psychologicznych teoriach dojrzewania, jest oczywiscie
o wiele szerzej, zardwno historycznie, jak i obszarowo (w sensie jego obecnosci
w potocznym mysleniu i w osobistych teoriach nauczycieli), rozpowszechnionym
sposobem myslenia'2.

Pewnych inspiracji ideologii romantycznej w edukacji mozna szuka¢ cho¢-
by w pracach Jana Jakuba Rousseau i jego koncepcji wychowania naturalnego®.
»Romantyczno$¢” tej teorii oznacza uznanie dla, stad si¢ wlasnie wywodzacego,
XIX-wiecznego odkrycia naturalnego rozwoju wraz z koncepcja naturalnego,
wewnetrznego ,,ja’, cho¢ oczywiscie to naturalistyczne podejscie do edukacji jest

10 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski,
L.Witkowski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1993.

! H. Spencer, O wychowaniu umystowym, moralnym i fizycznym, Zak, Warszawa 2002.

12 K. Polak, Indywidualne teorie nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
1999.

3 1.J. Rousseau, Wybér pism pedagogicznych, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, War-
szawa 1949.



Rozwdj jako centralna wartos¢ w profesjonalnym systemie normatywnym nauczyciela...

sposobem myslenia ciaggle obecnym w dyskursie edukacyjnym, a nawet stanowia-
cym od lat jeden z gléwnych jego nurtéw'. Podobne sposoby myslenia o rozwoju
mozna dostrzec w wielu pézniejszych watkach refleksji nad szkota, cho¢by w psy-
chodynamicznych lub inaczej psychoanalitycznych koncepcjach czerpiacych
z tradycji freudowskiej.

Jesli przyjmiemy takie rozumienie rozwoju, uznajac jednoczesnie, ze jest on
centralng wartoscig dla instytucji sfery edukacji, to nasze codzienne profesjonalne
dzialanie musi bra¢ pod uwage to rozumienie.

»Romantyczna” szkota musi zatem zerwac z przekazywaniem z gory okreslo-
nej wiedzy, znie$¢ autorytety, podkresli¢ potrzebe bycia sobg i zgodnosci z wlas-
nym ,ja~ oraz odstapi¢ od wywierania na mlode pokolenie wszelkich naciskow,
stawiajac wole, potrzeby i interes rozwijajacego si¢ dziecka na pierwszym miej-
scu®. Nauczyciel musi zrezygnowac z roli przekazujacego wiedze i przyjac role co
najwyzej facylitatora, wspomagajacego rozwoj poprzez dostarczenie optymalnych
z punktu widzenia potrzeb dziecka sytuacji edukacyjnych. Takimi jest wiele z tak
zwanych szkét alternatywnych (jak cho¢by znana z literatury pedagogicznej szko-
ta Summerhill), ktére upowszechniajg idee podmiotowosci uczniéw w procesie
edukacyjnym, poszanowania ich praw i wolnosci'®. Stad czesto uzywana na okre-
$lenie tego sposobu my$lenia w edukacji nazwa ,,teoria koncentracji na dziecku™"’.

Romantyczna, skoncentrowana na dziecku wersja myslenia o edukacji jest
oczywiscie narazona na wiele zarzutéw. Nie wnikajac w nie glebiej, nalezy jedynie
zauwazy¢, ze dotycza one takich kwestii jak: zawarte implicite w tym podejsciu
zalozenie, ze jednostka jest z natury dobra; ograniczajace doswiadczenia dziecka
i podkreslajace watpliwosci moralne oparcie edukacji jedynie na potrzebach dzie-
cka; sprawa zwigzku pomiedzy jednostka i grupa, lub szerzej spoteczenstwem czy
wreszcie kwestia zrozumienia zwigzkow rozwoju i twdrczosci lub, uzywajac popu-
larnego ostatnio terminu, ,,transgresji *®.

Kierujaca si¢ romantyczng ideologia i lezacym u jej podloza sposobem ro-
zumienia rozwoju szkola bedzie musialta by¢ zarzadzana w specyficzny sposob.
Szczegdtowe cele szkoly, formy pracy, zawarto$¢ programu, rodzaje aktywnosci
podejmowanej przez ucznidw i nauczycieli, sposoby ewaluacji osiggnie¢ oraz
plany i kierunki rozwoju musza uwzglednia¢ przede wszystkim potrzeby ucznia,

4 K. Soénicki, Istota i cele wychowania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1967; G.I. Gutek, Filozoficzne
i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003.

5 G.S. Hall, The Ideal School Based on Child Study, ,The Forum” 1901, cyt. za: Spory o edukacje,
red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1993.

16" A.S. Neil, Nowa Summerhill, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1994.

'7 Bottery M., The Morality of the School: The Theory and Practice of Values in Education, Cassell,
London 1990.

18 1. Kozielecki, Koncepcija transgresyjna cztowieka, PWN, Warszawa 1987; idem, Transgresja i kul-
tura, Warszawa 2002.
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czesto poprzez oddanie mu swobody dokonywania wyboru i decydowania o wy-
mienionych aspektach dziatania szkoty.

Ta koncentracja na rozwijajacej sie wedlug swojego wewnetrznego planu jed-
nostce oraz zasada nieograniczania jej wolnosci ,,rozlewa” si¢ w szkole roman-
tycznej na wszystkie inne obszary. Nauczyciel w tej szkole takze staje si¢ wolny,
niezalezny od ustalonych z gory regutl i zasad dziatania, zalezny tylko od swoich
talentow i zdolnosci pedagogicznych oraz oczywiscie od potrzeb rozwijajacego
sie ucznia.

Uzywajac terminologii Charlesa Handyego, taka szkole mozna poréwnac
do organizacji o kulturze typu dionizyjskiego, charakteryzujacej si¢ uznaniem
wolnosci i talentow jednostek ja wspottworzacych, a w zwigzku z tym stojacej
przed problemem wiasciwego dla jej specyfiki kierowania. Taki stan rzeczy sta-
wia kierujacego szkola przed koniecznoscig decentralizacji zarzadzania, splasz-
czenia struktur i procedur podejmowania decyzji i stworzenia adekwatnego do
potrzeb wolnych jednostek systemu partycypacji w kierowaniu. Ustréj tak rozu-
mianej szkoly ciagle niebezpiecznie oscyluje pomigdzy uznajacg wolnos¢ kazdego
z czlonkéw spolecznosci szkolnej demokracja a zadajaca tej wolnosci anarchia,
wymagajac od kierujacego nig niezwyklej otwartosci, cierpliwosci, odpornosci na
stres oraz licznych umiejetnosci interpersonalnych. Ze swej natury utrudnia lub
wrecz uniemozliwia stosowanie odgérnych, zewnetrznych w stosunku do szkoty
i nauczyciela ilosciowych metod kontroli czy oceny. Odpowiedzialnos¢ profesjo-
nalna nauczyciela jest w takiego typu szkole warunkiem koniecznym jej edukacyj-
nego powodzenia, gdyz jest on najwazniejszym, a czasem wrecz jedynym tworca,
organizatorem i wreszcie realizatorem oraz ewaluatorem procesu edukacyjnego,
jakiemu jest poddawany (podlega) uczen.

ROZWOJ JAKO PRZYSWAJANIE ZEWNETRZNEGO PORZADKU -
TEORIA EDUKAC]I JAKO TRANSMISJI KULTUROWE]

Teorie transmisji kulturowej uzywaja do opisu pojecia rozwoju metafory ma-
szyny. W zalezno$ci od dostepnych twoércy metafory skojarzen technicznych, nie-
kiedy jest ona woskowym bebnem, na ktérym srodowisko odciska swoje znaki,
innym razem komputerem, ktéry przyjmuje, gromadzi i rekombinuje (mecha-
nicznie) informacje z otoczenia. Zawsze w ramach tego sposobu myslenia jest tak,
ze to Srodowisko jest pojmowane jako pierwotne zréddlo wszystkiego, co moze si¢
pojawi¢ w rozwijajacym si¢ umysle.

¥ Ch. Handy, R. Aitken, Understanding Schools as Organisations, Penguin, Harmondsworth 1986.
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Umyst postrzega si¢ tu jako tabula rasa, ktéra musi zostac zapisana w procesie
rozwoju, rozumianym jako proces uczenia si¢ polegajacy na ilo§ciowym przyros-
cie informacji. Jednostka jest w takim ujeciu nieautonomiczng, zewnatrzsterow-
ng, catkowicie zdeterminowang przez bodzce srodowiskowe istotg.

Takie rozumienie czlowieka i jego rozwoju indywidualnego jest obecne w rdz-
nych, wspomnianych juz wczesniej koncepcjach psychologicznych, a najbardziej
jaskrawg jego wersja jest klasyczna behawiorystyczna wizja czlowieka rozumia-
nego poprzez pryzmat mechanicznego schematu S-R, czyli bodziec - reakcja®.

Opierajaca si¢ na takim aposteriorycznym rozumieniu rozwoju edukacyjna
ideologia transmisji kulturowej jest osadzona w wielowiekowej, klasycznej, aka-
demickiej tradycji zachodniej edukacji. Pedagodzy bedacy przedstawicielami
tego nurtu wierz, ze zasadniczym celem szkoly powinno by¢ przekazanie milo-
dej generacji zasobu wiedzy, norm i wartosci zgromadzonych przez poprzednie
pokolenia. Takie podejscie jest uzasadnione przyjmowanym, czasem bezwiednie,
sposobem rozumienia rozwoju indywidualnego. W przeciwienstwie do charakte-
rystycznej dla szkoly romantycznej koncentracji na jednostce, szkota transmisji
kulturowej na pierwszym miejscu stawia potrzeby spoteczenstwa i jego kultury.
Wolnos¢, swoboda rozwoju i pierwszenstwo potrzeb dziecka ustepuja stawiane-
mu w centrum autorytetowi, podporzadkowaniu potrzebom grupy i spoteczen-
stwa oraz dyscyplinie.

Przyjawszy taka wizje¢ edukacji, szkola moze, cho¢ niekoniecznie musi, sta¢ si¢
instytucja odgdrnie okreslajaca szczegélowy program nauczania, adekwatny do
stanu wiedzy i potrzeb konkretnego spoleczenstwa, instytucja bedaca narzedziem
socjalizacji czy tez indoktrynacji stuzacej okreslonej tradycji i porzadkowi spo-
tecznemu. W tak rozumianej szkole uczen moze si¢ sta¢ biernym odbiorcg prze-
kazywanej wiedzy, pozbawionym jakiegokolwiek wplywu na toczacy sie¢ z jego
udzialem proces. Cala odpowiedzialno$¢ za ten proces spoczywa poza zasiegiem
ucznia (ale takze nauczyciela), ktdry staje si¢ narzedziem transmisji okreslanej
arbitralnie przez kogos w systemie edukacji wiedzy. Konkretne obszary tej wie-
dzy w postaci przedmiotéw szkolnych, ich programy i szczegdtowo przekazywa-
ne w ramach tych programoéw tresci sg ustalane bez wziecia pod uwage potrzeb
i zainteresowan uczacych sie, a jedynie z uwzglednieniem potrzeb wyznaczonych
przez pewne ,idealne’, arbitralnie, z gory przez kogos ustalone pozadane wzorce
osobowe i uznawane za konieczne dla rozwoju umystu zasoby wiedzy. Tak rozu-
miang ideologi¢ edukacyjng mozna nazwac ideologia indoktrynacji, gdyz zawsze
opiera si¢ na przymusie i narzucaniu rozwijajacej si¢ jednostce wzorcéw i norm
pochodzacych z zewnatrz.

2 . Kozielecki, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Zak, Warszawa 1997.
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Istnieje oczywiscie wiele roznigcych si¢ od siebie w szczegotach wersji szkoty
opartej sie na tak rozumianym pojeciu rozwoju i edukacji. Najbardziej znaczace
réznice mozna dostrzec pomiedzy nimi wtedy, gdy spojrze¢ na sposob okresla-
nia tego, co nalezy wlaczy¢ do kanonu przekazywanej wiedzy. W klasycznej ich
wersji nacisk ktadzie si¢ na zasob tresci humanistycznych okreslajacych specyfi-
ke kultury danego spoleczenstwa. Wazne stajg si¢ takie przedmioty jak historia,
literatura, religia lub szerzej — edukacja moralna, przekazujace tresci okreslajace
kulturowa odrebno$¢ danego spoteczenstwa i pozwalajace na kontynuacje pewnej
wersji tradycji. Taka wersje edukacji nazywa si¢ czasem teorig dziedzictwa kultu-
rowego (cultural heritage code), z ktora kontrastuje, uzyjmy tej niezrecznej w edu-
kacyjnym kontekscie nazwy, teoria produktu krajowego brutto (GNP code), ktora
stawia réwniez na prosta transmisje wiedzy, ale takiej wiedzy, ktéra jest uzytecz-
na z punktu widzenia interesu ekonomicznego spolteczenstwa. W tak rozumianej
szkole promuje sie przedmioty $ciste i techniczne oraz wiedze uzyteczng z punktu
widzenia potrzeb rynku pracy i gospodarki danego panstwa?..

Niezaleznie od tego, jaka konkretng forme¢ przyjmuje, szkofa transmisji kul-
turowej jest narazona na kilka istotnych stabosci. Po pierwsze, kladac nacisk na
przekaz konkretnych, wyselekcjonowanych tresci zgodnych z jakim$ arbitralnie
przyjetym wzorcem, nie uwzglednia dobrze zmienno$ci zasobu wiedzy, norm
i warto$ci w danym spoleczenstwie, przez co stuzy¢ moze jako narzedzie kon-
serwowania pewnych form Zycia i myslenia. W rezultacie moze prowadzi¢ szkol-
nictwo i cale spoteczenstwo do stagnacji, a nawet w $lepe zaulki rozwiazan po-
wodujgcych cofanie si¢ w rozwoju. Po drugie, waznym problemem tego sposobu
mys$lenia i dzialania w edukacji jest kwestia trafnosci wyboru przekazywanych
w toku ksztalcenia tresci. Na ten wybdr majg wpltyw czasem rézne pozameryto-
ryczne wzgledy, takie jak: biezace problemy spoteczne, kwestie polityczne i ideo-
logiczne, panujaca w danej dziedzinie nauki, lub szerzej w spoleczenstwie, moda,
osobiste preferencje i interesy autoréw programéw nauczania i podrecznikéw, czy
po prostu czysty przypadek®. Zwigzana z tym kwestig jest jaskrawe w tradycyjnej
szkole przesunigcie akcentéw w strone przedmiotow i tresci klasycznych, akade-
mickich, a zaniedbywanie nie tylko technicznych, artystycznych i sportowych, ale
takze duchowych, osobowych i spotecznych, skladajacych si¢ na rozwdj ksztatco-
nej jednostki jako caloéci®. Ostatnim ,klopotem” tej teorii edukacji jest wreszcie
trudno$¢ w wyjasnianiu zjawiska tworczosci i zmiany spolecznej. Gdyby przy-
ja¢ ortodoksyjnie stanowisko gtoszone w ramach tej teorii edukacji i stojacy za

2! M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992.

22 1. Lawrence, Power and the Politics at the Department of Science, Cassell, London 1993.

V. Schodts, My School and I, [w:] Human Development and Education, ed. A. Niemczynski,
»Studia Jagiellonica Humani Cultus Progressus” 2001, vol. 5, no. 1(15), s. 73-80.
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nim sposéb rozumienia rozwoju, to zylibysmy ciagle w epoce kamienia fupanego,
w toku edukacji i rozwoju przekazywano by bowiem ciagle te same tresci, powie-
lane z pokolenia na pokolenie, bez jakiejkolwiek tworczej ich zmiany.

Przechodzac do kwestii zarzadzania, trzeba zauwazy¢, ze poprzez jej podat-
no$¢ na naduzycia do celéw pozaedukacyjnych znakomicie w tej koncepcji edu-
kacji sprawdzajg si¢ klasyczne, ekonomicznie zorientowane technokratyczne spo-
soby myslenia o zarzadzaniu szkola, ktdre sg typowe, méwigc w uproszczeniu,
dla strukturalno-funkcjonalnego podejscia do kwestii zarzadzania organizacjs.
Szkota transmisji kulturowej jest w swej istocie zarzadzana z zewnatrz, ma jasno,
precyzyjnie i ,mierzalnie” zdefiniowane cele, wyrazny podziat rdl i zadan, pre-
cyzyjnie zbudowana, hierarchiczng strukture oraz technicznie, metodologicznie
i organizacyjnie wysublimowany sposdb mierzenia efektywnosci i jakosci swych
dzialan za pomoca testow. Nic wiec dziwnego, ze takiej ,,przemystowej” szkole
nietrudno zaadaptowa¢ do swoich celéw teorie i praktyczne rozwigzania z ob-
szaru zarzadzania organizacjami gospodarczymi i z klasycznych teorii organiza-
cji i zarzadzania. Nauczyciel w takiej szkole staje si¢ rzemieslnikiem, ktéry musi
opanowac¢ najlepsze techniki ,,napetniania” glow wiedzg i zgodnie z techniczna
wiedza stosowac je, stuzac w ten sposéb tak rozumianemu rozwojowi jednostki
zaprogramowanemu przez spoleczenstwo. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela czesto
w tego typu szkole znika zastepowana przez odpowiedzialnos$¢ systemu, ktdry
planuje, organizuje, monitoruje realizacj¢ i ocenia efekty proceséw edukacyjnych,
stosujac zewnetrzne testy.

ROZWOJ Z PERSPEKTYWY POZNAWCZO-ROZWOJOWE]
I PROGRESYWIZM W EDUKAC]I

Teorie progresywne uzywaja dialektycznych metafor rozwoju. Nie sg one, tak
jak w poprzednich dwdch podejsciach, materialistyczne, rozwijajaca sie jednostka
nie jest juz maszyng ani rosling - staje si¢ ,filozofem” lub ,,naukowcem-poetg”
Takie rozumienie rozwoju, ktére w psychologii jest reprezentowane przez kon-
cepcje poznawczo-rozwojowe, wychodzi poza ograniczenia dotychczas opisanych
sposobdw rozumienia rozwoju. Zrywajac z rozgraniczeniem na dojrzewanie i §ro-
dowiskowo uwarunkowane uczenie sie, progresywisci widza proces rozwojowy
jako taki, ktory nie jest ani tylko czysto biologicznym dojrzewaniem, ani tez pro-
stym uczeniem sig, jest raczej procesem, w toku ktdrego Scierajace si¢ z sobg prze-
ciwstawne tendencje prowadzg do reorganizacji struktur psychicznych. Rozwdj
jest tu dialogiem pomiedzy struktura poznawczg dziecka i strukturami srodowi-
ska, widzianym jako postep, mozliwy dzigki temu wiasnie swoistemu dialogowi
dwoch elementdéw.
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Centralna dla tej poznawczo-rozwojowej teorii jest koncepcja stadiéw struktu-
ralnych, ktére charakteryzuja si¢ nastepujacymi cechami:

- istniejg réznice jakosciowe w strukturach poszczegélnych stadiow, przekla-
daja si¢ one na wyrazne réznice w mysleniu jednostek znajdujacych si¢ na
poszczegdlnych stadiach;

- kazde ze stadiow stanowi strukturalng catos$¢, to znaczy niezaleznie od
zmieniajacych si¢ bodzcéw, myslenie jednostki powinno by¢ przejawem tej
samej struktury stadium;

- niezmienna jest kolejnos¢ stadidow, nie moga one nastepowaé po sobie
w innym niz okreslony porzadku; o ile czynniki sSrodowiskowe moga przy-
$piesza¢, zwalnia¢ lub wrecz zatrzymywac rozwdj, o tyle nie moga zmieni¢
kolejnosci stadiow;

- stadia sg hierarchicznie zintegrowane, co wyraza si¢ w podporzadkowaniu
stadiow nizszych wyzszym.

Rozwdj to zatem proces przebiegajacy wedlug tak rozumianej, uniwersal-
nej i niezmiennej sekwencji, a kazde kolejne stadium z jednej strony wyply-
wa z poprzedniego, z drugiej za$ przygotowuje droge do kolejnego stadium?*.
Rozwijajaca sie jednostka moze przechodzi¢ przez kolejne stadia z rdzng pred-
koscig, moze si¢ zatrzymywac, nie moze jednak stadiéw pomijac i powracaé do
poprzednich.

Kluczowe dla poznawczo-rozwojowego rozumienia procesu rozwoju jest prze-
$wiadczenie, ze podstawowe znaczenie dla tempa rozwoju ma stymulacja zorgani-
zowana z uwzglednieniem zasady optymalnie zaplanowanego konfliktu pomiedzy
stadium myslenia, na ktérym znajduje si¢ jednostka, i jej aktualnym poziomem
rozwoju struktur poznawczych a stymulujacym doswiadczeniem w srodowisku,
w ktérym jednostka dziata®.

Przyjmujace taki sposob rozumienia rozwoju progresywne teorie edukacji
zwigzane s3 z myS$leniem o wychowaniu wywodzacym si¢ od Deweya, propagu-
jacego takie formy stymulacji aktywnosci uczacej si¢ jednostki, ktore stawiaja ja
stale wobec koniecznosci dzialania w sytuacji optymalnego konfliktu, wymagaja-
cego praktycznego i poznawczego dziatania (learning by doing), ktory to konflikt
organizowany musi by¢ §wiadomie przez tworzacego warunki uczenia sie i roz-
woju nauczyciela®. Szczegdlnego znaczenia nabiera w takim podejsciu sprawa
odpowiedzialnosci nauczyciela — opiekuna rozwoju ucznia za diagnoze aktual-

# A. Niemczynski, E. Kmie¢, Uniwersalnos¢ stadiow rozwoju moralnego. Zastosowanie schematu
Kohlberga do prébki polskich danych empirycznych, ,Prace Psychologiczne” 1989, Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego, nr 6, s. 91-116.

> L.J. Walker, Sources of Conflict for Stage Transition in Moral Development, ,,Child Development”
1983, no. 51, s. 103-110.

% . Dewey, Demokracja i wychowanie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1963.
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nego poziomu, na ktérym znajduje si¢ uczen, oraz ,dopasowania” odpowiednich
oddziatlywan edukacyjnych do wynikajacych z tego poziomu mozliwosci indy-
widualnych ucznia. Mozliwosci te nie sa3 w podejsciu progresywnym, co warto
podkresli¢, prosta konsekwencja wrodzonego potencjalu dziecka, lecz ksztaltuja
sie 1 zmieniajg w toku tego wilasnie dialogu edukacyjnego. Dialog ten toczy si¢
pomiedzy nauczycielem i uczniem, ale tez pomiedzy samymi uczniami, tworzac
w szkole demokratyczng atmosfere spoteczno-moralng, ktéra jest najlepszym $ro-
dowiskiem naturalnym dla rozwoju.

Zmiana, rekonstrukeja i postep, to stowa kluczowe dla omawianego podejscia
w edukacji. Celem edukacji progresywistycznej na poziomie indywidualnym jest
wspieranie i stymulowanie rozwoju jednostki rozumianego jako przechodzenie
przez kolejne stadia; celem szerszym - spoleczna zmiana, co znajduje swo6j wyraz
w uzywanej czgsto na okreslenie tej koncepcji edukacji nazwie teoria spolecznej
rekonstrukeji (social reconstruction code)?.

Progresywizm jako ideologia edukacyjna narazony jest oczywiscie réwniez na
wiele waznych zarzutéw. Najwazniejszym chyba, z praktycznego, nauczycielskie-
go punktu widzenia, jest problem olbrzymiej odpowiedzialno$ci i potrzeby zaan-
gazowania w proces ze strony nauczyciela. Na nim spoczywa odpowiedzialno$¢
za selekcje odpowiadajacych potrzebom rozwojowym ucznia tredci oraz wlasciwe
przygotowanie materialdéw, ktére musza by¢ stale dopasowywane do zmieniaja-
cych si¢ w toku procesu potrzeb. To on wreszcie musi zmierzy¢ si¢ z moralng
kwestig — w jakim kierunku poprowadzi¢ konstruktywna krytyke wiedzy i warto-
$ci dyskutowanych w dialogu z uczniem. Wydaje sie, ze wymagania moga by¢ dla
wielu zbyt wysokie. Wiaze si¢ to z czestym zarzutem elitarnosci tak rozumianej
edukacji, ktéra ze zrozumialg, cho¢ nierealistyczng obecnie szkoly masowej no-
stalgia, nawiazuje do czaséw, w ktérych mozliwy byt wysublimowany edukacyjny
dialog w matych grupkach uczniéw kierowanych po sokratejsku przez nauczycie-
la — mistrza. Ostatnim waznym problemem progresywizmu jest wreszcie konflikt
pomiedzy potrzebg stabilizacji i rekonstrukcji, wyrazajacy si¢ czasem w kompul-
sywnym dazeniu do podwazania zastanych prawd i systemu wartosci, bez wy-
raznej konieczno$ci i poznawczego uzasadnienia ptynacego z potrzeby procesu
rozwojowego uczacych sie.

Szkota, ktora chciataby si¢ kierowaé progresywna wersja myslenia o eduka-
cji, stoi przed szczegdlnymi wymaganiami w sferze zarzadzania. Ze swej natury
zarzadzanie musi by¢ zmienne, ciggle na nowo dostosowywane do potrzeb to-
czacego sie procesu edukacyjnego. Nie ma w nim miejsca na stale i niezmienne,
sztywne struktury i procedury, ostatecznie okreslone formy i metody kierowa-

¥ M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992.
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nia oraz ilo$ciowe techniki oceny efektywnosci pracy. Zarzadzanie to wyma-
ga specyficznego stylu, ktéry w jako$ciowo nowy sposéb wychodzitby ponad
ograniczenia zaréwno stylu przywoédczego, rozumianego hierarchicznie jako
odgdrne narzucanie wzorcow i sposobow ich osiaggania, jak i stylu przywdd-
czego liberalnego, rozumianego jako calkowita w tym zakresie swoboda ucznia
i nauczyciela. Zarzadzanie (czy tez przywodztwo edukacyjne) musi polega¢ na
nieustannym dialogu pomiedzy wszystkimi stronami, ktérych dotyczy, i cia-
glym rekonstruowaniu kazdego z elementéw sktadowych, idacym za potrzeba-
mi zmieniajgcej si¢ wspdlnoty szkolnej. Centralng rol¢ wéréd umiejetnosci ko-
niecznych dyrektorowi i nauczycielom do tak rozumianego kierowania szkola
odgrywaja umiejetno$ci radzenia sobie z zespotem i jego dynamika poznawcza
oraz umiejetnosci interpersonalne, w tym takie konkretne zdolnosci jak sztuka
prowadzenia dialogu, radzenia sobie z konfliktem oraz umiejetnosci negocjo-
wania®. Szkota funkcjonujgca na podstawie takiego rozumienia rozwoju jest
miejscem wymagajacym szczego6lnie odpowiedzialnej refleksji nad swym na-
uczycielskim dziataniem i podejmowania §wiadomych pedagogicznych konse-
kwencji dziatan nauczycielskich.

ZAKONCZENIE

Zaproponowany przeglad teorii edukacji i lezacych u ich podstaw psycholo-
gicznych koncepcji rozwoju nie stawial sobie za cel pelnej eksploracji zadnego
z tych obszardéw. Literatura pedagogiczna i psychologiczna jest petna réznorod-
nych, dokonywanych dla innych celéw i o wiele zapewne pelniejszych proéb typo-
logii i opisu tych koncepcji®.

Gléwnym celem przedstawionego przegladu byto pokazanie, ze system nor-
matywny instytucji, w tym przypadku szkoty, a w szczegdélnosci sposdb rozumie-
nia przez nauczycieli centralnych dla tego systemu wartosci, moze w powaznym
stopniu zawazy¢ na ksztalcie wszystkich toczacych si¢ w ramach danej instytucji
edukacyjnej proceséow, w tym na zarzadzaniu procesem edukacyjnym w szkole
i klasie, ktorego organizatorem jest (powinien by¢) swiadomy profesjonalnie i od-
powiedzialny nauczyciel.

Kazda instytucja ma swoj specyficzny system normatywny, dysponuje typo-
wymi dla siebie centralnymi warto$ciami. Jesli chcemy nig dobrze kierowa¢, mu-

% A. Gold, J. Evans, Reflecting on School Management, Falmer Press, London 1998.

¥ R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun
1993; B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
2001; Psychologia rozwoju czlowieka, red. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, PWN, Warszawa
1996.
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simy nie tylko wlasciwie dla danej sfery okresli¢ liste tych wartosci, musimy tez
zrozumie¢, jak w umystach ludzi w instytucji dokonuje sie ich interpretacja i ja-
kie czynniki wptywaja na ten proces. Tylko wtedy bowiem bedzie mozliwe peine
uchwycenie spoleczno-moralnej tresci danej dziedziny, co wydaje si¢ niezbedne
do budowania odpowiedzialnej profesji. Natura instytucji sfery edukacji czyni re-
alizacje tego postulatu niezwykle waznym dla edukacji warunkiem wlasciwego
okreslenia zarzadzania tg sferg®. Szczegdlnie waznym zadaniem w tym obszarze
jest tworzenie warunkéw do wlasciwego profesjonalnego przygotowania i dosko-
nalenia odpowiedzialnej kadry nauczycielskiej, ktéra nie tylko bedzie rozumie¢
potrzebe okreslania hierarchii profesjonalnych wartosci, ale tez bedzie umie¢ sto-
sowac w praktyce szkolnej ich wlasciwe edukacyjnie sposoby rozumienia.
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MALGORZATA TARASZKIEWICZ

ODPOWIEDZIALNOSC ZAWODOWA NAUCZYCIELI
W KONTEKSCIE EFEKTYWNOSCI UCZENIA SIE
UCZNIOW. GRANICE I PERSPEKTYWY

Ostatnio poproszono mnie o wytypowanie 10 najpilniejszych zmian w pol-
skiej edukacji.

Opracowanie zasad odpowiedzialnoéci zawodowej nauczycieli uznatam za
priorytet nr 2. Na pierwszym miejscu postawitam zas§ wprowadzenie do praktyki
szkolnej diagnozy strategii uczenia si¢ uczniow'. Tematyka niniejszego artykultu
dotyczy obu priorytetow, ktore z natury rzeczy si¢ tacza pytaniem: kto jest odpo-
wiedzialny za efekty uczenia si¢ uczniéw w szkole? I dalej — pytania dodatkowe:

- czy ta odpowiedzialno$¢ jest dzielona z innymi uczestnikami procesu edu-

kacji, na przyklad rodzicami i samymi uczniami?

- czy podzial odpowiedzialnosci jest symetryczny czy asymetryczny?

- czy granice podzialu (przydzialu kompetencji kazdego uczestnika tego

dzialania) sg ostre, wyrazne, klarowne?

- kto si¢ czuje ,wazniejszy” i czy jest to uzasadnione okreslonym stanem rzeczy?

- coztego wynika dla codziennej praktyki i loséw uczniéw oraz ich rodzicow?

ZACZNIJMY OD POCZATKU, CZYLI OD UCZENIA SIE UCZNIOW

Istota szkoly jest uczenie si¢ uczniéw. W programowych dokumentach na te-
mat edukacji szkolnej wielokrotnie uzywane sg (wprost naduzywane!) pojecia:
indywidualizacja nauczania, podmiotowos¢, szacunek dla potrzeb oséb uczacych
sie? itd. To tak w teorii... bo w praktyce wszyscy uczniowie s3 nauczani niemal
tak samo: ten sam podrecznik, te same zadania, ten sam klucz oceniania, ten sam

! Poréwnaj ,Kompetencje kluczowe”. Uczenie si¢ i znajomos¢ wlasnego stylu uczenia sa uznane za
jedne z waznych kompetencji kluczowych, majacych znaczenie uniwersalne, ,,na cate zycie”.
? To takze podstawowe pojecie w dokumentacjach konkursowych dedykowanych uczniom z SPE.
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sposob prezentacji materialu edukacyjnego (czytaj: oferta metodyczna). Latwo
jest zidentyfikowaé ukryte zatozenie: wszyscy ucza si¢ tak samo! Ewentualnie ci,
ktdérzy ucza sie ,inaczej” i nie osiagaja oczekiwanych rezultatéw - kierowani sa
na zajecia wyréwnawcze, gdzie robig to samo, tyle ze wolniej. Albo sa kierowani
do pedagogdéw i psychologéw, gdzie poddaje sie ich terapii i ,,obrdbce”, zeby si¢
usprawnili i dotgczyli do tych, ktérzy dobrze reaguja na tradycyjna oferte szkolna.
Wyobrazmy sobie podobne zalozenie w obszarze medycyny — wszystkim, ktdrzy
przyszli do lekarza, aplikujemy te same leki!

Od kilkudziesigciu lat jest gromadzona ogromna wiedza na temat proceséw
uczenia sie, indywidualnych strategii uczenia si¢ i réznorodnych potrzeb oséb
uczacych si¢’, ale niestety ta wiedza nie dociera do szkét (nomen omen — miejsc
stojacych na strazy wiedzy!). W literaturze szacuje si¢, ze okolo 10% uczniéw
w klasie ma strategie uczenia sie ,,skomunikowang” z tg propagowana w szkole*.
Znaczy to, ze w kazdej klasie jest 2-3 ucznidéw z tak zwanym ,,czerwonym pas-
kiem”. Rezultat ten tatwo potwierdzi¢ w praktyce. Dlaczego pozostali uczniowie
maja stabsze wyniki? Zauwazmy, Ze jest ich wigkszo$¢ — 90%? Czy nikogo to nie
zastanawia? I dlaczego nie zastanawia?

Wracajac do medycyny - kiedy przychodzimy do lekarza, i jest on dobrym
fachowcem (bo bywa roéznie), lekarz nas stucha, zadaje pytania i bada oraz zleca
wykonanie réznych badan. Dlaczego w edukacji szkolnej nie obowiazuje podobna
procedura? Jak mozna kogo$ efektywnie uczyc¢, nie znajac jego strategii ucze-
nia sie i potrzeb edukacyjnych?

Kazdy ma wlasny styl uczenia sig, ktory jest uzasadniony neurologicznie - ty-
pem preferowanego zmystu, dominacja funkcji prawej lub lewej pétkuli mézgu
oraz profilem wielorakich inteligencji. Kazdy z nas ma takze dany od natury pe-
wien uklad w zakresie konfiguracji dominujacego oka, ucha, reki i nogi. Ludzie
ucza si¢ w wyniku odpowiedniej obrébki informacji, tak zwanego wkladu sen-
sorycznego; informacje te (wzrokowe, stuchowe, kinestetyczno-czuciowe z prio-
proreceptywnymi wilacznie) zbiegaja si¢ w pewnym obszarze moézgu, gdzie do-
konuje si¢ integracja sensoryczna. Czasem ona szwankuje, wywolujac okreslone
zakldcenia integracji sensorycznej, co jest obecnie masowo obserwowane u dzieci
i mlodziezy.

Znaczy to, Ze nie ma jednego sposobu na efektywne uczenie si¢, a wrecz prze-
ciwnie - tych sposobdw, metod uczenia si¢ jest bardzo wiele — kazdy ma swoje
menu uczenia si¢, ktére mu odpowiada i ktére — podkreslam raz jeszcze - jest
uzasadnione neurologicznie!

* Doskonate kompendium wiedzy zawarte jest w pracy: G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu
sig, Moderski i S-ka, Poznan 2000, polecam takze opracowania A. Smith, C. Hannaford (por. Biblio-
grafia).

* Ibidem.
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Niektérzy uczniowie latwiej i szybciej przyswajaja informacje wizualnie
(wzrokowo) i maja lepsza pamie¢ wzrokowa, wola czyta¢, pisa¢, ogladac, a takze
muszg widzie¢, zeby dobrze styszec. Inni fatwiej i szybciej przyswajaja informacje
audytywnie (stuchowo) i majg lepsza pamie¢ stuchows, wola stucha¢, méwic¢ lub
dyskutowac. Jeszcze inni fatwiej i szybciej przyswajaja informacje kinestetycznie
(poprzez dotyk, ruch i dzialanie oraz odczucia i emocje), a najlepiej pamietaja to,
czego dotkneli, co odczuli, co wykonali lub odegrali.

Sa zatem osoby o dominacji wzrokowej, stuchowej, kinestetycznej lub mie-
szanej. Kazdy z nas ma wiec swdj dominujacy sensor, ktory si¢ wiacza, zwlaszcza
w sytuacji trudniejszej, wtedy gdy jesteSmy zmeczeni, odwodnieni, niewyspani,
zdenerwowani, podekscytowani. Uczen o preferencjach wzrokowych bardzo si¢
rozni od tego o preferencjach stuchowych, a zwlaszcza od tego o preferencjach
kinestetycznych! W szkole: najtadniejsze zeszyty majg uczniowie wzrokowcy, naj-
bardziej gadatliwi sg stuchowcy, najbardziej ruchliwi - to kinestetycy.

Najbardziej wrazliwie reagujacy sa czuciowcy. Preferencje sensoryczne to
jakby nasz ulubiony kanal odbierania i przesylania informacji - bazowy sen-
sor. Praca na lekcji w jednej tylko modalnosci (na przyktad stuchowej) moze po-
wodowac taki stan: jednym sprawia sie przyjemnos¢ (bo jest to audycja nadawana
na ich ulubionym kanale) i pozostaja oni w tak zwanym raporcie z nauczycielem
(czyli nadaja na tych samych falach), inni - jesli sa odpowiednio zmotywowani
- ¢wiczg. .., a pozostali — stabo zmotywowani, po prostu si¢ wylaczajg i zajmuja
swoimi sprawami (gapig si¢, rozmawiaja, robig samoloty z papieru lub staraja si¢
o wyjécie do toalety). Moze si¢ wydawac, ze nie chcg si¢ uczy¢, a to nieprawda — do
nich po prostu przekazywane informacje nie docierajg. W szkole w najtrudniej-
szej sytuacji sa uczniowie o preferencjach kinestetycznych?®.

Uczniowie roéznig si¢ takze pod wzgledem stylu odbierania informacji.
Niektorzy odbieraja analitycznie, inni - calosciowo (holistycznie). U jednych
zatem dominuje pétkula lewa (naukowa, logiczna), u drugich - poétkula prawa
(artystyczna, calo$ciowa). Ludzie z dominujacg potkulg lewa preferuja analize,
szczegodly, konkretne tresci i zadania. Ich podejscie jest intelektualne, chtodne,
a ocena bez angazowania emocji. Cechuje ich logiczne, naukowe myslenie (logi-
ka sekwencyjna), punktualno$¢, staranno$¢. Mysla o przyszlosci. Sa przywigzani
s3 do norm, wzoréw. Robig to, co powinni, co musza. Sg ambitni i nastawieni
na wyniki. Ludzie z dominujaca pélkula prawa preferuja ruch, muzyke, obrazy,
emocje, zabawe. Cechuje ich logika mozaikowa, poczucie humoru, wyobraznia
i kreatywnos¢. Lamig normy i wzory. Kieruja si¢ intuicjg. Nie przejmuja si¢ cza-

°> Doktadny opis np.: M. Taraszkiewicz, C. Rose, Atlas efektywnego uczenia (si¢) nie tylko dla na-
uczycieli, TL, Warszawa 2005; Cz. Plewka, M. Taraszkiewicz, Uczgc si¢ uczenia. Poradnik dla studentow
i wyktadowcow, TWP, Szczecin 2012.
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sem i obowigzkami. Funkcjonujg w perspektywie ,,tu i teraz”. Robig to, co lubig. Sg
nastawieni na relacje. Tworza.

Czlowiek/uczen o dominacji lewej potkuli mézgu bardzo si¢ stara i kon-
troluje, jest punktualny, obowigzkowy, dba o szczegdtly, ma zdolnosci jezykowe
i matematyczne, mysli linearnie, jest nastawiony na wyniki. Uczen o dominacji
prawej potkuli mozgu jest nastawiony na dzialanie, elastyczny w kwestii obo-
wigzkdw, angazuje sie w to, co lubi, co sprawia mu przyjemno$¢, cechuje go logika
mozaikowa intuicyjna, jest zorientowany na ,tu i teraz”, preferuje wspélne ucze-
nie sie i uczenie si¢ poprzez zabawe.

Tradycyjnie w szkole najbardziej nagradzany jest uczen o stuchowo-wzroko-
wej preferencji w zakresie strategii uczenia si¢ oraz ten z dominacja funkgji le-
wej polkuli moézgowej. Jak juz stwierdzono, ludzi/uczniéw z takim wzorem stra-
tegii uczenia si¢ jest 8-10%°. Cho¢ zdarza sie, Ze nawet mniej. Na wykresach 1
i 2 przedstawiono dwie analizy strategii uczenia si¢ uczniow w kilku klasach pod
wzgledem preferencji sensorycznych i dominacji pétkul’. Klasy byly oceniane
przez nauczycieli jako bardzo trudne, dzieci — niegrzeczne, ,,a efektéw zadnych”

M wzrokowo-stuchowy

3b M stuchowy

] wzrokowy

M kinestet - stuchowy

3a M kinestet — wzrokowy

[ kinetyczny

2b

Tl

T

2a
: !
0% 20% 40% 60%

Wykres 1. Strategie uczenia si¢ uczniéw pod wzgledem preferencji sensorycznych

Zrédlo: badania realizowane przez Grazyne Redlisak.

¢ Badania Carli Hannaford - neurofizjologa edukacyjnego, eksperta od tematyki réznic w uczeniu
si¢ ludzi, zwlaszcza w szkole.
7 Badania byly realizowane przez Grazyne Redlisak w warszawskiej szkole podstawowe;.
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100% -

80%

60% 1

M prawa pétkula

40% O lewa potkula

20% 1

2a 2b 3a 3b

0%

Wykres 2. Strategie uczenia si¢ uczniéw pod wzgledem dominacji pétkul

Zrédlo: badania realizowane przez Grazyne Redlisak.

Dopiero analiza strategii uczenia si¢ uczniow w klasie dala odpowiedz na py-
tanie, dlaczego tak jest. Nauczyciele mieli szans¢ poznac swoich uczniéw, ich po-
trzeby i preferencje w zakresie uczenia sie! Na tej podstawie mozna bylo dobra¢
odpowiedni repertuar metod nauczania, tak by odpowiadat uczniom i umozliwiat
efektywne uczenie sie!

Mam nadzieje, ze analityka edukacyjna wkrétce stanie si¢ czym$ oczywistym:
naturalng, standardowa procedurg diagnostyczng wspierajaca kreowanie w odpo-
wiedni sposob sytuacji edukacyjnych, w wyniku ktérych kazdy uczen bedzie miat
szanse na funkcjonowanie w strefie sukcesu!

Na zakonczenie dodam jeszcze, ze w ramach analityki edukacyjnej, oprocz
diagnozy preferencji sensorycznych i dominacji pétkul, warto jeszcze wykona¢
diagnoze profilu dominacji (dominacje oka, ucha i reki) oraz diagnoze w zakresie
integracji sensorycznej®. Posiadanie pelnego obrazu strategii uczenia si¢ ucznia
otwiera mu droge do osiagania sukceséw. Daje takze poczucie sukcesu i satys-
fakcji zawodowej u nauczyciela — bo posiadanie zaledwie kilku dobrych uczniéw
w klasie nie jest chyba wybitnym osiggnieciem zawodowym?

Czy nauczyciele znaja te tematyke, czy potrafia rozpoznac strategie uczenia
sie uczniow i dobrac dla nich wlasciwg oferte edukacyjna? Jezeli odpowiedz na
tak zadane pytania brzmi - NIE’, to jak w tej sytuacji traktowac¢ odpowiedzial-
no$¢ zawodowa nauczyciela w kontekscie efektywnosci uczenia si¢ uczniow?

8 S. Goddard, Odruchy, uczenie sig, zachowanie, MINRRiIO, Warszawa 2004.

% Z obserwacji wlasnych, z pracy z ponad tysigcem nauczycieli w ramach prowadzonych warszta-
tow i szkolen wynika, iz zagadnienie to jest dla nauczycieli zupelnie nowe — odbierane intuicyjnie, na-
tomiast brak im zaplecza merytorycznego (analizy z 20 superwizji przeprowadzonych z nauczycielami
szkol podstawowych w wojewodztwie warminsko-mazurskim).
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Zgodnie z artykutem 6. Karty Nauczyciela nauczyciel jest obowiazany: (1)
rzetelnie realizowac zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem oraz
podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczng, wychowawcza i opiekuncza,
w tym zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom w czasie zajeé
organizowanych przez szkole; (2) wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju; (3)
dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego; (4) ksztalci¢ i wychowywaé mto-
dziez w umilowaniu ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej, w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku dla kazdego czlowieka;
(5) dba¢ o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich zgod-
nie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych narodéw, ras
i $wiatopogladdw.

W tym miejscu chcg sie zaja¢ gléwnie punktem 2, czyli obowigzkiem wspiera-
nia kazdego ucznia w jego rozwoju (chociaz takze niezwykle kuszace jest skupie-
nie si¢ na ,,ksztaltowaniu postaw zgodnie z ideg demokracji’, bo ze §wieca szukaé
przejawoéw demokracji w naszej szkole, gdzie uczniowie w zasadzie nie maja zad-
nych praw i mozliwosci ksztaltowania postaw).

W ramach odpowiedzialnosci dyscyplinarnej, ogélnie rzecz ujmujac, na-
uczyciel odpowiada za zrealizowanie z uczniami programu nauczania, spraw-
dzenie ich wiedzy, odbywanie zaje¢ w obowiazujacym go wymiarze i prawid-
fowe dokumentowanie procesu nauczania. I tyle. Nie funkcjonuje tak zwana
odpowiedzialno$¢ zawodowa, albo méwiac precyzyjniej - jest ona bardzo roz-
myta w niejednoznacznym podziale zadan (zwanych wspoélpraca) z rodzi-
cami uczniow. Nie do$¢ jednoznacznie wiadomo, kto odpowiada za wyniki
nauczania: czy szkola z zespolem profesjonalistow od nauczania, czy rodzice?
Z pewnym (cho¢ niezbyt duzym) przejaskrawieniem mozna powiedzie¢, ze
wiekszos$¢ nauczycieli przypisuje sobie zastugi w stosunku do ucznidw z ,,czer-
wonym paskiem”, natomiast odpowiedzialno$¢ za uczniéw z ,,czarnym paskiem”
przerzuca na rodzicéw lub inne osoby z systemu. Sporym paradoksem jest tez
sytuacja tak zwanego odrabiania lekcji. W tym kontekscie rodzic praktycznie
musi sie sta¢ specjalista od kilku-kilkunastu przedmiotéw nauczania - by¢ nie-
mal supernauczycielem, rozwigzujacym wszelakie problemy edukacyjne swego
dziecka, ale nie moze zasugerowa¢ nauczycielowi odpowiednich dla jego dzie-
cka metod nauczania... bo wchodzi na ogét w konflikt kompetencyjny, ktory
— delikatnie méwigc — dziecku nie pomaga.

Jak sie odbywa owo wspieranie dziecka w rozwoju, jezeli uczen w szkole nie
funkcjonuje w catosci jako cztowiek ze swoim planem rozwoju, opartym na diag-
nozie indywidualnej strategii uczenia sig, diagnozie swoistych potrzeb edukacyj-
nych i z unikalnym profilem zainteresowan, zdolnosci i talentéw? A raczej jako
zestaw niepolaczonych puzzli ilustrujacych osiagniecia lub ich brak z poszcze-
golnych przedmiotdw szkolnych? Czy wspieranie rozwoju to zmudne szlifowanie
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tego, czego dziecko nie moze opanowa¢ w przypisanym przez szkole czasie, czy
moze wrecz przeciwnie — doskonalenie posiadanych zdolnosci i talentéw'?

Potrzebne jest wyrazne opisanie roli nauczyciela i wynikajacej z niej odpo-
wiedzialnosci zawodowej! Bo przeciez ten zawod nie polega na przekazywaniu
tylko wiedzy z konkretnego przedmiotu (ktéra zostala opanowana w czasie stu-
diow), ale jego istota jest formowanie mlodego czlowieka, cztowieka w drodze
rozwoju, poszukiwania samego siebie, rozwijania swego potencjalu... Nauczyciel
typu ,,chodzaca encyklopedia” to juz przezytek, pedagog naszych czaséw to do-
radca edukacyjny, educoach, zyczliwy i kompetentny przewodnik, ktéry ma nieco
wigcej wiedzy niz uczen (cho¢ nie zawsze, bo to zalezy od dziedziny), a przede
wszystkim - potrafi udzieli¢ wlasciwej pomocy edukacyjne;j.

Pytanie podstawowe brzmi: za co odpowiada nauczyciel, jakie daje gwa-
rancje na uzyskanie okreslonych rezultatow edukacyjnych i wspieranie czlo-
wieka w rozwoju?

Oczywiscie w ramach dyskusji na temat odpowiedzialnosci zawodowej na-
uczyciela i jego nowej roli jako doradcy edukacyjnego od razu nasuwa si¢ kolejny
temat do dyskusji — potrzeba nowych programéw ksztalcenia nauczycieli i opra-
cowania kwalifikacji do wykonywania zawodu.

W aspekcie ogélnym bycie nauczycielem nie brzmi dumnie... A powinno!
Nauczyciele w pewnym sensie odpowiadaja za losy ludzi — bardzo chciatabym,
aby mieli swiadomos¢ swej roli, byli profesjonalistami oraz by odbierali wyrazy
uznania od swoich wychowankéw i ich rodzicéw - tak jak im sie nalezy!

I tak dochodzimy do jednego z najwigkszych paradokséw szkoly. Z jednej stro-
ny rodzicéw obowigzuje (niepisane, ale silnie wrosnigte w szkolng rzeczywistos¢)
przykazanie: ,,nie bedziesz kwestionowal oceny mojej”. Z drugiej za$ — najbar-
dziej masowe powywiadéwkowe zalecenie dla rodzicéw brzmi: ,,prosze sie wziac
za nauke swoich dzieci!”. Nie wida¢ zwigzku?! To prosze przeanalizowa¢ te zda-
nia jak koan buddyjski. Tak samo wprowadzaja w trans i nie pozwalajg korzystacé
z logicznego myslenia.

Jak rozwigza¢ ten problem? Jak okresli¢ ramy odpowiedzialnosci, wspotodpo-
wiedzialnosci?

Idealny obraz sytuacji to ustalenie ram wspdlpracy oczekiwanej przez nauczy-
ciela, jasny podzial rdl, czyli co do kogo nalezy i w jakim wymiarze zakladamy
wspotdecydowanie i wspoélodpowiedzialno$¢ za proces nauczania i wychowania
dziecka i ucznia jednoczesnie.

1 Wigcej na ten temat w publikacji M. Taraszkiewicz-Karpy, Jak wspiera¢ zdolnego ucznia?, WSiP,
Warszawa 2009.
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Ale jak ustala¢ ramy wspolpracy, kiedy mamy taki wyjsciowy obraz sytuacji''?
KIM SA RODZICE DLA POLSKIEJ SZKOLY?

Badania prof. M. Mendel (1998-2001)

Jak postrzega sie rodzicow w szkole?

100
80
60
[ Polska
40 B USA
20
0

Rodzice jako ktopot
Rodzice jako najlepsi
wychowawcy

Wykres 3. Kim sg rodzice dla polskiej szkoty?

Zrédlo: badania prowadzone przez prof. Marie Mendel.

Istnieje pilna potrzeba zbudowania profilu kompetencyjnego nauczyciela
i rodzica oraz rozwigzania fundamentalnego konfliktu lezacego u podloza re-
lacji szkota-rodzice.

Moze zacznijmy od refleksji nad kontraktem.

Jak wiadomo, kontrakt edukacyjny to rodzaj profesjonalnej umowy spotecz-
nej, jaka zawieramy z uczniami i/lub ich rodzicami.

W kontrakcie widnieja:

a) nasze zobowigzania i gwarancje (czego bedziemy uczy¢, po co i jak);

b) czego wymagamy od ucznidw;

c) jakiej wspolpracy oczekujemy od rodzicow.

Kontraktem na pewno nie jest WSO, ktory liczy na ogoét kilka stron, jest pisany
niepraktycznym jezykiem i nie daje si¢ go zapamietac!

Dobry kontrakt powinien:

- raczej nie przekraczac jednej strony (do ogarniecia wzrokiem i pamiecia);

- by¢ napisany jezykiem korzysci;

- przybrac posta¢ potwierdzong zrozumieniem przez rodzicéw i uczniow.

1 Slajd z prezentacji pt. Szkola miejscem budowania kapitatu spolecznego, oprac. Stowarzyszenie
Rodzice w Edukacji.
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Kontrakt jest formg umowy o wzajemnej wspotpracy, w okreslonych okolicz-
nosciach moze by¢ zmieniany na lepszy, bardziej przystajacy do sytuacji. Dobry
kontrakt daje psychologiczny komfort nauczycielowi - ktory swiadomie wyty-
cza granice wlasnej odpowiedzialnosci za rezultaty wspétpracy z uczniami i ich
rodzicami. W tej sytuacji wszyscy sa odpowiedzialni za prowadzony proces edu-
kacji, na warunkach i zasadach okreslanych wyraznie i zrozumiale dla kazdego.

Uwaga! Oczywiscie wszyscy sa odpowiedzialni potencjalnie, bo kontrakt nie
jest jaka$ cudowng recepta na wspolprace i wspdtodpowiedzalnos¢! Niektorzy —
to trzeba powiedzie¢ wyraznie — s3 odporni na wszelkie metody porozumiewania
sie, ale nauczyciel, ktory pracuje z wykorzystaniem kontraktu, przynajmniej moze
powiedzie¢, ze probowal i zachecal. Dobra komunikacja i wspolpraca to wynik
dzialania wszystkich zainteresowanych stron! Nie mozemy by¢ odpowiedzialni za
to, na co nie mamy zupelnie wptywu!

Szablon do przygotowywania Kontraktu'?

REFLEKSJA WSTEPNA:

Zastan6w sig, w jaki sposob szkota odpowiada za produkt, ktory sprzedaje, czyli edukacje?

W zasadzie na kazdy kupowany produkt otrzymujemy gwarancje. Gwarancja zawsze ma tre$¢, opisane sa
reguty postepowania korzystnego dla produktu i lista niewtasciwych czynnosci uzytkownika, ktére zdejmuja
odpowiedzialno$¢ za dziatanie produktu z gwaranta.

Czy uczen i jego rodzice mogliby otrzyma¢ taka gwarancje na edukacje, ktérg ,kupuja” od szkoty, od
Ciebie?

Rozgrzewka do opracowania kontraktu

Pamigtajac o jezyku ,atrakcyjnych i zrozumiatych korzysci”, zastandw sie, co mozesz zagwarantowac ucz-
niom i/lub rodzicom w zakresie:

a) wiedzy;

b) umiejetnosci i kompetencji;

c) klimatu uczenia sie;

d) innych spraw zwiazanych z rozwojem umiejetnosci zyciowych, spotecznych, bezpieczenstwem itp.

Co zrobisz, aby zrealizowa¢ wtasne zobowigzania?
Na co moga liczy¢ uczniowie? Na jaka pomoc, wsparcie od Ciebie?

Co uczniowie maja zrobi¢, wykonad¢, aby ,dziatata” Twoja gwarancja? Jakie sa Twoje wymagania, warunki,
oczekiwania?

Jakiego wsparcia oczekujesz od rodzicow?
Co konkretnie majg zrobi¢?

12 Materialy warsztatowe autorskiego programu M. Taraszkiewicz, Osiem strategii efektywnego
nauczania.
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Wstep do zbudowania profilu kompetencyjnego nauczyciela i rodzicow

Zbudowanie profilu kompetencyjnego jest zadaniem trudnym, ale wykonalnym.

Zacznijmy od wytypowania podstawowych kryteriow dla nauczycieli - tym-

czasem w wersji roboczej.

KRYTERIUM DLA NAUCZYCIELA

REALIZACJA/WERYFIKACIA

Szacunek

Rodzic ma poczucie, ze nauczyciel...
Rodzic doswiadcza...
Atmosfere wsp6lnych spotkan cechuje...

Autorytet osobisty/merytoryczny nauczyciela

Rodzic ma poczucie, ze nauczyciel jest kompeten-
tny...

Rodzic ma poczucie, ze nauczyciel jest zaangazowany
w wykonywang prace...

Wysokie kompetencje interpersonalne

Rodzic ma poczucie, Ze jest rozumiany, ze nauczyciel
go stucha.

Rodzic otrzymuje wyraznie sformutowany zestaw
oczekiwan i zadania.

Rodzic ma poczucie, ze moze porozmawiaé z nauczy-
cielem na wiele tematow, takze tych trudnych.
Réznice zdan miedzy nauczycielem a rodzicem sg
naturalne, rodzic nie obawia sie konfliktéw, czuje sie
bezpiecznie, rozmawiajac z nauczycielem.

Motywacja do budowania dobrych relacji
Nauczyciel buduje wspélnote rodzicéw na
rzecz wspélnego celu - dobrej edukacji ich
dzieci

Rodzic ma poczucie, ze jest dla nauczyciela kim$
waznym (nie tylko ,dodatkiem do dziecka”). Ma
swoja wtasna tozsamosé.

Organizacja spotkan

KOMPETENCJA REALIZACIA/WERYFIKACJA
Planowanie Rodzic zna sposoby i formy kontaktu z nauczycielem
Punktualnosé Nauczyciel jest na zebraniach/spotkaniu wcze$niej od rodzicéw, czeka na nich
przygotowany.
Nauczyciel...

Zakres merytoryczny wspolpracy

KOMPETENCIA

REALIZACIJA/WERYFIKACIA

Stawianie celow

Nauczyciel jako tutor i doradca

Rodzic wie, co ma robi¢, aby wspélnie pracowac na sukces ucznia
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(Tymczasem prawdziwe) Relacja z rodzicami

Jesliby procentowo okresli¢ powody obecnosci rodzica w szkole, to prawdopo-
dobnie jakies 90% obejma rézne interwencje, czy to w sprawie zlego zachowania
sie ucznia, czy to zlego potraktowania dziecka przez nauczycieli wedlug rodzi-
cow". Tak wiec na ogét rodzicow do szkoly przyciagaja ktopoty, zatem sytuacja
wyjs$ciowa i jej dalsze rozwinigcia nalezg do gatunku mato przyjemnych.

W nowej wizji szkoly przewidziano znacznie wigcej miejsca dla rodzicow,
maja oni aktywnie wptywaé na niemal calo$¢ funkcjonowania tej instytucji.
A jak wyglada praktyka, czyli na ile nauczyciele sg gotowi przyjac taki stan rze-
czy? Jak wynika z badan prowadzonych przez grupe pedagogéw z Uniwersytetu
Jagiellonskiego (pod kierunkiem prof. Elzbiety Putkiewicz) zaledwie kilka-
nascie procent nauczycieli dopuszcza rodzicow do szkoél. Ponadto najchetniej
widzi ich w roli dawcow brakujacych klasie lub szkole débr materialnych (na
przyklad pieniedzy na nowe firanki) lub dodatkowej opieki na wycieczkach.
Strefy zaminowane, gdzie rodzicom wstep zabroniony, to: ocena postepow
ucznia, ocena nauczyciela, ocena pracy szkoly (i nie chodzi tu o ewaluacje,
ale o wyrazenie wlasnej opinii, zwlaszcza krytyczne;j!'*). Ewentualne wejscia
w te strefy s3 traktowane jako inwazje i naruszenie kompetencji nauczyciela
i integralnosci szkoty.

Budowanie wzajemnego zaufania i uruchomienie sensownej merytorycznej
wspolpracy na rzecz dobra dziecka w takiej sytuacji to rzeczy prawie niemozliwe.
Trzeba niezwlocznie rozpoczaé prace nad zmiang wzajemnych oczekiwan i zro-
zumieniem, Ze w tej do$¢ trudnej sytuacji przebudowy edukacji rodzice mogg by¢
nieztymi sprzymierzencami nauczycieli i oferowa¢ im (z wzajemnoscia) nieocze-
kiwanie duza pomoc w wielu obszarach.

Bo rodzice nie moga by¢ supernauczycielami (przynajmniej znakomita ich
wiegkszo$¢) i realizowa¢ zadan skladajacych sie na profil kompetencyjny nauczy-
ciela!

3 Badania prof. M. Mendel; sondaz na www.edunews.pl, doswiadczenia osobiste.
4 Prezentacja pt. ,Szkola miejscem budowania kapitalu”, http://ks.mkidn.gov.pl/media/srks-
rozne/20110520_nr4.pdf (dostep:).

159



160

Matgorzata Taraszkiewicz

Tabela 1. Oferty doskonalenia/wsparcia

Oferty doskonalenia/wsparcia
Rodzice sa partnerami szkoty

1. Charakterystyka
problemu

Poziom D

Rodzice nie sg zaangazowani we wspétprace ze szkota, niechetnie uczestniczg w po-
dejmowanych przez nig dziataniach. Obserwuje sie niska frekwencje na zebraniach.
Obserwuje sie sygnaty lub wystepuje zjawisko kryzysu reputacyjnego.

Poziom B

Rodzice wzglednie aktywnie lub dobrze wspdtpracuja ze szkota, ale poszukiwane sa
mozliwosci wzmocnienia i uatrakcyjnienia dalszej wspotpracy. W ramach wspétpracy
z rodzicami szkota pragnie wdrozyé zasade empowermentu.

2. Cel realizacji
oferty

Rodzice coraz bardziej Swiadomie stajg sie partnerami szkoty; sg nastawieni na
realizacje wspélnych przedsiewzieé i aktywnie uczestnicza w podejmowanych przez
nig dziataniach.

Wzrasta inicjatywnos¢ rodzicow.

Wzrasta frekwencja rodzicéw na zebraniach.

W szkole efektywnie dziata rada rodzicow.

Szkota ma dobra opinie w Srodowisku na temat wspétpracy z rodzicami.

Wsparcie ma na celu pomoc w podniesieniu jakosci wspétpracy szkoty z rodzicami;
poznaniu réznorodnych form integracji i komunikacji szkoty z rodzicami, zasad
efektywnej pracy rady rodzicow i form ewaluacji tej wspétpracy.

Nauczyciele i rodzice uczniéw mogg otrzymaé pomoc w zakresie nastepujacej prob-
lematyki:

- metod zwigkszajacych integracje rodzicéw uczniow ze szkotg (sa to np. imprezy
integracyjne, efektywne modele ,wywiadéwek”, lekcje otwarte z udziatem rodzicéw,
kontrakty edukacyjne, katalog szkolny, grupy wsparcia dla uczniéw ze SPE, integra-
cja rodzicow pochodzacych z innych kregow kulturowych oraz inne mozliwosci wig-
czania rodzicow w dziatalno$¢ dydaktyczng i wychowawcza zgodnie z ich umiejet-
nosciami i kwalifikacjami, takze dla uzyskania spéjnych efektow dziatan; warsztaty
kompetencyjne dla nauczycieli i rodzicéw oraz zajecia dla rodzicow o charakterze
edukacyjnym i rekreacyjnym, a takze pomoc rodzicom niewydolnym wychowawczo

i wymagajacym wsparcia);

- efektywnego funkcjonowania rady rodzicéw w szkole (informacje prawne i prag-
matyczne);

- sposobow ewaluacji wspotpracy szkoty z rodzicami.

Nauczyciele poznaja funkcjonujace dobre praktyki wspétpracy z rodzicami, co - po
ich wdrozeniu - wptynie na wzrost jakosci tej wspétpracy i wzrost reputacji szkoty
w tym zakresie.

Rodzice poczuja sie partnerami szkoty w procesie edukacji ich wtasnych dzieci;
zwiekszy sie ich poczucie wspétodpowiedzialnosci i zaangazowania w procesy edu-
kacyjne ich dzieci.

Rada rodzicow bedzie funkcjonowaé kompetentnie, zgodnie z prawnym umocowaniem.
Wzro$nie poziom integracji rodzicéw ze szkota; akceptacja dla dziatan szkoty, spéj-
nos$¢ w zakresie oddziatywan szkolnych i domowych, wzro$nie wzajemne porozumie-
nie i otwartos¢ miedzy nauczycielami i rodzicami uczniéw.

Dyrektor i nauczyciele poznajg oczekiwania rodzicéw wobec szkoty oraz dowiedza
sig, co rodzice moga zrobi¢ na rzecz szkoty, jakie majg zasoby i mozliwosci.
Rodzice poznaja oczekiwania szkoty wobec nich (rodzice zostaja zapoznani z prawa-
mi i obowigzkami uczniéw i rodzicéw) oraz potrzeby szkoty.

Rodzice beda mie¢ szanse na podwyzszanie swych kompetencji wychowawczych.
Rodzice beda traktowac szkote jako wazne lokalne centrum edukacyjne takze dla
nich samych.

Powstanie przyjazne Srodowisko sprzyjajace edukacji i wychowaniu dzieci/uczniow
- poprawa lub umocnienie reputacji szkoty w tym zakresie.
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Oferty doskonalenia/wsparcia
Rodzice s3 partnerami szkoty

3. Grupy docelowe | Dyrektor, nauczyciele, rodzice, uczniowie.

Podwyzszenie jakosci i r6znorodnosci form kontaktow szkoty z rodzicami (rodzic nie
przychodzi do szkoty tylko na wywiadéwki i w sytuacjach problemowych) (lista form
dziatan integracyjnych i pretekstow wizyt rodzicéw w szkole).

Poprawia sie jakos¢ komunikacji i wspétpracy miedzy nauczycielami i rodzicami
(wyniki ewaluacji).

Rodzice znaja swoje prawa i obowigzki (badanie ankietowe).

Rada rodzicow funkcjonuje efektywnie (badania ankietowe).

Rodzice chetnie uczestnicza w réznych formach dziatah na rzecz szkoty (lista, an-
kieta).

4. Efekty realizacji
oferty

Badanie potrzeb nauczycieli i rodzicéw.
Spotkania informacyjno-szkoleniowe.
Warsztaty i treningi kompetencyjne dla nauczycieli i rodzicow.

5. 5posob realiza- Grupy wsparcia dla rodzicow.

i oferty Dostarczanie informacji na temat materiatéw edukacyjnych i poradnikéw dotycza-
cych wspétpracy rodzicow ze szkota i funkcjonowania rady rodzicéw oraz pomocy
rodzinie.

6. Zasady korzy- Nauczyciele i rodzice aktywnie uczestnicza w zajeciach i imprezach.

stania z oferty Szkota udostepnia sale do przeprowadzenia warsztatéw i treningow.

Zrédlo: materialy projektu System Doskonalenia Nauczycieli Oparty na Ogélnodostepnym
Kompleksowym Wspomaganiu Szkot.

%

Na zakoriczenie przedstawitam oferte doskonalenia/wsparcia, ktérg opraco-
watam w ramach prac przy projekcie System doskonalenia nauczycieli oparty na
ogolnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkot', w ramach wymagania
»Rodzice sg partnerami szkoly”. Koncepcja lezaca u podstaw skonstruowania tej
oferty dotyczy oczywiscie réznych aspektow wspodlpracy, ale zawiera takze nasz
problem kluczowy: jak ma wyglada¢ podzial odpowiedzialnosci pomiedzy na-
uczycielami i rodzicami odno$nie do efektéw nauczania dzieci.

Gdzie sg granice odpowiedzialnos$ci obu stron? Jakie warunki muszg by¢ spet-
nione, aby perspektywa wspolpracy miala charakter bezkolizyjny i byla jak okno
szeroko otwarte na sukcesy kazdego ucznia...?

15 Projekt realizowany jest przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ramach Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki Priorytet IIT - Wysoka jako$¢ systemu oswiaty, Poddzialanie 3.3.1. Efektywny system
ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli.
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NAUCZANIE KOOPERATYWNE (UCZENIE SIE
WE WSPOLPRACY)

WPROWADZENIE

Jerome Bruner' wskazuje na cztery sposoby, w jakie ludzie postrzegaja umyst
ucznia/dziecka: dzieci jako uczacy sie przez nasladowanie (nabywanie umiejet-
nosci praktycznych), dzieci jako uczacy si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dy-
daktyczne (nabywanie wiedzy deklaratywnej), dzieci jako samodzielnie myslacy
(rozwoj poprzez wymiang intersubiektywna) oraz dzieci jako wiedzacy (zarza-
dzajacy wiedza ,obiektywng”). Za kazdym z tych modeli rozumienia przez do-
rostych (nauczycieli) umystu dziecka kryje sie sposdb, w jaki dorosli/nauczyciele
realizujg nauczanie, a co za tym idzie — sposéb, w jaki ksztaltowane sg umysty
dzieci. Odpowiedzialnoscig wszystkich zajmujacych sie edukacja jest rozwijanie
wlasnego sposobu myslenia o tym, czym jest uczenie si¢, oraz rozwijanie wlasnej
praktyki edukacyjnej. Moze to oznacza¢ doskonalenie uznawanych przez nauczy-
cieli koncepcji i metod nauczania, ale takze wychodzenie poza wyznaczone przez
nie granice w poszukiwaniu nowych paradygmatéw myslenia i dziatania na rzecz
rozwoju uczniow.

W artykule skoncentrowaliémy sie na nauczaniu kooperatywnym, ktére od-
zwierciedla sposdb postrzegania dzieci jako myslacych - ich rozwoj jest oparty na
wymianie intersubiektywnej. W ujeciu tym zaréwno dorodli, jak i dzieci sg trak-
towani jako istoty, ktore konstruuja wtasny model §wiata na podstawie informacji
pochodzacych z wlasnych doswiadczen i od innych ludzi. Niezbedna jest do tego
dyskusja i wspétpraca z dzieckiem, zachecanie go do wyrazania wlasnych pogla-
dow, co - jak pisze Bruner - prowadzi do szybszego ,0siagniecia porozumienia

! J. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2010.
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umystéw z innymi, ktérzy moga reprezentowa¢ odmienne poglady™. Jednym
z kierunkéw badan prowadzonych w ramach omawianego nurtu postrzegania
umystu dziecka sg badania nad kooperatywnym nauczaniem, skoncentrowane na
sposobie, w jaki dzieci przetwarzaja i koryguja swoje przekonania w trakcie dys-
kusji. Badania te prowadzg do lepszego rozumienia sposobu, w jaki dzieci struk-
turyzujg wlasne uczenie si¢, zapamigtywanie, domyslanie si¢ i myslenie®.

Celem artykulu nie jest poddanie krytyce (poprzez wskazanie mocnych stron
i stabosci) réznych koncepcji czy strategii nauczania, ale skoncentrowanie si¢ na
nauczaniu kooperatywnym jako jednej z mozliwych strategii nauczania. Strategii,
ktéra w naszym przekonaniu nie zajmuje wlasciwego miejsca wérdd praktyk na-
uczycielskich, cho¢ z powodzeniem moze wesprze¢ dzialania nauczycieli starajg-
cych si¢ o zwiekszenie zaangazowania uczniéw w proces uczenia si¢, poprawic ich
wyniki edukacyjne, rozwija¢ zdolnosci poznawcze, jednoczesnie rozwijajac spo-
teczne kompetencje do wspdtpracy z innymi. Pomimo dowoddéw na skuteczno$é
nauczania poprzez wspoélprace pozostaje ona na marginesie praktyki nauczania
i uczenia sie w Polsce.

W pierwszej czesci artykulu zostanie podjeta proba definicji nauczania/ucze-
nia si¢ kooperatywnego na podstawie literatury przedmiotu, a takze wskazania
jej cech w zestawieniu z innymi, tradycyjnie stosowanymi strategiami nauczania.
Nastepnie na podstawie przegladu doniesien z badan prowadzonych od poczatku
lat 70. XX wieku zostang wskazane korzysci ptynace ze stosowania metod ucze-
nia sie opartych na wspolpracy, a takze mechanizmy, ktére moga wptywac na ich
wystgpienie. W ostatniej czesci zostang omowione elementy roli nauczyciela sto-
sujacego metody kooperatywne w nauczaniu.

CZYM JEST NAUCZANIE KOOPERATYWNE?

Nauczanie (uczenie si¢) kooperatywne, nazywane takze uczeniem we wspol-
pracy, jest zwiazane z postrzeganiem umystu dziecka jako myslacego. Koncepcja
ta znalazta swoje odzwierciedlenie w badaniach psychologicznych nad sposobem,
w jaki ,dzieci strukturyzujg wlasne uczenie si¢, zapamietywanie, domyslanie sie
czy myslenie™, oraz praktyce pedagogicznej popartej badaniami prowadzony-
mi w latach 70. ubiegltego wieku gtéwnie w Szwecji i Stanach Zjednoczonych®.

2 Ibidem, s. 87.

* Ibidem.

4 Ibidem, s. 89.

* R.E. Slavin, Uczenie si¢ oparte na wspotpracy: Dlaczego praca w grupach jest skuteczna, [w:] Istota
uczenia sie. Wykorzystanie wynikow badan w praktyce, eds. H. Dumont, D. Instance, F. Benavides,
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Kooperatywne nauczanie (uczenie si¢) jest definiowane przez cztery wspotwyste-
pujace i powigzane z sobg elementy®:

uczniowie pracujg w malych zespotach lub grupach, a praca jest zwigzana
z zachowaniami kooperatywnymi z innymi uczniami lub z pomaganiem
innym;

kooperatywna struktura motywacyjna (zachecajaca) zwigzana jest z jakas
forma doceniania (nagradzania), dokonywang na podstawie oceny osiag-
nie¢ cztonkow grupy/zespotu;

kooperatywna struktura zadania chrakteryzuje si¢ tym, Ze grupa (dwie lub
wiecej 0sob), aby zrealizowaé postawione przed nig zadania (czy to okre-
$lone przez nauczyciela, czy przez cztonkéw grupy), moze lub musi wspét-
pracowac, aby osiagnac cel;

kooperatywne motywy, odwolanie si¢ do naturalnych predyspozycji do
wspotpracy lub altruistycznego dziatania w sytuacjach, ktére pozwalajg na
wybor miedzy wspdtpraca lub indywidualistycznym dzialaniem.

Stosowanie metod kooperatywnych moze by¢ wykorzystane jako metoda do-
minujaca lub uzupelniajgca prace nauczyciela, poprzez stworzenie okazji uczniom
do analizowania zdobytych informacji lub ¢wiczenia umiejetnosci, moze by¢
takze wykorzystana do wytworzenia nowej dla uczniéw wiedzy i umiejetnosci’.
Metody nauczania/uczenia si¢ we wspolpracy mozna podzieli¢ na dwie grupy:

ustrukturyzowane uczenie si¢ oparte na wspolpracy, wsrdd tych metod
wymienia si¢ na przyklad uczenie si¢ w zespolach i uczenie si¢ z pomoca
réwiesnikow. Polega ono na nagradzaniu uczniéw indywidualnie lub ze-
spotu za postepy w nauce; podkresla si¢ indywidualng odpowiedzialnos¢
uzalezniajaca sukces grupy od postepow poszczegdlnych jej cztonkdw;

nieformalne metody uczenia si¢ opartego na wspodlpracy raczej ,,skoncen-
trowane na dynamice relacji spotecznych, projektach i dyskusji niz na kon-
kretnej wiedzy czy okreslonym materiale”®. Wsrdd nich znajduja sie miedzy
innymi kooperatywne gry, ktére odzwierciedlajg przede wszystkim koope-
ratywna strukture zadania i struktury motywacyjne, stuzace zwigkszaniu
potencjatlu do wspdtpracy i przyszlej motywacji do niej. Wykorzystywane
s3 do rozwijania kooperatywnych zachowan’ i umiejetnosci, ktére moga si¢

Wolters Kluwer, Warszawa 2013; R.E. Slavin, N. Karweit, Cognitive and Affective Outcomes of an Inten-
sive Student Team Learning Experience, ,Journal of Experimental Education” 1981, no. 50, p. 29-35.

¢ R.E. Slavin, Cooperative Learning, Longman, New York 1983.

7 Idem, Uczenie sig oparte...

8 Ibidem, s. 251.

° J.W. Schofield, Cooperation as Social Exchange: Resources Gaps and Reciprocity in Academic
Work, [w:] Cooperation in Education, eds. S. Sharon, P. Hare, C. Webb, R. Hertz Lazarowitz, UT:
Brigham Young University Press, Provo 1980.
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przyczyni¢ do ogélnej poprawy osiagnie¢ w nauce i zwigkszenia prospo-
tecznych zachowan.

David i Roger Johnsonowie'® dokonali poréwnania miedzy trzema gléwny-
mi strategiami edukacyjnymi nauczania: kooperatywnym, rywalizacyjnym i sa-
modzielnym, poddajac analizie docelowe struktury relacji miedzy uczacymi si¢
i zachodzace procesy interpersonalne (por. tabela 1). Cho¢ podziat ten moze
wyglada¢ na jednostronny, wydaje sie, ze zachowane zostaly najwazniejsze cechy
poszczegolnych strategii opisanych teoretycznie, ale znanych takze z codziennej
praktyki edukacyjnej.

Tabela 1. Poréwnanie strategii edukacyjnych ze wzgledu na struktury docelowe procesu
edukacyjnego i procesy interpersonalne

Strategia nauczania Charakterystyka

Kooperatywna Wysoka interakcja, wzajemna sympatia, skuteczna komunikacja, wysoki po-
ziom zaufania, duzy wzajemny wptyw, wysoki poziom akceptacji i wsparcia,
szerokie wykorzystanie zasob6w innych uczniéw, wysoki poziom dzielenia
sie i pomocy, wysoki poziom emocjonalnego zaangazowania wszystkich,
wysoka koordynacja wysitkéw, mozliwy podziat pracy, duza ilo$¢ zréznico-
wanego myslenia, brak poréwnywania z innymi.

Rywalizacyjna Mata interakcja, wzajemna nieche¢, brak komunikacji lub komunikcja
wprowadzajaca w btad, niski poziom zaufania, maty wzajemny wptyw, niski
poziom akceptacji i wsparcia, brak wykorzystania zasobow innych uczniéw,
proby zmylenia i przeszkodzenia, emocjonalne zaangazowanie wygrywa-
jacych, staba koordynacja wysitkéw, podziat pracy niemozliwy, mata ilosé
zréznicowanego myslenia, duzy poziom poréwnywania z innymi.

Samodzielne uczenie sie Brak interakcji.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: D.W. Johnson, R.T. Johnson, Learning Together and
Alone, Prentice Hall Englewood Cliffs, New Jersey 1991.

Podstawowg formg ustrukturyzowanych czy tez nieformalnych metod na-
uczania kooperatywnego jest praca w grupach. Nie kazda praca uczniow w grupie
spelnia jednak zalozenia nauczania kooperatywnego. Jest wiele sposobdw, na kto-
re moze ona by¢ zniweczona''. Wynikajg one przede wszystkim z niewtasciwych
relacji miedzy czlonkami grupy, braku wyraznego podziatu rél i braku umiejetno-
$ci pracy w zespole. Przykladem moze by¢ sytuacja, w ktérej mniej zdolni czlon-
kowie grupy wskazuja kogos, kto ma wykona¢ powierzone zadanie, a sami nie
angazuja sie w dzialanie (free rider effect); rownoczesnie bardziej zdolny cztonek

10 D.W. Johnson, R.T. Johnson, Learning Together and Alone, Prentice Hall, Englewood Cliffs, New
Jersey 1991.
1 Tbidem.
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zespolu moze zmniejszac swoje zaangazowanie w prace po to, aby inni nie mygleli
o nim negatywnie (sucker effect). Czasami zdarza si¢, ze czlonkowie grupy o wyz-
szych kompetencjach przyjmuja bardziej znaczace role w zespole, przez co ucze-
nie si¢ przynosi im wigcej korzysci niz pozostatym czlonkom grupy (rich-get-rich
effect). Moze wystapi¢ tez wiele procesdw grupowych, ktérych konsekwencja jest
zmniejszenie rezultatow uczenia si¢ wszystkich czlonkéw zespotu. Wsrdd nich
wymienia si¢ miedzy innymi dyfuzje odpowiedzialnosci, spoteczne prézniactwo,
niewlasciwg zaleznos¢ od autorytetéw, wystepowanie destrukcyjnych konfliktow.

Z badan przeprowadzonych w ramach ewaluacji zewnetrznych wynika, ze
uczenie si¢ w grupach nie nalezy do czgsto wykorzystywanych metod. Uczniowie
zapytani o to, czy w ciggu dnia uczestniczyli w pracy w grupach, wskazuja, ze naj-
czesciej dzieje sie to na niektdrych lekcjach. Widoczna jest takze réznica miedzy
typami szkol — najczesciej praca w grupach odbywa si¢ w szkotach podstawo-
wych, a najrzadziej w liceach ogoélnoksztalcacych. Warto tu zauwazy¢, ze pyta-
nie dotyczylo w ogoéle pracy w grupach, ktora niekoniecznie musi by¢ zwigzana
z nauczaniem kooperatywnym. Mozna zatem sadzi¢, ze nauczanie we wspotpracy
jest w Polsce rzadko stosowang metoda nauczania i znajduje si¢ na marginesie
praktyki edukacyjnej. Niemniej dla potwierdzenia tej hipotezy nalezaloby prze-
prowadzi¢ bardziej gruntowne badania.

Wiele badan dotyczacych skutkéw nauczania kooperatywnego wskazuje na po-
zytywne rezultaty zaréwno w odniesieniu do rozwoju kompetencji spotecznych,
emocjonalnych, jak i przedmiotowych (wyniki tych badan zostang oméwione
w dalszej czesci artykutu). Z tej perspektywy wydaje si¢ oczywista rekomendacja
zachecajaca nauczycieli do stosowania kooperatywnych metod nauczania w co-
dziennej praktyce. Badacze Alfie Kohn i Paul J. Vermette'? podejmowali proby
wyjasnienia przyczyn ograniczonego stosowania metod opartych na wspotpracy.
Wskazywali oni cztery gtéwne przyczyny oporu nauczycieli przed stosowaniem
kooperatywnych metod nauczania: postrzeganie przez nauczycieli ograniczenia
sprawowanej przez nich kontroli i przewidywalnos¢, konieczno$¢ poswiecenia
uwagi takze spolecznym, a nie tylko dydaktycznym celom, kwestionowanie po-
$wiecenia indywidualizmowi i awersje do kolektywnych dzialan, kwestionowanie
przywigzania do wspoélzawodnictwa. Autorzy tego artykulu w trakcie prowadzo-
nych szkolen, poza wymienionymi przyczynami, spotykaja si¢ tez z watpliwoscia-
mi wyrazanymi przez nauczycieli dotyczacymi miedzy innymi marnotrawienia
czasu (zwykle zadania kooperatywne wymagaja go wiecej) i aktywnosci uczniow,
ktdra niekoniecznie bedzie poswigcona wykonywaniu zadan.

2°A. Kohn, No Contest: The Case Against Competition, Houghton Mifflin, New York 1992;
PJ. Vermette, Making Cooperative Learning Work: Student Teams in K-12 Classrooms, Pearson, Pren-
tice Hall, NJ 1998.
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DOWODY NA SKUTECZNOSC NAUCZANIA KOOPERATYWNEGO

Mimo obaw i watpliwosci dotyczacych nauczania kooperatywnego, istnie-
je wiele badan potwierdzajacych korzysci wynikajace ze stosowania tej metody.
W tej czgsci artykulu zostaly przedstawione dowody potwierdzajace skutecznosé
i efektywno$¢ wykorzystania uczenia (nauczania) opartego na wspdtpracy.

Vermette' na podstawie trwajacych 13 lat badan wskazuje na fakt, ze koopera-
tywne nauczanie w wigkszosci przypadkéw prowadzi do bardziej pozadanych wy-
nikéw w kwestii motywacji ucznidow, poczucia wlasnej wartosci i osiggnie¢ w po-
réwnaniu do tradycyjnych strategii (opartych na rywalizacji i indywidualnym
uczeniu si¢). Uczniowie bioracy udziat w kooperatywnych programach nauczania
czesciej prezentuja zachowania kooperatywne réwniez po ich zakonczeniu, ale
takze u wielu z nich wzrasta poziom predyspozycji poznawczych. Z jego badan
wynikajg nastepujace fakty i dowody:

1. Uczniowie wykazuja wigksza tolerancje, wigcej zachowan wspomagajacych

i kolezenskich.

2. Uczniowie maja wiekszy poziom zrozumienia i tolerancji wobec 0séb nie-

pelnosprawnych.

3. U ucznidéw wzrasta poczucie wlasnej wartosci.

4. Uczniowie wskazuja na wyzszy poziom zadowolenia z uczenia sie.

5. Uczniowie majg wigcksze zdolno$ci rozwigzywania probleméw i stosuja

bardziej ztozone strategie poznawcze podczas uczenia sig.

6. Uczniowie lepiej zapamigtujg i przekazujg skomplikowany materiat.

7. Uczniowie lepiej postuguja si¢ technologia komputerowa.

8. Uczniowie lepiej rozumieja tekst, lepiej pisza i ksztaltuja swoje werbalne

wypowiedzi.

Podobne wyniki zostaly uzyskane przez innych badaczy. Rachel Hertz-
Lazarowitz, Shlomo Sharan i Ruth Steinberg'* dowodza, ze dzieci biorace udziat
w programie kooperatywnego nauczania lepiej wspotpracowaly i byly bardziej
altruistyczne w swoich zachowaniach zaréwno podczas przebiegu treningu, jak
i po przydzieleniu ich do nowych grup w poréwnaniu z dzie¢mi z grupy kon-
trolnej nieuczestniczacej w tym programie. Rachel Hertz-Lazarowitz, Carmela
Sapir i Schlonro Sharan'® zaobserwowali znaczaco mniejszy poziom rywalizacji
u dzieci biorgcych udzial w kooperatywnych grach (grupowe dochodzenie) niz
u dzieci w grupie kontrolnej. Stosujac metode¢ wspdlnego uczenia, réwniez za-

13 PJ. Vermette, op. cit.

4 R. Hertz-Lazarowitz, S. Sharan, R. Steinberg, Classroom Learning Style and Cooperative Beha-
vior of Elementary School Children, ,Journal of Educational Psychology” 1980, vol. 72, no. 1, s. 99-106.

5 R. Hertz-Lazarowitz, C. Sapir, S. Sharan, Academic and Social Effect of Two Cooperative Lear-
ning Methods of Desegregated Classrooms, Master’s Thesis, Haifa University, Israel 1981.



Nauczanie kooperatywne (uczenie si¢ we wspélpracy)

uwazono znaczny wzrost zachowan kooperatywnych uczestnikéw w poréwna-
niu z dzie¢mi uczacymi sie rywalizacyjnie lub samodzielnie; podobne rezultaty
przyniosty badania Franka Ryan i Ronalda Wheeler'®.

Program kooperatywnego nauczania spowodowatl podobny wzrost poziomu
wspolpracy, nie tylko pod wzgledem jawnych zachowan kooperatywnych', lecz
takze biorgc pod uwage motywacje do przyszlej wspotpracy'®. W swoich bada-
niach Spencer Kagan, G. Lawrence Zahn, Keith Widaman, F. Joseph Schwarzwald
i Gary Tyrrell® donosza o podobnie zwigkszonych poziomach kooperatywnego
zachowania w poréwnaniu do zachowania w klasie opartej na tradycyjnej struk-
turze nauczania.

Robert E. Slavin wskazuje na fakt, ze wykorzystanie metod uczenia si¢ opar-
tego na wspolpracy niemal zawsze przynosi pozytywne rezultaty emocjonalne
u dzieci. Uczniowie bardzo lubig pracowa¢ w grupach, zdecydowanie wola przed-
mioty, na ktérych wykorzystuje sie¢ wspolprace, i w zwigzku z tym majg wigksze
poczucie sukcesu. Uczenie kooperatywne pozwala tez zwigksza¢ poziom akcepta-
cji i integracji z innymi uczniami®.

Wyniki prowadzonych w ostatnich dekadach badan nad skutecznoscia uczenia
sie za posrednictwem metod opartych na wspdtpracy nie ograniczajg si¢ wyltacz-
nie do wskazywania ich pozytywnego wptywu na rozwoj kompetencji spotecz-
nych i emocjonalnych. Badania dostarczajg takze silnych dowodéw na skutecz-
no$¢ metod opartych na kooperacji w realizacji celow ksztalcenia. Pozytywne
rezultaty dostrzezono w odniesieniu do miedzy innymi takich aspektéw naucza-
nia jak: rozumienie sfownictwa, rozumienie tekstu czytanego, glosnego czytania
i rozumowania matematycznego®.

Przyktadem metaanaliz stuzacych ocenie skutecznosci kooperatywnych metod
nauczania byly badania, w ktérych brano pod uwage eksperymenty przeprowa-
dzone w szkofach podstawowych i $rednich, w ktérych nauczanie we wspotpracy
bylo prowadzone przez co najmniej cztery tygodnie, a uczniowie byli nagradzani
grupowo w zaleznosci od sumy indywidualnych osiggnie¢. Wyniki prac tych grup
byly poréwnywane osiggnieciami uzyskanymi przez grupy kontrolne. Sposrod

!¢ F. Ryan, ER. Wheeler, The Effects of Cooperative and Competitive Background Experience of Stu-
dents on the Play of a Simulation Game, ,Journal of Educational Research” 1977, no. 70, s. 295-299.

7 E. Aronson, N. Blaney, C. Stephan, J. Sikes, M. Snapp, The Jigsaw Classroom, Sage, Beverly Hills,
CA, 1978.

'8 N.T. Blaney, C. Stephen, D. Rosenfield, E. Aronson, ]. Sikes, Interdependence in the Classroom:
a Field Experiment, ,,Journal of Educational Psychology” 1977, no. 69, s. 139-146.

¥ S. Kagan, G.L. Zahn, K.F. Widaman, J. Schwarzwald, G. Tyrrell, Classroom Structural Bias: Im-
pact of Cooperative and Competitive Classroom Structures on Cooperative and Competitive Individuals
and Groups, [w:] Learning to Cooperate, Cooperating to Learn, eds. R. Slavin, S. Sharan, S. Kagan,
R. Hertz-Lazarowitz, C. Webb, R. Schmuck, Plenum, New York 1985, s. 277-312.

2 R.E. Slavin,Uczenie sie...

2 Ibidem.
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64 badan spelniajacych opisane warunki w 50 przypadkach zaobserwowano
znaczny wzrost osiggnie¢ ucznidéw, a w pozostatych 14 przypadkach nie zaobser-
wowano wynikéw gorszych od grup uczacych si¢ tradycyjnymi metodami®.

Wyzszy poziom osiagnie¢ edukacyjnych wigzany jest przez badaczy ze struk-
turg uczenia si¢ we wspolpracy. Aby ten sposob uczenia byt efektywny, niezbedne
s3 dwa elementy: grupowe cele i indywidualna odpowiedzialnos¢?. Oznacza to,
ze grupy muszg pracowac, by osiggna¢ cel lub zdoby¢ nagrode, uznanie, a suk-
ces calej grupy zalezy od indywidualnego uczenia si¢ kazdego z jej czlonkow.
Skuteczno$¢ uczenia si¢ opartego na wspdlpracy w znacznym stopniu zalezy od
spojnosci grupy. Uczniowie pomagaja sobie w nauce, poniewaz zalezy im na gru-
pie i jej czlonkach, a z przynaleznosci do grupy czerpia korzysci zwigzane z okre-
$leniem wiasnej tozsamosci*.

Metody nauczania kooperatywnego sprawdzajg tak samo dobrze w odniesie-
niu do wszystkich uczniéw. Wyniki w przewazajacej wigkszosci badan wskazuja
takie same korzysci dla wszystkich uczacych sie, dotyczy to takze uczniéw o naj-
lepszych osiagnigciach. Ta grupa uczniéw wynosi z nauczania opartego na wspot-
pracy tyle samo korzysci, co pozostali uczniowie®.

DLACZEGO NAUCZANIE KOOPERATYWNE SKUTECZNIE
WSPIERA UCZENIE SIE

Redukowanie leku i niepewnosci

Naturalng tendencja ludzi jest poréwnywanie si¢ z innymi. Stanowi to wazny
element zdobywania wiedzy o sobie, ale moze takze by¢ przyczyna powstawiania
leku w sytuacjach zwigzanych z oceng. Sprawia to, ze od najmiodszych lat dzieci
s3 ukierunkowywane na ocen¢ swoich zdolnosci i poréwnywanie ich z innymi
ludZzmi. Na tej podstawie tworzg swoje przekonania o swoich uzdolnieniach, co
czesto generuje nieprawdziwy obraz osobistych mozliwosci edukacyjnych ucznia,
wzmagajac pozom leku, i w konsekwencji powodujac nieche¢ do nauki. Lek moze

2 Ibidem.

% R.E. Slavin, Cooperative Learning: Theory, Research, and Practice, 2" ed., Allyn and Bacon,
Boston 1995; C.A. Rohrbeck, M. Ginsburg-Block, J.W. Fantuzzo, T.R. Miller, Peer-Assisted Learning
Interventions with Elementary School Students: A Meta-Analytic Review, ,Journal of Educational Psy-
chology” 2003, vol. 95, no. 6; N. Webb, Co-operative Learning, [w:] 21 Century Education: A Reference
Handbook, ed. T.L. Good, Sage, Thousand Oaks, CA 2008.

# D.W. Johnson, R.T. Johnson, Learning Together...; M.A. Hogg, Social Identity and Group Cohe-
siveness, [w:] Rediscovering the Social Group: A self-Categorization Theory, ed. ].C. Turner, Basil Bla-
ckwell, Inc., New York 1987.

» R.S. Slavin, Uczenie sie...
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by¢ potegowany w sytuacjach odpowiedzi na forum klasy, kiedy wszelkie btedy
lub btedne odpowiedzi stajg si¢ przedmiotem kontroli ze strony wszystkich ob-
serwatorow (nierzadko wywolujacej $miech ,widowni”).

Metody kooperatywne daja szans¢ zmniejszenia niepokoju poszczegélnych
uczniow i calej klasy przez stworzenie warunkéw do recenzowania przyjmowa-
nych odpowiedzi przez innych uczniéw w mniejszych grupkach, ale takze wy-
krywanie potencjalnych bledéw i naprawianie ich, zanim stang sie przedmiotem
oceny ze strony calej klasy*. Ponadto zauwazenie bedu przez grupe staje si¢ war-
todciowym elementem uczenia si¢ wszystkich jej czlonkéw, a nie przedmiotem
publicznej krytyki.

Uczenie kooperatywne stwarza wiele mozliwosci alternatywnych form oce-
niania uczniéw”. W zwigzku z tym mozna wykorzysta¢ takie formy oceny, jak:
portfolio, praca projektowa, obserwacja, samoocena czy ocena kolezenska. Takie
podejscie w ocenianiu oczywiscie nie ma na celu wystawienia jednoznacznej oce-
ny numerycznej. Zamiast oceny numerycznej nauczyciel lub uczen udziela infor-
macji zwrotnej dotyczacej osiagnietych wynikéw, postepéw w pracy oraz calego
procesu uczenia si¢. Ocena kolezenska i samoocena pozwala na przykiad nauczy-
cielom lepiej pozna¢ uczniéw oraz zrealizowa¢ wazne cele wychowawcze i dzigki
temu lepiej przygotowa¢ uczniéw do dorostego zycia.

Rozwdj umiejetnosci spoltecznych wspoélpracy z innymi i uczenia
si¢ od innych

W tradycyjnej klasie metody pracy opieraja si¢ gtéwnie na podejsciu rywaliza-
cyjnym (poréwnywaniu sie z innymi) i uczeniu si¢ indywidualnym. Obie te stra-
tegie zakladajg, ze uczenie si¢ jest indywidualnym procesem. Nie pozwalaja one
na ujawnienie sig sily, jaka tkwi w uczeniu si¢ wspdlnie i od innych. Pomimo ze
jednym ze sposobdw uczenia sie jest nasladowanie innych, dorosli czesto stawiaja
siebie jako wzor, odbierajac te¢ mozliwos¢ uczniom. Aby jednak uczenie si¢ od in-
nych uczniéw bylo mozliwe, niezbedne jest rozwinigcie kompetencji wspotpracy
z innymi.

W nauczeniu kooperatywnym uczniowie pracujg z innymi uczniami po to, aby
osiggnac¢ wspolny cel. Realizacja celu wymaga od uczniéw wzmocnienia pozy-
tywnej wspolzaleznosci, wytworzenia poczucia odpowiedzialnosci, umiejetnosci

% R.E. Slavin, N. Karweit, Cognitive and Affective Outcomes of an Intensive Student Team Learning
Experience, ,,Journal of Experimental Education” 1981, no. 50, s. 29-35.

7 T. Panitz, P. Panitz, Assessing Students and Yourself by Observing Students Working Cooperatively
and Using the One Minute Paper, ,,Cooperative Learning and College Teaching” 1996, Spring, vol. 6,
no. 3.
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interpersonalnych (komunikacja, zaufanie, przywédztwo, podejmowanie decyzji,
rozwigzywanie konfliktow), a takze prowadzenia bezpos$rednich oraz grupowych
interakcji. Ronald Kessler i Jane MacLeod zwracaja uwage na to, ze ,,Uczenie ko-
operatywne promuje pozytywne reakcje spoleczne [...] zmniejsza przemoc w kaz-
dym otoczeniu [...], eliminuje strach i poczucie winy, i zwieksza zyczliwo$¢ i po-
czucie konsensusu. Proces ten jest rownie wazny jak tresci i cele™.

Uczenie kooperatywne pomaga wigkszo$ci uczniow w klasie uczy¢ sie wspot-
pracowac z sobag® - uczniowie aktywnie uczestnicza w badaniu problemoéw i w in-
terakcji z sobg zastanawiajg sie nad ich rozwigzaniem. Pozwala to uczniom zro-
zumie¢ ich zlozono$¢ i nauczy¢ sie, jak rozwigzywac rézne problemy spoteczne®.

Nauczanie kooperatywne wprowadza atmosfere wspotpracy i pomocy calej
spolecznosci szkolnej*', skupia uwage na dokonaniach zaréwno grupy, jak i jed-
nostki. Praca zespotowa jest oparta na wspdlpracy wewnatrz grupy i zacheca do
wspolpracy miedzy grupami. Uczniowie uczg si¢ udzielania informacji zwrotnej
nakierowanej na rozwdj poszczegoélnych uczniéw, co sprzyja budowaniu wspot-
pracy.

We wspdlnych zajeciach uczniom moga by¢ przypisane rézne role w celu bu-
dowania wspotzaleznosci w ramach grup. Role te czgsto s3 modelami spoteczny-
mi, ktére uczniowie spotykaja w zyciu.

Rozwdj kompetencji poznawczych

Wiele z prowadzonych wspolczesnie badan nad uczeniem si¢ kooperatyw-
nym wskazuje na skuteczno$¢ tych metod prowadzacych do zwigkszenia wyni-
kow edukacyjnych uczniéw. Skuteczno$¢ ta dotyczy wigkszego poziomu wiedzy,
rozwoju podstawowych kompetencji (czytania ze zrozumieniem, pisania), ale tez
umiejetnosci myslenia krytycznego, argumentowania, werbalizowania swoich
mysli, zwiekszenia rozumienia zagadnienia, nad ktérym pracuja uczniowie, roz-
wigzywania probleméw, samodzielnosci itp.

# R. Kessler, J. McCleod, Social Support and Mental Health in Community Samples, [w:] Social
Support and Health, eds. S. Cohen, L. Syme, Academic Press, New York 1985, s. 219.

¥ Ibidem, passim, R.E. Slavin, Cooperative learning, ,Review of Educational Research” 1980,
no. 50, s. 315-342.

% R.T. Johnson, D.W. Johnson, Relationships Between Black and White Students in Intergroup
Cooperation and Competition, ,The Journal of Social Psychology” 1985, no. 125 (4), s. 421-428.

' M. Deutsch, Equity, Equality and Need: What Determines Which Value Will Be Used as the Basis
of Distributive Justice, ,,Journal of Social Issues” 1975, no. 31, s. 137-149.
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Uczenie kooperatywne sprzyja wyzszej wydajnosci® przez zwiekszenie umie-
jetnosci myslenia, przechowywania informacji i zainteresowania przedmiotem™.
To tworzy pozytywny cykl: dobrze wykonane zadania — wyzsza samoocena -
zwiekszenie zainteresowania problemem, a w konsekwencji wigksza skutecznos¢
uczenia si¢**. Uczniowie dzielg si¢ sukcesem grupy, zwigkszajac zaréwno indywi-
dualne, jak i grupowe poczucie wlasnej wartosci.

Budowanie umiejetno$ci poprzez praktyke, wielokrotne powtarzanie moze by¢
wzmocnione i wykonane poprzez stosowanie mniej ucigzliwych metod, takich
jak uczenie kooperatywne, uzywane zaréwno w klasie, jak i poza nig*. W celu
rozwijania umiejetnosci krytycznego myslenia uczniowie potrzebuja podstawo-
wej wiedzy i umiejetnosci do pracy. Zdobycie ich czesto wymaga pewnych prac
zwigzanych z powtarzaniem i uczeniem si¢ na pamiec¢. Gdy jest to realizowane
w indywidualnym procesie, moze by¢ nudne lub przytlaczajace. Kiedy uczniowie
pracujg razem, proces uczenia si¢ staje sie interesujacy, czasem zabawny, mimo
powtarzania monotonnych czynnosci.

Kooperatywne uczenie rozwija umiejetnosci uczniéw dotyczace werbalizowa-
nia swoich mysli*. Kiedy uczniowie pracujg w parach, jeden uczen méwi o swoim
pomysle, a drugi stucha, zadaje pytania lub dzieli si¢ swoimi uwagami na temat
tego, co uslyszal. Doprecyzowanie i wyjasnienie swoich pomystéw jest bardzo
waznag czgscig procesu uczenia sie i rozwijania umiejetno$ci myslenia na wyzszym
poziomie®.

Odpowiedzialnos¢ za proces uczenia si¢ wlasny i innych uczniéow

Wspolczesnie podkresla sie znaczenie posiadania przez uczniéw umiejetnosci
uczenia sie i wlasnej odpowiedzialno$ci za uczenie sie. Czesto problem ten jest
rozpatrywany w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie, dla ktérego podstawe sta-
nowi indywidualna §wiadomos¢ sposobu, w jaki przebiega uczenie sig¢, zdolnos¢

2 D.A. Bligh, What’s the Use of Lectures, Penguin, Karmondsworth 1972.

3 J.A. Kulik, C.L. Kulik, College Teaching, [w:] Research in Teaching: Concepts, Findings and
Implications, eds. P. Peterson, H. Walberg, McCutcheon Publishing, Berkeley, CA 1979.

3 J.M. Keller, Motivational Design of Instruction, [w:] Instructional Design Theories and Models:
An Overview of their Current Status, ed. C.M. Reigeluth, Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ
1983, s. 386-434.

% J. Tannenberg, Using Cooperative Learning in the Undergraduate Computer Science Classroom,
Proceedings of the Midwest Small College Computing Conference.

% 8. Yager, R.T. Johnson, D.W. Johnson, Oral Discussion Groups-to-Individual Transfer, and Achie-
vement in Cooperative Learning Groups, ,Journal of Educational Psychology” 1985, no. 77, vol. 1,
s. 60-66.

7 D.W. Johnson, R.T. Johnson, P. Roy, B. Zaidman, Oral Interaction in Cooperative Learning
Groups: Speaking, Listening and the Nature of Statements Made by High, Medium and Low-achieving
Students, ,,Journal of Psychology” 1985, no. 119, s. 303-321.
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do jego monitorowania, tworzenia warunkéw dla wlasnego uczenia si¢ i osobi-
sta odpowiedzialno$¢ za jego przebieg. Przedstawiony opis charakteryzuje ucz-
nia, ktéry wie, dlaczego i w jaki sposob nalezy sie uczy¢. Nie ma jednego wzorca,
zgodnie z ktérym przebiega uczenie si¢, a odnalezienie wlasciwej drogi jest pro-
cesem zindywidualizowanym.

Jedna z cech uczenia kooperatywnego jest budowanie poczucia odpowiedzial-
nosci uczniéw za siebie i za innych cztonkéw grupy w procesie uczenia si¢. Dzieki
tworzeniu sytuacji, w ktorych osiagniecie sukcesu jest uzaleznione od wzajemne-
go wspierania sie, ciaglego poddawania ocenie uzyskiwanych rezultatéw, nagra-
dzania jednostki i grupy, wzmacniana jest wspdtzalezno$¢ miedzy uczacymi sie.
Podkresla ona indywidualng odpowiedzialno$¢ poszczegolnych czlonkéw grupy
za osiagniecie wspdlnego celu.

Uczenie sie, a zwlaszcza wspolne uczenie sig, ze swej natury wymaga zarzg-
dzania procesem uczenia si¢ przez cztonkow grupy*. Aby dobrze to realizowac,
uczniowie uczg si¢ dzielenia zadania (materialu) na mniejsze czesci, podziatu
miedzy siebie, planowania i organizowania odpowiednich warunkéw do pracy
zaleznie od rodzaju zadania i od indywidualnych predyspozycji, monitorowania
postepow, sposobow oceniania rezultatéw, integrowania indywidualnie wykona-
nej pracy w spojna calos¢. Wszystkie te elementy przyczyniaja si¢ do rozwijania
kompetencji uczenia si¢ zaréwno indywidualnego, jak i we wspotpracy z innymi.
Szczegdlna role przypisuje si¢ doswiadczaniu przez ucznidéw wielosci zZrodet (za-
sobdw), z ktérych mozna czerpa¢ informacje. Uczniowie majg mozliwo$¢ przeko-
nania sig, ze nauczyciel nie jest jedynym zrodtem wiedzy i umiejetnosci, a takze
informacji o postepach ucznia.

Wysoki poziom interakcji i wspotzaleznosci pomigedzy cztonkami grupy pro-
wadzi do glebokiego, a nie powierzchniowego poznania zagadnienia®, a takze
do polozenia wigkszego nacisku na szkolnictwo wyzszej jakosci. Metody ko-
operatywnego uczenia prowadza do wigkszego zaangazowania w nauke i do od-
powiedzialnosci za tok nauki. Odpowiedzialno$¢ sklada si¢ z indywidualnego
wysitku uczniéw, konkurencyjnego do oceny kompetencji, a nie ,,orientacji na
uczenie si¢”*.

3 L.B. Resnick, Education and Learning To Think, National Academy Press, Washington, DC 1987.

¥ N. Entwistle, H. Tait, Approaches to Studying and Preferences for Teaching in Higher Education:
Implications for Student Ratings, ,,Instructional Evaluation and Faculty Development” 1994, no. 14, 1,
2,s.2-9.

4 J. Lowman, Testing issues in Large Classes, [w:] Teaching Large Classes Well. New Directions for
Teaching and Learning # 32, ed. M.G. Weimer, Jossey Bass, San Francisco 1987.
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ROLA NAUCZYCIELA W UCZENIU KOOPERATYWNYM

Uczenie kooperatywne opiera si¢ na wspolpracy uczniow, ktéra ma pomoéc im
w osiggnieciu wyznaczonych celéw. Pomaga ono uczniom w nabywaniu umie-
jetnosci spolecznych oraz dzigki interakcjom, jakie zachodza miedzy uczniami,
przyczynia si¢ do glebokiego i trwalego uczenia. Aby wszystkie te elementy fak-
tycznie zadziataly i daly trwale rezultaty, nauczyciel musi przyjac role planisty,
moderatora, arbitra i ewaluatora. Planista, moderator, arbiter i ewaluator to
role, jakie przyjmuje nauczyciel podczas lekcji, tak aby nauczanie we wspotpracy
przynosito zamierzone wyniki i korzysci.

Podstawowa rolg nauczyciela planisty jest dokladne zaplanowanie tego, co na
lekeji (lekcjach) bedzie si¢ dzialo*'. Jednym z elementéw planowania lekc;ji jest re-
fleksja nad tym, czy wprowadzany temat nadaje si¢ do pracy kooperatywnej i jakie
cele chcemy osiagna¢. W trakcie planowania pracy nauczyciel zastanawia si¢ nad
doborem uczniéw do poszczegoélnych grup, na przyktad czy maja to by¢ ucznio-
wie na podobnym poziomie opanowania materialu, czy rézniacy si¢ od siebie
stopniem zaawansowania. Od tego bedzie w duzej mierze zalezal sposob pracy
kazdego zespolu*?. Nauczyciel moderator rozpoczyna lekcje od przedstawienia
zasad oceniania i czasu, w ktérym nalezy zakonczy¢ prace, jak rowniez zacheca
uczniéw do stworzenia wlasnych kontraktéw grupowych, ktére utatwia wspolne
dzialanie. Podczas lekcji nauczyciel obserwuje interakcje uczniow, dzieki czemu
wie, ktére grupy funkcjonuja prawidlowo, a ktére potrzebuja wigcej wskazdwek
lub pomocy*. Kiedy pojawiaja si¢ problemy zwigzane z réznica pogladéw wsréd
uczniéw w zespole, warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze koncentrujemy si¢ na roz-
wigzywaniu probleméw i wycigganiu wnioskéw, dlatego tez rézne punkty widze-
nia mogg by¢ przydatne i warto je z sobg zestawia¢, tworzac na ich podstawie
jeden wspolny model*. Uczenie kooperatywne moze prowadzi¢ do konfliktéw
w grupach, w zwigzku z tym istotng rolg nauczyciela arbitra jest dbanie o to,
aby nie przeszkadzaly one w procesie ucznia si¢. W sytuacji, gdy w ktorej$ z grup
powstaje konflikt, warto przekierowa¢ uwage grupy na jaki$ inny aspekt pracy
i fagodnie przej$¢ z tematyki konfliktowej na inng, neutralng. Kiedy w grupie po-
jawia si¢ problem, nalezy go rozwigza¢ przed przystapieniem do kolejnego etapu
pracy. Aby zminimalizowa¢ ryzyko konfliktéw, uczniéw o silnych osobowosciach

4 C.C. Bartlett, The Roles of a Teacher in Implementing Cooperative Learning in the Classroom,
http://www.ehow.com/info_8556006_roles-implementing-cooperative-learning-classroom.html#ixzz
2SFWh;j7PD (dostep: 15.02.2013).

4 M. Clifford, Facilitating Collaborative Learning: 20 Things You Need to Know From the Pros,
http://www.opencolleges.edu.au/informed/features/facilitating-collaborative-learning-20-things-
you-need-to-know-from-the-pros/#ixzz2SFWIVegP (dostep: 15.02.2013).

4 C. Bartlett, op. cit.

4 M. Clifford, op. cit.
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warto skierowa¢ do réznych grup®. Warunkiem efektywnej komunikacji w ze-
spole jest wzajemne zaufanie poszczegdlnych czlonkéw grupy, warto wiec zazna-
jomic¢ uczniéw z zasadami otwartej komunikacji i zachecac¢ ich do samodzielnego
rozwigzania problemoéw. Jezeli jednak czlonkowie grupy sami nie poradzg sobie
z problemem, mozna im pomdc, stosujac techniki mediacyjne w taki sposéb, aby
w przyszlosci byli w stanie samodzielnie wprowadzic¢ je w zycie. Przy zapoznawa-
niu sie z trudnym materiatem grupa jest Zrédlem wsparcia dla swoich cztonkéw,
dlatego tez istotne jest stworzenie uczniom przestrzeni do uzywania strategii re-
dukujacych stres, takich jak dowcip i $miech, o tyle, o ile grupa wykonuje swoje
zadania*. Gdy czas wspolnej pracy sie skoniczy, nauczyciel ocenia, jakie cele udato
sie osiagna¢, a co wymaga jeszcze dalszej pracy. Podczas tego procesu nauczy-
ciel ewaluator sprawdza, czy uczniowie wlasciwie wspotpracowali (jako grupa)
i poprawnie wykonali zadania. Nauczyciel moze réwniez zacheca¢ uczniow do
samooceny wspolpracy w grupie w trakcie procesu uczenia?. Jezeli wyniki pra-
cy grupy nie sg zadowalajace, by¢ moze trzeba bedzie wprowadzi¢ jakies zmiany
w jej funkcjonowaniu w przyszlosci. Pomocna w tym moze by¢ takze refleksja po-
szczegolnych cztonkéw grupy na temat jej pracy (np. co pomagalo nam w pracy,
a co ja utrudnialo?). Tego typu podsumowanie jest waznym elementem uczenia
kooperatywnego i zacheca uczniow do refleksji na temat wlasnego procesu ucze-
nia sie*®.

ZAKONCZENIE

Wspolczesnie cele stawiane przed szkola sa zwigzane zaréwno z wiedza
i umiejetnos$ciami akademickimi uczniéw, jak i z ich indywidualnym rozwojem
(na przyklad swiadomo$¢ i kierowanie procesem uczenia si¢) i umiejetnosciami
spolecznymi, takimi jak umiejetno$¢ pracy w zespole. Czesto cele te sg postrze-
gane jako konkurencyjne, jedne z nich osiaga si¢ kosztem innych. Czas i ener-
gia poswiecone uzyskiwaniu przez uczniéw wysokich wynikéw na egzaminach
i sprawdzianach zewnetrznych konkurujg z czasem i energig, ktore trzeba poswie-
ci¢ na rozwijanie innych obszaréw rozwoju uczniéw. Na tym tle nauczanie koope-
ratywne wydaje si¢ podejsciem pozwalajagcym zachowaé w réwnowadze dazenie
do osiagniecia wszystkich kluczowych celéw edukacyjnych. Skutecznos¢ naucza-
nia we wspolpracy, ktorej staraliSmy si¢ dowies¢ na podstawie badan dostepnych

4 C. Bartlet, op. cit.
4 M. Clifford, op. cit.
4 C. Bartlet, op. cit.
4 M. Clifford, op. cit.
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w literaturze, a takze proceséw towarzyszacych tej formie uczenia sie, wydaje sie
mocnym argumentem za postulatem jej upowszechnienia.
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WILLIAM GAUDELLI

EDUKACJA HUMANISTYCZNA W DOBIE GLOBALIZACJI

Po pierwsze, jesli chcemy, zeby na Swiecie panowat po-
koj, nasza lojalnos¢ musi by¢ ekumeniczna, nie klasowa.
Nasza lojalnos¢ musi wykraczaé poza naszq rase, nasze
plemie, naszq klase i nasz naréd, a to oznacza, Ze musi-
my wypracowaé perspektywe globalng. Nikt nie moze zy¢
sam; zaden nardd nie moze istnie¢ sam, a im usilniej be-
dziemy do tego dqgzyc, tym wiecej bedzie wojen. Bog nas
osqdzi, musimy wigc nauczyc sig zZy¢ ze sobg jak bracia, bo
inaczej zginiemy razem jak glupcy.
Dr Martin Luther King, Jr., Kazanie o pokoju wygloszone
z okazji Bozego Narodzenia, 24 grudnia 1967 r.

Niewiedza tutaj jest zapracowana, ciggle cos liczy, poréw-
nuje, mierzy, wycigga z tego wnioski i pierwiastki.
Wistawa Szymborska, Tutaj

Jestesmy globalnymi obywatelami o plemiennych duszach.
Piet Hein

Globalizacja wywolala glebokie zmiany w edukacji. Zmiany te obejmuja: (1)

powstawanie prywatnych, komercyjnych instytucji w systemie edukacji publicz-

nej; (2) uczynienie konkurencyjnosci jedynym uzasadnieniem dla edukacji oraz
(3) dominacj¢ pomiaréw, testow i rankingdw w ocenie jakos$ci szkoty. Zmiany
wynikajg z globalnej dyskusji o edukacji, zbyt czesto sprowadzajacej uczenie sie
(i nauczanie) do towaru wymiennego, ktory nalezy dokladnie zmierzy¢ i poréw-
na¢, nie myslac o humanistycznym zaangazowaniu opartym na wzroscie i rozwo-
ju spolecznym oraz dziecku takim, jakie ono jest i jakim si¢ staje. Jak na ironie,
ukierunkowanie edukacji na ekonomie zamiast na czlowieka ma miejsce w czasie
nasilajacych sie probleméw globalnych, ktérym ani kapital, ani obecne rzady nie

s3 w stanie zaradzi¢ za pomoca dostgpnych struktur.
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Znajdujemy sie w krytycznym punkcie, a obecny kierunek edukacji jest catko-
wicie oderwany od dotykajacych nas probleméw na skale swiatowa, co prowadzi
do pytania: Co mogg zrobi¢ pedagodzy? Niniejsza praca omawia wysitki podejmo-
wane w roznych krajach w kierunku humanistycznego podejscia do ksztalcenia.
Bazujac na trwajacym miedzynarodowym badaniu przeprowadzanym w siedmiu
instytucjach, niniejszy artykul ukazuje rozwoj edukacji humanistycznej w sposéb,
ktory jest jednoczesnie zakorzeniony w lokalnym srodowisku i swiadomy sytuacji
globalnej oraz krytycznie aktywny i krytycznie zaangazowany. Opisane historie
pokazuja, jak tworzy¢ przestrzen dialogowa edukacji humanistycznej w dobie glo-
balizacji pomimo klimatu rygorystycznych testow, miedzynarodowych poréwnan
i nastawienia na zyski w edukacji, ktora kiedys stanowila domeng publiczna.

CELE EDUKAC]I

Chcialbym mdc myslec, ze byly takie czasy, kiedy wigkszos¢ ludzi wierzyta, iz
szkofa daje co$ wiecej niz tylko ekonomiczne korzysci z posiadania wyksztalce-
nia. Historycy szkolnictwa twierdza, ze tak bylto. Na przykiad reforma szkolnictwa
w USA swego czasu obejmowala szerokie cele spoteczne, takie jak zakonczenie
dyskryminacji rasowej czy eliminacje ubdstwa, ale od lat 80. ubiegtego wieku roz-
liczne reformy obracaja si¢ wytacznie wokot jednego tematu, to jest ,,jak sprawic,
by narodowa gospodarka byla konkurencyjna na rynku globalnym™. Wraz z poja-
wieniem sie globalizacji — przy czym termin ten jest bardzo szerokim okresleniem
wspolczesnosci, poniewaz moze oznaczaé wiele rzeczy — najwazniejsze staly sig
konkurencyjnos¢, kapital, zamoznos¢ i ,dobre zycie” (pod wzgledem ekonomicz-
nym). W tej globalnej wiosce jest coraz mniej miejsca dla pojecia dobrego zycia,
przynajmniej w debacie publicznej, oderwanego od wzgledéw gospodarczych.

Amerykanski system edukacyjny dazy w kierunku takiego zycia i obliguje
wszystkich jego uczestnikéw do dziatania dla tej sprawy. Organizacje takie jak
Achieve, Inc. czy The National Governor’s Association for Best Practices glosza
konieczno$¢ postrzegania szkolnictwa w USA jako globalnego przedsiewzie-
cia. ,Przestanie jest jasne: Szkoly $rednie znajduja si¢ obecnie na linii frontu
w amerykanskiej bitwie o zachowanie konkurencyjnosci gospodarki na arenie
miedzynarodowe;j”. Raport potwierdza przypuszczenia czgsto wyrazane w deba-
cie publicznej na temat gospodarki i szkolnictwa, mianowicie ze: wyniki amery-
kanskich szkot i uczniéw sg gorsze niz w innych krajach, a réwiesnicy na calym

! L. Cuban, D. Shipps, Reconstructing the Common Good in Education, Stanford University Press,
Stanford 2000, s. 1.
2 National Education Summit on Schols, 2006, s. 1.
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$wiecie maja dostep do takich samych mozliwosci budowania zamoznosci, ktdre
kiedy$ byty zarezerwowane dla USA i innych panstw zachodnich. Globalna kon-
kurencja i spadek przewagi USA w stosunku do innych krajéw, takich jak Chiny,
Rosja, Indie czy Brazylia’, powoduja, Ze te problemy staja sie naglace.

Obecnie systemy szkolnictwa, podobnie jak panstwa, s3 nieustannie poréw-
nywane na podstawie ogdlnokrajowych wynikéw egzaminéw. Najwieksze za-
interesowanie wzbudza chyba badanie PISA, czyli Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnosci Uczniéw koordynowany przez Organizacje Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Badanie obejmuje umiejetnosci w zakresie ma-
tematyki, nauk przyrodniczych i czytania i jest przeprowadzane na okoto 500 000
uczniéw w wieku 15 lat z 65 krajow. Od pierwszej publikacji w 2000 roku wyniki
badania PISA budza powszechne zainteresowanie, poniewaz pokazuja, ze kraje,
o ktérych myslalo si¢, Ze maja silny system edukacji, jak USA czy Niemcy, radza
sobie gorzej niz na przyklad Finlandia, Korea Potudniowa czy Irlandia. Jest kwe-
stig dyskusyjng, czy takie doniesienia medialne stuza tworzeniu wlasciwej polityki
opartej na przekonaniu, ze te same metody beda skuteczne w kazdym systemie
szkolnictwa.

Przyktadem ilustrujacym takie myslenie jest wzorowanie si¢ na programie na-
uczania matematyki w Singapurze. Sukcesy odnoszone przez Singapur w takich
badaniach jak PISA stworzyly specyficzng aure wokdt tamtejszego systemu szkol-
nictwa wdrazanego w ostatniej dekadzie. W szczegdlnosci popularne stalo si¢ na-
sladowanie programu nauczania matematyki, zwlaszcza w duzych miastach, gdzie
szkoly, wzorujac si¢ na modelu z Singapuru, chcg da¢ mlodym ludziom szans¢ na
sukces na rynku globalnym. Przejmowanie systemu edukacyjnego opiera si¢ na
zalozeniu, ze wyniki w badaniu PISA s3 luzno powigzane z programem nauczania
matematyki. Okregi szkolne przejmuja program nauczania w nadziei osiagniecia
takich samych wynikéw jak w Singapurze. Jest to niejako wiara w zloty $rodek,
przenikajaca polityke edukacyjng i oparta na uniwersalistycznych zalozeniach
pozytywistycznych, ze mianowicie rozwigzanie wiernie odtworzone w podob-
nych okoliczno$ciach przyniesie poréwnywalne rezultaty.

Takie podejscie jest szeroko stosowane réwniez przez szkoly wyzsze.
Rankingi takie jak US News and World Report, Quacquarelli Symonds (QA)
World University Rankings czy Shanghai Jiao Tong Academic Ranking of World
Universities opierajg si¢ na zasadzie ,,mierzenia umiejetnosci produkowania wie-
dzy i wylapywania talentéw przez szkoly wyzsze™. Czy podobne rankingi beda
wkrétce stosowane réwniez w odniesieniu do szkot $rednich i podstawowych na

* F Zakaria, The post-American World, Norton, New York 2009.
* E. Hazelkorn, Rankings and the Battle for World-class Excellence: Institutional Strategies and Po-
licy Choices, ,,Higher Education Management and Policy” 2009, no. 21 (1), s. 3.
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calym $wiecie? W pewnym sensie juz jeste$my $wiadkami takiej tendencji, ponie-
waz wyniki testéw/rankingéw stwarzaja wrazenie sukcesu, co skutkuje zjawiskiem
»szukania dusz” przez nisko oceniane instytucje i ,maniag eksportowg” wsrod
szkot wiodacych w rankingach. Mato si¢ méwi o tym, co te testy w rzeczywistosci
oznaczaja, oraz o watpliwych epistemologicznych podstawach, na ktérych opiera
sie ocena; testy sg raczej czym$ w rodzaju sygnatu do kolejnego wyscigu o ulotny
status elitarnego systemu edukacyjnego, ktorego pozadaja wszystkie kraje rozwi-
niete, ale ktéry, z matematycznego punktu widzenia, jest osiggalny dla niewielu,
co wynika z teorii sumy zerowej, na ktorej opieraja si¢ rankingi. Metafora nie-
ustajacego wyscigu, tak aktualna w dobie hiperglobalizacji, prowadzi tez kraje do
ujednolicania programéw nauczania pod katem celéw programu PISA. Biorac
pod uwage, ze kraje nalezace do OECD i uczestniczace w badaniach PISA repre-
zentuja 90% globalnej gospodarki, rzeczywiscie jest o co powalczy¢.

Mitologia, jaka promuje takie postrzeganie edukacji, opiera si¢ na iluzji, ze
szkoly, uczniowie i nauka daja sie zredukowa¢ do wynikéw testéw oraz ze celem
edukacji jest podnoszenie tych wynikéw. Wydaje sie to calkowicie zrozumiate
dla tych, ktérzy nie spedzili wielu lat, pracujac z uczniami w szkole, ale juz dla
0sob, ktore poswiecity si¢ uczeniu i majg bogate do$wiadczenie pracy w szkol-
nictwie podstawowym i §rednim takie przedstawienie sprawy nie jest sensowne.
Nacisk ktadziony na przeliczanie wynikéw nauki jest wynikiem neoliberalnego
wyobrazenia lub ,,postawienia w centrum obliczania (finanse), wymiany, wartosci
i efektywno$ci sposobu rozumienia i postrzegania przez jednostke rzeczywistych
i pozadanych mechanizméw rzadzacych stosunkami zawodowymi i osobistymi
w $rodowisku lokalnym™. Takie wyobrazenie zakorzenilo si¢ na dobre nie tylko
w szkotach, ale tez w calym spoleczenstwie na skale globalna.

SWIAT W KRYTYCZNYM PUNKCIE

Neoliberalne wyobrazenie rynku jako rozwigzania wszystkich problemoéow
i klucza do warto$ci spotecznych pojawilo si¢ w najmniej odpowiedniej chwili,
poniewaz $wiat znajduje si¢ obecnie w krytycznym momencie wymagajacym
wyobrazni humanistycznej. Lista probleméw $wiatowych wymagajacych dziatan
w skali globalnej wydaje sie z kazdym dniem diuzsza i obejmuje migdzy innymi:
ocieplenie klimatu, zalewanie obszaréw przybrzeznych, epidemie, natywizm, roz-
przestrzenianie broni jadrowej, wycinki lasow, pustynnienie, masowe wymieranie

> P. Tarc, How Does ‘Global Citizenship Education’ Construct Its Present? The Crisis of International
Education, [w:] Postcolonial Perspectives on Global Citizenship Education, Routledge, New York 2012,
s. 113.
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gatunkoéw, wzrost zaludnienia, eksploatacje zasobéw, wojny i wiele, wiele innych.
Problemy globalne daja o sobie zna¢ w wielu miejscach, a wplywaja na nie ta-
kie zdarzenia, jak kryzys zadluzenia w Grecji, arabska wiosna, ktéra pociagneta
za soba przewroty polityczne na Bliskim Wschodzie, tsunami w Japonii i nisz-
czycielskie trzesienie ziemi na Haiti, przypominajace o tym, ze Ziemia stala si¢
planeta globalnych zaleznosci. Jeszcze nigdy ludzko$¢ nie potrzebowata edukacji
stuzacej wartosciom spolecznym, opartej na impulsach humanistycznych $wia-
domych wyjatkowosci naszego gatunku, niesprawiedliwosci spotecznych, wraz-
liwosci biosfery i bliskich w czasie zagrozen bardziej niz teraz. Mimo to szkoty
zachowujg si¢ nadal, jak bysmy wciaz znajdowali sie w XX wieku, charakteryzuja-
cym sie bezprecedensowq suwerennoscia panstw, dominacja USA i naruszalnos-
cig godnosci ludzkiej, a nie w XXI wieku wyréwnanych sil, zanikania dysproporcji
w skali globalnej i rosngcego przekonania o nienaruszalnosci wszystkich ludzi.

Ale wr6¢my do kwestii nadziei i przyktadow odmiennych praktyk. Gert Biesta®
ukul termin ,,odmiennych praktyk” w znaczeniu nie tyle nadrzednej alternaty-
wy czy ,praktyki opartej na zadufanym zalozeniu, ze tak bedzie lepiej’, ile raczej
w sensie innego podejscia do problemu. ,,Nie stanowig one utopii ani nie sg «wiel-
ka ucieczka» demistyfikacji, a jedynie odkrywaja inng konstelacj¢ mocy/wiedzy™”.
By¢ moze stowo ,,odmienne” ma zbyt negatywne skojarzenia, aby zyska¢ popu-
larnos¢, wiec mozna oméwione przyklady okresli¢ inaczej jako ukazanie innego
punktu widzenia blizszego edukacji humanistycznej niz techniczno-ekonomicz-
nej. Badane przeze mnie obecnie przyklady odmiennych praktyk sugeruja istnie-
nie alternatywnej przestrzeni, gdzie mozemy mie¢ wyobrazenia odbiegajace od
racji ekonomicznych i stworzy¢ odmienng wizje globalnej edukacji, dzigki ktérej
zdazymy naprawic¢ problemy Ziemi.

UGRUNTOWANE W LOKALNYM SRODOWISKU, OTWARTE NA
CALY SWIAT

W USA i w wielu innych krajach rozkwita edukacja miedzynarodowa, wersja
zjawiska nazywanego przeze mnie i przez innych edukacja globalnego obywatel-
stwa. W ruchu edukacji miedzynarodowej® przewijaja si¢ trzy rodzaje dyskursu:
nadzieja, ze dzieci nauczg si¢ troszczy¢ si¢ o $wiat; strach lub obawa, ze Ziemia
zostanie zniwelowana lub ,,sptaszczona’, i hiperbola lub przesadne twierdzenie,

¢ G. Biesta, Say You Want a Revolution... Suggestions for the Impossible Future of Critical Pedagogy,
»Educational Theory” 1998, no. 48 (4), s. 499-510.

7 Ibidem, s. 507.

8 'W. Parker, C. Walter, Social Studies in Elementary Education (14th ed.), Allyn & Bacon, Boston
2011.
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ze gospodarke napedza jedynie system edukacyjny’. Motywacje do wlaczania si¢
w edukacje miedzynarodows lub globalng s3 z pewnoscia rézne, ale nie ulega
watpliwosci, ze w dobie globalizacji przywodcy edukacyjni musza mysle¢ o swojej
pracy w kontekscie szerszym niz tylko krajowy.

Celem mojego obecnego projektu badawczego jest przyjrzenie si¢ temu rucho-
wi w réznych czesciach swiata. W trakcie podrézy odwiedzitem trzy kraje azjaty-
ckie: Indie, Tajlandie¢ i Singapur, gdzie prowadzilem rozmowy na temat tego, co
w danym $rodowisku oznacza edukacja globalna. Wybierajac si¢ do Tajlandii, nie
mialem konkretnej marszruty ani planu podrozy, chcialem po prostu przyjrzec sie
tamtejszemu systemowi edukacji, a w szczegolnosci temu, jak jest tam postrzega-
na i realizowana edukacja globalna. Kolega od lat pracujacy w Tajlandii skierowat
mnie do pozarzadowej organizacji edukacyjnej, ktéra pomogta mi w nawigzywa-
niu kontaktéw. Chcialem poznac szkoty, ktore uwazaja sie za sSwiadome globalnie
i rozumiejg rosnacy potrzebe edukacji globalnej, ale nie majg sztywnej definicji
tego pojecia. Pierwsza placdwka, jaka odwiedzilem, byla niezalezna szkota po-
tozona okoto 40 minut drogi od Bangkoku. Byla to po czesci typowa szkola nie-
zalezna, jakie mozna spotka¢ w wielu krajach, dumna ze swojej globalnej $wia-
domosci, zdecydowanie nastawiona na kariere, co przejawialo si¢ posiadaniem
swiatowej klasy obiektow, takich jak duzy basen, wielofunkcyjne centrum czy ka-
feteria. Milo spedzilem czas w tej placdwce, ale nie réznila sie ona szczegélnie od
podobnych szkoét tego typu.

Kolejna szkota tez byta niezalezng instytucja, ale calkowicie odmienng od tego,
co widzialem wcze$niej. Na szkole Marjoon'® skladaja si¢ niewielkie, drewniane
budynki potozone wsréd drzew i stawéw. Budulca dostarczajg okoliczne lasy lis-
ciaste. Siedzac na tarasie wychodzacym na staw, mialem autentyczne poczucie
samotnosci, potegowane przez dzwieki samotnego fletu unoszace si¢ nad bujna
roélinnoscig. Wyjatkowos$¢ szkoly Marjoon polega na tym, ze w jednym o$rod-
ku mieszczg si¢ szkota podstawowa i §rednia, kolegium nauczycielskie i wydzial
architektury. Moim przewodnikiem byt Sarap, Tajlandczyk w $rednim wieku wy-
kiadajacy w tamtejszym kolegium nauczycielskim. Sarap wyjasnil, ze praktyku-
je medytacje i interesuje si¢ nig jako cze$cig programu ksztalcenia nauczycieli,
i przez ponad poéltorej godziny méwit o pozytywnym wplywie medytowania na
jego wlasng prace zawodowa.

Wielu naszych nauczycieli, zaczynajac prace z dzie¢mi, zamiast patrze¢ na dziecko, bardziej
skupia sie na tym, zeby zrezygnowac z wlasnego ego, do ktérego sa przywiazani. Wszystko,
co myslimy, widzimy i styszymy, jest czescig naszego stanu emocjonalnego. Dlatego tez
nauczyciele musza mie¢ §wiadomo$¢ wlasnego ego i pamietad, ze jesli dziecko nie chce
pracowac¢ czy wykonywac¢ polecen, to problem nie lezy po stronie nauczyciela, ale dziecka.

° Ibidem, s. 487-488.
10 Wszystkie nazwy wlasne zostaly zmienione.
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Swiadomo$é¢ pedagoga wychodzi z zalozenia, Ze wie juz, co ma robi¢ jako nauczyciel, ale
musi mie¢ mozliwo$¢ wyrobienia $wiadomosci, pracujac z klasg. Co piatek wszyscy stu-
denci spotykajg si¢ na kilkugodzinnej medytacji, po ktdrej jest czas na wymiang przemy-
$len. Studenci moga opowiadac o trudnosciach zwigzanych z praca, ale tez zacheca sie ich
do méwienia o sobie, zamiast krytycznego wypowiadania si¢ o czyms$ innym, o problemie
poza sobg lub o innej osobie, czy krytykowania spoteczenstwa. To tez jest przydatne, ale
trzeba najpierw spojrze¢ na siebie. Wydobywajac trudnosci na zewnatrz, zaczynamy od
siebie. Co czujesz? O czym zapomniate§ pomysle¢? Czego potrzebujesz, zeby rozwigzaé
problem? Wychodzac od takiej samorefleksji, rozwijamy w sobie $wiadomos¢, ktéra wyko-
rzystujemy w praktyce. Jesli powiesz o swoich doswiadczeniach, inni podzielg si¢ swoimi
i bedzie mozna je poréwnac i wyciagnaé wnioski.

Marjoon reprezentuje tajska wersje alternatywnej edukacji, ktora jest dosy¢
popularna w tym kraju, ale rézni si¢ w zaleznosci od zainteresowan nauczycie-
li i przywddcow edukacyjnych. Sarap zauwazyl, ze pomiedzy medytacjg prakty-
kowang przez niego i jego kolegdéw a oczekiwaniami Ministerstwa Szkolnictwa
wobec scentralizowanych wiadz i krajowego programu nauczania istnialy pewne
napiecia.

Scentralizowane wladze daza do stosowania krajowego programu nauczania w kazdej

szkole, ale muszg tez uwzglednia¢ lokalne programy. Rozwigzujemy ten problem, podcho-

dzac do niego od drugiej strony: zaczynamy od programu dostosowanego do lokalnych
uwarunkowan, a papier (dla urzednikéw rzadowych) jest tylko formalnoscia. Z jednej

strony sporzadzamy na pi$mie podstawowy program, ktéry sktadamy w ministerstwie, ale
z drugiej strony wybieramy to, co ma odniesienie do lokalnej sytuacji.

Mialem mozliwo$¢ zaobserwowacd, jak jest realizowany program, zwiedzajac
szkofe. Sa tam warsztaty zajeciowe, od stolarni, przez garncarnie i centrum recy-
klingu, po pole ryzowe, gdzie uczniowie i nauczyciele pracuja razem w matych
grupach. Podstawowymi metodami nauki w Marjoon s praca w grupach i do-
$wiadczenia praktyczne. Jak wyjasnia Sarap:

W taki sposéb organizujemy nauke, Ze zamiast jednego nauczyciela uczacego danego
przedmiotu mamy zespot nauczycieli przydzielonych do 20-30-osobowej klasy. Z kazda
grupa 7-10 uczniéw pracuje 5 lub 6 nauczycieli, co oznacza, ze kazda klasa dzieli si¢ na trzy
grupy. Na podstawie wykonanych zadan grupy przeprowadzaja proces dochodzenia, zada-
jac pytania dotyczace zdobytych doswiadczen. Uczniowie w grupie opracowuja pytania lub
problemy, a my pokazujemy im, jak dochodzi¢ wiedzy.

Obserwowatem, jak to wyglada w praktyce na przykladzie uczniéw uprawia-
jacych pole ryzowe, po odbyciu wizyty u rolnikéw i rozmowie z nimi na temat
trudnosci i korzysci z takiego Zycia. Po powrocie do szkoty zabrali si¢ do pracy,
zastanawiajac sie, ktéry fragment ziemi mozna przksztalci¢ w pole ryzowe, jak
najlepiej zaplanowac sadzenie, jak bardzo i jak czesto trzeba bedzie nawadniaé
pole i w koncu jak zorganizowa¢ zbiory i co zrobi¢ z plonami.
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Jesli chodzi o odmienne praktyki, to, jak twierdzil Biesta'’, nie polegaja one
wylacznie na ucieczce od dogmatu uczenia si¢ w sposoéb machinalny i nastawio-
nego wylacznie na przyszle korzysci ekonomiczne, bez stawiania wlasnych wyz-
wan. Zapytalem Sarapa, jak sobie radza, kiedy uczniowie nie chca zadawac pytan
lub nie wykazuja aktywnosci, poniewaz sg przyzwyczajeni do otrzymywania go-
towej wiedzy, a nie do samodzielnego dociekania.

To jest nasza wielka chwila! Jak sobie radzi¢, kiedy uczniowie zaczynaja dryfowac?
Opowiadajac o wlasnych do$wiadczeniach, zaczynajg samodzielnie dociekaé. Analiza
wykonanych zadan pomaga wyrobi¢ w uczniach naukowa metode myslenia krytycznego.
Wracamy do doswiadczen uczniéw, aby dowiedzie¢ sie, co sie dzieje, co na nich wptywa
i co ma dla nich znaczenie, po to, zeby moc od nowa zaczaé proces dochodzenia. Nasi
nauczyciele musieli przeksztalci¢ sie z wykladowcdw w asystentow procesu dochodzenia
i nauczy¢ si¢ prowadzenia twdrczych rozméw. Kiedy przedstawiciele wladz centralnych
(ministerstwa) wizytujg naszg szkote, dochodza do wniosku, ze jest to dobra praktyka, jesli
moéwimy prawde o tym, co robimy. Niektorzy bardziej konserwatywni urzednicy moga po-
watpiewad, czy to wystarczy, ale jesli zastanowimy sie, jak uczniowie przyswajaja program,
to rzeczywiscie nie uczg si¢ podstaw programowych, ale za to dowiadujg sie, jak zdobywa¢
wiedze przez zadawanie pytan i dochodzenie odpowiedzi.

ROZWOJ KRYTYCZNIE MYSLACYCH NAUCZYCIELI
GLOBALNYCH

Przyszli nauczyciele przygotowuja sie do pracy w $wiecie, ktérego nie nor-
muja juz wylacznie lokalne interesy, ale o wiele szerszy dyskurs edukacyjny i,
jak to zostalo powiedziane w czedci niniejszego artykulu omawiajacej badany
problem, w sposob czesciowo uzalezniony od imperatywéw ekonomicznych'>
Szkoty stusznie s3 domeng lokalng, poniewaz stuza spotecznosciom lokalnym,
a nie wymyslonemu uczniowi globalnemu, ktdry nie istnieje. Zjawiska takie jak
migracja kaza jednak spoglada¢ poza lokalng rzeczywisto$¢. Drugim przykla-
dem odmiennych praktyk, ktéry chcialbym pokrotce przedstawié, jest praca
kanadyjskiego kolegium nauczycielskiego przygotowujacego nauczycieli do
uczenia o globalizacji z zachowaniem krytycznej wrazliwosci. Twierdze, ze jest
to przyklad odmiennej praktyki, poniewaz w ksztalceniu nauczycieli zazwyczaj
nie zwraca sie szczegdlnie uwagi na dyskursy globalne ani na ukierunkowanie
programdw na krytyczne uczenie si¢ o funkcjonowaniu $wiata i wptywu globa-
lizacji na kontekst lokalny.

"' G. Biesta, op. cit.
12 L. Darling-Hammond, The Flat World and Education: How Americas Commitment to Equity
Will Determine our Future, Teachers College Press, New York 2010.
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Perspektywa krytycznej edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa kiet-
kuje w trakcie trzyprzedmiotowego kursu trwajacego od wrze$nia do maja na
Uniwersytecie Torg. Przedmioty sg podzielone na kategorie: szkota i spoleczen-
stwo (socjologia), psychologia edukacyjna i seminarium o nauczaniu (pedagogi-
ka). Obecnie grupa studentéw liczy okolo 80 o0séb. Oprécz wymaganych przed-
miotéw studenci sg rowniez wysytani na obserwacje lekcji prowadzonych przez
nauczycieli zaangazowanych w krytyczne uczenie globalne, chociaz kadra aka-
demicka przyznaje, iz jest to trudne z wielu powoddéw, miedzy innymi dlatego,
ze cze$¢ nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych nie uwaza si¢ za
globalnych pedagogéw.

Krytyczny aspekt globalnego uczenia si¢ w Torg dotyczy pomijania sil gospo-
darczych w globalnej edukacji. Carly i Melissa, dwie doktorantki, ktére prowadzi-
ly zajecia ze studentami, ilustrujg, na czym polega krytyczna edukacja na rzecz
globalnego obywatelstwa na przykladzie duzego koncertu rockowego majacego
na celu zainspirowanie dzieci do dzialania.

Uzywamy nagrania wideo duzego koncertu rockowego ,,Me to We” zorganizowanego przez
Free the Children, organizacje pozarzadowa majaca monopol na edukacje globalna. Ich
praktyka jest zawieranie ze szkotami uméw na wylacznoéé. W szkotach dzieje sie wiele
ciekawych rzeczy, ale prezentacja ,,Me to We” jest punktem kulminacyjnym. To co$ w sty-
Iu Tonyego Robbinsa, co$ jakbysmy zaprosili stawnych piosenkarzy na koncert, ktérego
przestaniem jest: ,,Mozesz zmieni¢ §wiat”. Jest super, bo uczniowie naprawde sg przeje-
ci. Pokazujg nagranie, na ktérym gwiazdy z Degrasse jada do Kenii, gdzie spedzaja jeden
dzien z ,Mamuskami’, jak o nich méwia, uczac sie od nich noszenia wody, i nie moga
uwierzy¢, ze to moze by¢ takie trudne i wyczerpujace. Na koniec jedna z tych stawnych
0s6b patrzy w oczy jednej z ,Mamusiek” i méwi: ,Teraz naprawde wiem”. To jest klasyczna
historia osobistego oswiecenia. To Kanadyjczycy sa w centrum uwagi! Studenci pedagogiki
przystuchuja sie temu przekazowi i zazwyczaj przychodzi moment zrozumienia. Przekaz
sam w sobie nie jest zly, ale jako nauczyciele chcemy, zeby nasi studenci zastanowili si¢ nad
tym, jak wykorzystuja tego typu wydarzenia. Chcemy, zeby w drodze do domu po zajeciach
z ,Me to We” rozmawiali na ten temat, zadawali pytania i zastanawiali sie, komu to stuzy.
Projekty zazwyczaj ograniczajg si¢ do szkoly, wigc sa gléwnie miekka forma edukacji glo-
balnej, ale nie krytyczne;j.

Kadra studium pedagogicznego w Torg miata problemy z odpowiednim wyko-
rzystaniem publicznego echa wywotywanego przez takie projekty i potencjalnego
zainteresowania wzbudzanego przez tego typu wydarzenia. Czasami moze to pro-
wadzi¢ do bezmyslnej konfrontacji z innymi lub sprawia¢ wrazenie, ze stuzy jedynie
temu, zeby to Kanadyjczycy poczuli si¢ lepiej, a nie na przyklad temu, zeby po-
prawi¢ sytuacje kobiet w Kenii. Carly przyznata, Ze jest juz zmeczona stuchaniem
pomysltow studentow, zeby rozdawac¢ biednym dzieciom na calym $wiecie plecaki,
tak jakby wlasnie to bylo potrzebne, zamiast wchodzenia w relacje z innymi, co jest
o wiele wazniejsze. Melissa zgodzita sie z kolezanka, dodajac, ze bardzo trudno jest
skloni¢ studentéw do kompleksowego myslenia wbrew utartym standardom.
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Chcemy pokaza¢ studentom, jak trudno jest w praktyce stosowa¢ krytyczng edukacje do
globalnego obywatelstwa, a jednoczeénie przygotowaé ich do takiej pracy z uczniami.
Cieszymy sig, ze nasi studenci w swoich esejach opisujg, jak przykladajg krytyczny filtr
do wszystkiego, co czytajg. Praktyka ma istotne znaczenie. Wcigz mam $wiadomos¢, jak
tatwo jest zapomniec o wymiarze krytycznym, poniewaz jest on przeciwny status quo i nor-
matywnoéci praktyki. Rozmawiajac z przyszlymi nauczycielami, zauwazamy, ze niektorzy
z nich znowu méwig o kursie edukacji globalnej. Kaze moim studentom zastanawiac sie
nad wykonywaniem tej pracy w relacji z innymi, ale taki rodzaj myslenia jest sprzeczny
z codziennym zyciem.

Carla przyznala, ze podejscie stosowane w Torg jest trudnym rodzajem od-
miennej praktyki, wymagajacym duzej dozy introspekeji, wiekszej niz zazwyczaj
wymaga sie od studentéw i nauczycieli pedagogiki.

Wydaje mi sig, ze edukacja do globalnego obywatelstwa polega na postrzeganiu swojego

miejsca w $wiecie. Musimy si¢ zastanowi¢, gdzie jestesmy, kim jeste$my i jak do tego do-

szlismy. Trzeba nazwa¢ napiecia powstale na przyklad wokdt konsumpciji i stwierdzi¢, ze
s3 pewne tarcia co do kanadyjskich produktéw i tego, jak one trafiajg na rynek. Na tym
wlasnie polega nasza praca w edukacji globalnej - na refleksji nad dokonywanymi przez
nas wyborami. Praca ta wigze si¢ z duza odpowiedzialnoécia i moze by¢ niewygodna dla
nauczycieli, poniewaz ta metodologia kaze im zadawac¢ pytania dotyczace ich wlasnego zy-
cia. I wreszcie chodzi o wypracowywanie rozwigzan praktycznych, ktére mozna stosowaé
w rzeczywistym $wiecie.

KONCOWE REFLEKSJE O ,,EDUKACJI”  DOSWIADCZENIU
ESTETYCZNYM

Z zamystem zostawilem pytanie, czym jest edukacja humanistyczna, bez od-
powiedzi. By¢ moze wynika to z mojej niecheci do tworzenia terminu sugeruja-
cego posiadanie o$wiecenia, czego chce unikng¢, a takze z przekonania, ze kazdy
nowy termin, czy to bedzie edukacja humanistyczna, globalna, umiejscowiona,
zréwnowazona, czy jakakolwiek inna, jest z gruntu problematyczny. Mysle tutaj
o podobnych wysitkach Johna Deweya u zarania edukacji progresywnej w USA.
Termin edukacji progresywnej przyjal wiele znaczen sprzecznych z tym, co miat
na mysli Dewey, od romantycznych idealéw po wydajnos¢ przemystowg. Dewey
pisze: ,Podstawowe pytanie dotyczy natury edukacji, bez dodawania zadnego
przymiotnika warto$ciujacego. To, czego potrzebujemy, to sama edukacja, bez
zadnych dodatkéw”™. Zbyt czesto edukacja globalna jest postrzegana jako ucze-
nie si¢ o $wiecie bedacym szeregiem odlegtych i statycznych miejsc niemajacych
zwigzku z codzienng rzeczywistoscig tutaj. Moze chodzi o te odleglo$¢ i niereal-

3 ]. Dewey, Experience and Education, [w:] Kappa Delta Pi, Indianapolis 1938/1998, s. 116.
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nos¢, ktore powoduja, ze codzienne zycie znika z oczu. Twierdze, ze jesli szkoly
majg wychodzi¢ naprzeciw wspotczesnym uwarunkowaniom i przygotowywac
mlodych ludzi do globalnego obywatelstwa, cz¢scig edukacji, globalnej czy jakiej-
kolwiek innej, musi si¢ sta¢ myslenie lokalne i krytyczne w kontekscie globalnej
konkurencji.

Ostatnio ogladalem szwedzki film Jak w niebie'. Méwi on o stynnym dyry-
gencie, ktéry po zawale wraca do domu, zeby tam umrzeé. Wraca do miejsca,
z ktérego uciekl jako mlody chlopak, szykanowany przez kolegéw za wielki talent
muzyczny. W malej rolniczej wiosce jego powr6t poczatkowo jest postrzegany
jako blogostawienstwo, ale szybko sie okazuje, ze sprawy sg o wiele bardziej skom-
plikowane. Daniel zaczyna prowadzi¢ koscielny chor i powoli przeksztalca zbie-
raning nijakich $piewakéw w zesp6t wierzacy w swoje glosy i w to, ze $piewaniem
moga wywiera¢ wplyw na Zycie wlasne i innych oséb. Gabriella, mloda matka
dwajki dzieci, o cudownym glosie, jest bita przez meza, o czym wie cala wioska.
Daniel pisze dla niej solowy utwor zatytutowany Piosenka Gabrielli, ktory jest oda
o przebudzeniu i wyzwoleniu z zyciowych trudnosci. Metody Daniela s3 emo-
cjonalne i oparte na przekonaniu, ze przez uczucia mozna wydoby¢ prawdziwy
dzwiek i wyrwa¢ muzyke z prézni, w ktorej egzystuje. Najciekawsze w tym filmie
jest to, ze ukazuje esencje istoty estetycznej, a konserwatywne spoteczenstwo do-
staje konwulsji, kiedy jego czlonkowie dostownie i w przeno$ni odnajduja swoje
glosy. I podobnie jak w przypadku odmiennych praktyk, nie ma tu mowy o wy-
wyzszaniu si¢. Jest tylko zrozumienie, Ze podwyzszony stan swiadomosci o zy-
ciu otwiera nowe perspektywy, ale tez powoduje kolejne problemy. Jesli chodzi
o aspekt globalny, w zasadzie nie ma go w filmie, oprocz zaproszenia na festiwal
chéréw w Austrii. To jednak wiasnie tego rodzaju humanistyczna otwartos$c¢ i do-
$wiadczenie estetyczne ostatecznie daza do zjednoczenia wszystkich ludzi méwia-
cych jednym glosem. I taki rodzaj czystej edukacji mam wlasnie na mysli.
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ROZWOJ CZY UDRECZENIE, CZYLI O ROLI DYREKTORA
W EWALUAC]I WEWNETRZNE]

Ewaluacja moze by¢ narzedziem rozwoju szkol i placowek. Moze by¢ tez
zrédlem samoudreczenia. To, jaka ewaluacja jest mozliwa w szkole, zalezy od
szkoly. Wazna role odgrywa tu dyrektor szkoly. W niniejszym tekscie przedsta-
wiamy nasze wnioski ze spotkan z niemal 10 tys. dyrektoréw i nauczycieli pod-
czas szkolen prowadzonych przez Er¢ Ewaluacji - partnera ORE i Uniwersytetu
Jagiellonskiego, w ramach projektu ,,Program wzmocnienia efektywnosci syste-
mu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly etap 111"

JAKA EWALUACJA JEST MOZLIWA?

Dyrektor buduje klimat wokoé! ewaluacji (i wokdt wszelkich innych kwestii
istotnych dla szkoty). Jesli dyrektor dostrzega wartos¢ ewaluacji, to nauczycie-
le zaczynajg takze jej poszukiwac (o ile wezesniej jej nie widzieli). Jesli dyrektor
dyskredytuje ewaluacje lub nie rozumie jej wartosci dla szkoly/placowki, sg mate
szanse, by ewaluacja stala si¢ pozytywnym uczacym do$wiadczeniem dla nauczy-
cieli i reszty szkolnej spolecznosci.

Odpowiedzi na pytanie o to, jaka ewaluacja w szkole jest mozliwa, nalezy szu-
kac takze w odniesieniu do tego, jak odbierania jest zmiana przez dyrektoréw i na-
uczycieli. Pomimo ze ewaluacja jest elementem systemu nadzoru pedagogicznego
juz od 4 lat (a wczesniej byla obecna w mierzeniu jakosci pracy szkoly), ciagle po-
strzegana jest w kategoriach zmiany, ktéra budzi sporo emocji. Niestety, zmiana
w systemie edukacji jest czesto odbierana negatywnie i podawana w watpliwos$c¢.
Czes¢ dyrektorow i nauczycieli przyznaje, ze sg zniecheceni tym, ze zmiany, za-
nim doprowadzg do zamierzonych celéw, sa zastepowane kolejnymi zmianami.
Dlatego zamiast wdraza¢ zmiang, pytaja: Jak ja przetrwac? To, jaka strategie ewa-
luacji wybierze szkola, zalezy od odpowiedzi na pytanie, jak traktowac te kolejna
zmiane, jaka jest wprowadzana w polskiej edukacji? Jak dlugo nowy model nad-
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zoru bedzie obowigzywal? Czy nie zmieni si¢ wraz z nadej$ciem kolejnego roku
szkolnego albo wraz z ustaniem realizacji projektu systemowego, ktéry pomaga te
zmiane wdrazac¢?

Nastawienie na przetrwanie oznacza bierng adaptacje¢ i dzialania fasadowe, po-
legajace na reprodukcji okreslonych zachowan (ktére szkola uwaza, ze sa od niej
oczekiwane), asymilacji poje¢, ktorych prawdziwe znaczenie nie jest zrozumiale
(»,robilismy juz to od dawna, ale wtedy to si¢ inaczej nazywalo”). Doskonale wida¢
to na przyktadzie ewaluacji. Sg szkoly, ktore prowadza ja bez wigkszego przekona-
nia: ,Robimy to, co nam kazg, dla §wigtego spokoju”. Albo popadaja w rytualizm:
»Udajemy, ze robimy to, co jest wymagane”. Prowadzi to do pozorowania zmiany,
co jest formga biernego oporu.

ZMIANA CZY PRZETRWANIE?

Odpowiedz na to pytanie pocigga za soba decyzje dotyczace tego, jaka
ewaluacja jest przeprowadzana w szkole/placéwce: serwilistyczna czy auto-
nomiczna. Zorientowanie na przetrwanie zmiany skutkuje przyjeciem serwi-
listycznej strategii ewaluacji. Szkola nie zadaje sobie pytania: Czego potrze-
bujemy? Co jest dla nas wazne? Taka szkota szuka odpowiedzi na pytanie: Co
powinnismy podda¢ ewaluacji, by dobrze wypas¢? Jak mozemy udowodnic,
ze robimy ewaluacje wewnetrzna? Jakiej ewaluacji si¢ od nas oczekuje? W za-
leznosci od tego, jakie ma wyobrazenie na temat tych oczekiwan, takie tez
dzialania podejmuje.

Szkoly, ktére zamiast na przetrwanie orientujg si¢ na zmiane, orientuja sie tak-
ze na rozwdj. Te szkoly w centrum myslenia o ewaluacji stawiajg siebie: potrzeby
swoich uczniéw, nauczycieli, rodzicow. Te szkoly zadaja sobie pytania: Co jest dla
nas wazne? Jakiej wiedzy o nas samych potrzebujemy, aby lepiej dziala¢? Jakie
decyzje ewaluacja moze poméc nam podjac? Jakiej ewaluacji potrzebujemy? Jaka
ewaluacje mozemy zrealizowa¢, patrzac na zasoby, jakie mamy?

KTO DECYDUJE?

Kierowanie szkola wspdlczesnie coraz mniej oznacza kontrole, a coraz bardziej
opiera si¢ na wiedzy grupy ludzi na dany temat. Ci, ktérzy posiadaja wiedze zwigza-
ng z danym problemem, wplywaja na decyzje dotyczace kolejnych dziatan. Decyzje
powinny stawac sie coraz cze$ciej decyzjami wspolnymi, wynegocjowanymi, za
ktore wszyscy bierzemy odpowiedzialnos¢. Wiedza - jak pisze G. Mazurkiewicz
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w Ewaluacji w nadzorze pedagogicznym' — przestaje by¢ wlasnoscia elit, a staje sie
wlasnoscig spoleczng. Z tego powodu zmienia si¢ i sposob uczenia, i sposob pracy.
Edukacja coraz czgsciej jest postrzegana juz nie jako uczenie si¢ jednostek, ale jako
uczenie si¢ wspolne, organizacyjne, a wiekszo$¢ pracownikéw staje sie od siebie
wspolzalezna, praca w izolacji jest niemozliwa. Zarzadzanie szkola powinno pro-
wadzi¢ do podejmowania nowatorskich dziatan, innowacji i eksperymentow.

Aby tak sie dzialo, zarzadzanie szkola powinno by¢ oparte na rzeczywistej par-
tycypacji nauczycieli — rzeczywistej, czyli nie jedynie formalnej lub incydentalne;.
Partycypacja powinna polega¢ na demokratyzacji procesu podejmowania decyzji
oraz pracy zespolowej, czyli wspdlnym planowaniu dzialan, analizowaniu dzia-
tan, wspolnej ich ewaluacji oraz oddolnym rozwigzywaniu probleméw. W wyma-
ganiach panstwa wobec szkot i placowek czytamy:

Ewaluacja wewnetrzna jest przeprowadzana wspoélnie z nauczycielami. W procesie zarza-
dzania, w oparciu o wnioski wynikajace z nadzoru pedagogicznego, podejmuje si¢ dzia-
tania stuzace rozwojowi szkoly lub placdwki. Zarzadzanie szkota lub placowky sprzyja
udziatowi nauczycieli i innych pracownikéw szkoly lub placéwki oraz uczniéw i rodzicow
w procesie podejmowania decyzji dotyczacych szkoly lub placéwki?.

Wyraznie wida¢ zmiane perspektywy patrzenia na role dyrektora w ewaluacji
i procesie podejmowania decyzji. Dyrektor przestaje by¢ jedynym decydentem.
Staje si¢ organizatorem ewaluacji, bedacej autonomicznym badaniem, wlasnoscia
nauczycieli. Punktem wyjscia do wprowadzenia ewaluacji jako przydatnego na-
rzedzia w partycypacyjnym modelu zarzadzania szkolg jest prowadzenie jej tak,
by byla uzyteczna dla wszystkich, ktérzy podejmuja decyzje wptywajace na jakos¢
procesow edukacyjnych szkoly Zaréwno na poziomie pracy pojedynczego nauczy-
ciela z uczniem lub z klasa, jak i nauczycieli wspdtpracujacych z soba w zespotach
klasowych, przedmiotowych czy innych oraz na poziomie calej szkoly. Ewaluacja
powinna by¢ procesem demokratycznym, zespotowym, wspdlnie zaplanowanym
i odpowiedzialnie przeprowadzonym. Nie bedzie to mozliwe bez swiadomego swo-
jej roli i wyzwan dyrektora, dyrektora lidera i dyrektora prawdziwego przywddcy!

KTO JEST GOTOWY NA AUTONOMIE?

Szkoly — na mocy pracy — maja duzg autonomie w zakresie ewaluacji wewnetrz-
nej. Rozporzadzanie w sprawie nadzoru pedagogicznego nie opisuje w sposob
szczegotowy procesu ewaluacji wewnetrznej, decyzje w tym zakresie pozostawiajac

' G. Mazurkiewicz, Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym: Zasady i wartosci, [w:] Jak by¢ jeszcze
lepszym? Ewaluacja w edukacji?, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakéw 2012.

2 Wymaganie: ,,Zarzadzanie szkolg lub placéwka stuzy jej rozwojowi”
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dyrektorowi i nauczycielom. W wymaganiach panstwa czytamy: ,W szkole lub pla-
cowce wykorzystuje si¢ wyniki badan zewnetrznych i prowadzi badania wewnetrz-
ne odpowiednio do potrzeb szkoly lub placéwki™. Daje to szkotom i placowkom
realng szanse¢ na pozyskanie takich informacji o ich pracy, ktére beda stuzy¢ dosko-
naleniu w zakresie rzeczywiscie wymagajacym wsparcia w danej szkole/placowce.
Szkoly majg autonomie, jesli chodzi o prowadzenie ewaluacji wewnetrznej, zatem
ponosza tez odpowiedzialno$¢ za to, co poddajg ewaluacji, w jaki sposéb i jak wy-
korzystuja jej wyniki. Korzystajac z autonomii i biorgc odpowiedzialnos¢, powinny
wybra¢ do ewaluacji to, co uwazaja za szczeg6lnie wazne.

Ewaluacja wlasnej pracy nie jest jednak fatwa i jest procesem trudnym emo-
cjonalnie. Dzieje si¢ tak zwlaszcza wtedy, gdy przedmiot ewaluacji i sposéb jej
realiacji s narzucone, a kryteria ewaluacji nie s3 przedyskutowane. Dlatego
nauczyciele musza mie¢ wplyw na to, co, kiedy i w jaki sposob jest poddawa-
ne ewaluacji. Warto wiec zadba¢, by proces ten od poczatku — od planowania
- byt demokratyczny, prosty, ze zrozumialymi celami, zwigzany ze sprawami dla
wszystkich waznymi. Zeby ewaluacja stala si¢ uzyteczna — za taka muszg ja uznaé
nauczyciele, dlatego wazna rol¢ odgrywa tu dyrektor.

KIEDY CALA SZKOLA SIE UCZY?

Znaczace jest to, ze z trzech form nadzoru to wlasnie ewaluacja zostala wyrdz-
niona i opisana w wymaganiach panstwa. Pokazuje to olbrzymia range tej formy
nadzoru w praktyce szkoty.

Jezeli postrzegamy ewaluacje jako proces zbierania, analizowania i wykorzy-
stywania informacji w procesie podejmowania decyzji i jednoczesnie uznajemy,
ze jest to proces uczenia sie organizacji — to powinno sie go tak przeprowadza¢, by
umozliwi¢ aktywne uczestnictwo i spoleczne interakcje. Wazne, by ewaluacja sta-
fa sie naturalnym elementem pracy nauczycieli, a nie dodatkowym obowigzkiem.
Wiszyscy dobrzy nauczyciele daza do poprawy jakosci pracy swojej i szkoly, a ewa-
luacja jest jednym z narzedzi, ktdre moze im w tym pomoc o tyle, o ile uruchamia
autentyczng refleksje i prowadzi do podejmowania decyzji.

Dlatego ewaluacja wewnetrzna w szkole moze i powinna odbywac si¢ na trzech
poziomach. Pierwszy to ewaluacja zaj¢¢ dydaktycznych (ja i moja lekcja, ja i moi
uczniowie, moje dziatania i rezultaty dziatan na zajeciach lekcyjnych). Drugi taczy
sie z pracg zespoléw w szkole (dzialania i rezultaty dziatan w zespotach, ktorych

* Wymaganie: ,,Szkota lub placéwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z ana-
lizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych”.
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jestem cztonkiem, np. zespotu przedmiotowego, nauczycieli uczacych w jednym
oddziale czy zespotéw wychowawczych). Trzeci poziom to ewaluacja dziatan pro-
wadzonych na poziomie calej szkoty.

Trzy poziomy ewaluacji wewnetrznej

Nauczyciele prowadzg
ewaluacje dziatan catej
szkoty

Zesp6t nauczycieli
wspdlnie poddaje

ewaluacji dziatania
zespotu

Nauczyciel
poddaje autoewaluacji
SWojq prace

Rysunek 1. Schemat zarzadzania ewaluacja wewnetrzng w szkole

Zrédlo: materialy szkoleniowe — szkolenia dla dyrektoréw i nauczycieli, realizowane w projekcie
przez Ere Ewaluacji w partnerstwie z ORE i UJ.

Od dyrektoréw czesto slyszymy, ze ewaluacja wewnetrzna jest prowadzona na
najwyzszym poziomie, a o tym, co jest poddawane ewaluacji, decyduje samodziel-
nie dyrektor. Od nauczycieli styszymy, ze taka ewaluacja jest dla nich ucigzliwa,
trudna do wykonania, zZe nie widzg jej sensu, bo nie utozsamiaja si¢ z tym, co
zostalo wybrane do badania. W rezultacie jej wyniki malo kogo interesuja, a na-
uczyciele po postawieniu ostatniej kropki w raporcie moga spokojnie wréci¢ do
pracy. Nie ma tez przeplywu informacji na temat tego, czy i co nauczyciele pod-
dajg autoewaluacji.

Dlatego wyzwaniem dla dyrektoréw jest obecnie to, by inspirowa¢ nauczycie-
li do prowadzenia wlasnych badan i dawa¢ im przestrzen do dyskutowania ich
wynikéw w zespotach lub w calej radzie pedagogicznej. Dzialania prowadzone
w szkole powinny by¢ planowane z wykorzystaniem wnioskéw ewaluacji realizo-
wanej na kazdym poziomie pracy szkoly.

W ewaluacje powinni by¢ zaangazowani wszyscy ci, ktérych ona dotyczy.
Dlatego poza nauczycielami badaczami do ewaluacji powinny by¢ zaproszone
wszystkie grupy, ktorych dotyczy ewaluowane dziatanie. Ich udzial nie powi-
nien ograniczac si¢ jedynie do udzielania odpowiedzi na pytania, zamieszczone
w narzedziach badawczych. Ci, ktérzy sg badani, powinni §wiadomie uczestni-
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czy¢ w procesie badawczym, gdyz sa rOwnoprawnymi jego uczestnikami. Zatem
uczniowie czy rodzice podczas badania nie tylko powinni by¢ proszeni o po-
dzielenie si¢ swoimi opiniami i do§wiadczeniami, lecz takze winni mie¢ prawo
do informacji o wynikach badania, a nawet by¢ zaproszeni do wspélnego wycia-
gania wnioskow i dyskusji nad nimi. Takie podejscie czyni z badanych podmiot,
a nie przedmiot badania. Uczniowie i rodzice uzyskuja pelniejszy obraz rzeczy-
wistosci, stajg si¢ bardziej Swiadomi procesow, w ktorych uczestniczg, uczg sie
od siebie nawzajem, lepiej rozumiejg swoje wlasne doswiadczenia i nadajg im
sens.

CZYJA ODPOWIEDZIALNOSC?

Jak pisze Henryk Mizerek: ,Ewaluacja koncentruje si¢ na gromadzeniu wie-
dzy, ktora jest podstawa do formulowania sagdéw na temat wartosci podejmowa-
nych dziatan™. Sama musi wiec wyrastac z warto$ci, ktére powinny by¢ obecne we
wspolczesnej szkole, takich jak:

- dobro ucznia i odpowiedzialno$¢ nauczycieli za realizacje tego dobra;

partycypacja nauczycieli, rodzicéw i uczniéw w procesach decyzyjnych;

demokracja w zarzadzaniu szkola;

zaangazowanie, aktywnos¢ i wspolpraca cztonkéw szkolnej spotecznosci’.
Odpowiedzialnoscig dyrektora szkoly/placéwki jest oparcie ewaluacji we-

wnetrznej na tych wartosciach. Ewaluacja w szkole powinna by¢ procesem demo-

kratycznym, zespotowym, wspoélnie zaplanowanym i odpowiedzialnie przepro-
wadzonym.

Jak to zrobi¢? Odpowiedzi na te pytania udzielili sami dyrektorzy szkot
i placowek oswiatowych, rozprawiajac si¢ jednocze$nie z mitami zwigzanymi
z ewaluacja wewnetrzng. Zostaly wypracowane na zajeciach prowadzonych
przez Er¢ Ewaluacji - partnera O$rodka Rozwoju Edukacji i Uniwersytetu
Jagiellonskiego - z dyrektorami szkot i placéwek o$wiatowych. Prezentujemy
je w Tabeli 1.

* H. Mizerek, Efektywna ewaluacja w szkole - jak sq sensownie w szkole zaprojektowac i przepro-
wadzic?, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 19.

> Wymagania panstwa wobec szkot i placowek o$wiatowych w zalaczniku do rozporzadzenia
w sprawie nadzoru pedagogicznego z 7 pazdziernika 2009, nowelizacja z dn. 12 maja 2013.
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Tabela 1. Wskazowki, jak sobie radzi¢ z mitami i realizowaé warto$ci ewaluacji wewnetrznej

Wzorce mentalne/mity
dotyczace ewaluacji
wewnetrznej

Jak sobie poradzic z mitami i realizowaé wartosci ewaluacji
wewnetrznej?

Brak uzytecznosci

Styszymy:

»Ewaluacja nie jest potrzebna ni-
komu i nic w szkole nie zmienia”.

Wskazéwki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Badac to, co chcemy zmienic.

Wspélnie z radg wybraé przedmiot ewaluacji. Jezeli pojawia sie
wiele propozycji, demokratycznie dokonaé wyboru. Dyrektor nie
moze narzuca przedmiotu ewaluacji, przedmiot powinien wynikaé
z potrzeb catej rady, a nawet catej spotecznosci szkolnej.
Koniecznie wdrozy¢ wyniki ewaluacji, dopilnowa¢ realizacji wnio-
skow. Wnioski umiesci¢ w planach pracy szkoty, monitorowac rea-
lizacje wnioskéw, na radach plenarnych - podsumowujacych prace
szkoty - przedstawiac skuteczno$é dziatahi podejmowanych w wyni-
ku realizacji wnioskow.

Przede wszystkim respektowac wyniki ewaluacji, nawet jezeli sg trudne
do akceptacji, i zmienia¢ dziatania szkoty zgodnie z tymi wynikami.
Tworzy¢ wtasne projekty ewaluacji, nie korzystac z ,gotowcow”

w internecie.

Ankietomania

Styszymy:

»Muszg by¢ ankiety, zeby udoku-
mentowac ewaluacje”

»Ankiet jest tak duzo w szkole, ze
nikt ich nie chce wypetnia¢”.

Wskazowki od dyrektoréw dla dyrektorow:
Stosowac obserwacje kolezeriska, dyskusje grupowa, rozmowy indy-
widualne, miekkie, alternatywne metody*.

Papierologia

Styszymy:

»Papiery dla papieréw”.

»Im wiecej napisane w raporcie —
tym lepiej dla szkoty”

»Dla zewnetrznego ewaluatora
licza si¢ tylko dokumenty”

Wskazéwki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Zadbaé o uzytecznos¢ ewaluacji.

Uzgodni¢ wtasciwy sposob dokumentowania z catg rada.
Zamiast raportu na 10-20 stron - informacja z ewaluacji krotka
i w atrakcyjnej formie dla rady, np. prezentacja.

Nie przyjmowacé raportow na 20 stron, bo nastepny przyniesiony
moze by¢ jeszcze dtuzszy, nie nakreca¢ dokumentomanii.
Logicznie zawezaé przedmiot ewaluacji, zeby badanie nie byto
olbrzymie, a narzedzia za dtugie,

Priorytetyzowa¢ zagadnienia, ktére chcemy poddawaé ewaluacji
i wybieraé to, co wspélnie uznajemy za najwazniejsze w danym
momencie.

Zawezac przedmiot ewaluacji, koncentrowaé sie na najwazniejszych
wartosciach.

Dodatkowe zadanie

Styszymy:

,»I tak mamy duzo réznych zajeé
dodatkowych - to ewaluacja
kolejne”.

»40 godzin w tygodniu za mato,
zeby jeszcze ewaluacje zmiescic”.
,»Jakby nauczyciel nie miat nic do
roboty - jeszcze ta ewaluacja...”.
»Znéw nowa moda’”.

Wskazowki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Uswiadomi¢ sobie i nauczycielom, ze ewaluacja pomaga w realizacji
celow, ze bez refleksji nad jakoscia dziatan i ich skutkami wykonuje-
my te dziatania nieskuteczne i dlatego w szkole sie nic nie zmienia.
Nie robi¢ w szkole ,$wieta” z ewaluacji, tylko traktowac ja jako
normalno$¢ i po kazdych dziataniach pytac, co wyszto, co nie, jak
bedziemy to robi¢ nastepnym razem, dlaczego, skad o tym wiemy,
kogo o to pytalismy.

Zawezaé przedmiot ewaluacji, dbajac o jej uzytecznosc.

Badania na miare zasobéw w szkole, roztozone w czasie, nie wszyst-
ko jednoczesnie.

Wykorzystywac metody alternatywne.
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Wzorce mentalne/mity
dotyczace ewaluacji
wewnetrznej

Jak sobie poradzic z mitami i realizowa¢ wartosci ewaluacji
wewnetrznej?

Wskazéwki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Dbac o rozwéj wiedzy i umiejetnosci nauczycieli w zakresie ewaluacji.
Udostepni¢ materiaty na temat ewaluacji.

Osoby, ktére maja wiedze i doswiadczenie w prowadzeniu ewaluacji,
powinny pokazywac swéj warsztat badawczy innym nauczycielom,
podczas badania ttumaczy¢ im, dlaczego wybraty taka, a nie inng
metode zbierania danych, ,na oczach” nauczycieli analizowac dane,
wspblnie uzgadniaé wnioski. Wtedy nie tylko pokazujemy, jak to
zrobi¢, ale i dbamy o range ewaluacji w szkole.

Trudna rzecz

Styszymy:

,Jak zrobic ja dobrze?”.

,Nikt nas tego nie uczyt”.

»Na studiach nie byto nic o ewa-
luacji”.

Wskazéwki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Zadbac o to, zeby ewaluacja odbywata sie na wszystkich poziomach,
szczegblnie na poziomie mikro.

W obserwacji lekcji (nadzér) zwracaé uwage na autoewaluacje,

w arkuszu obserwacji wpisa¢ ja jako kryterium prawidtowo przepro-
wadzonych zaje¢, a w rozmowie poobserwacyjnej rozmawiac i pytac
co dalej z informacjami zwrotnymi od uczniéw - moze jeszcze raz
Brak zwiazku z nauczaniem umowic sie, zeby zobaczy¢ realizacje tych wskazowek.

i uczeniem sie uczniow W planie nadzoru pedagogicznego uwzgledni¢ ewaluacje na pozio-
Styszymy: mie mikro.

»0dciaga od uczenia”. Zorganizowac¢ rade na temat wymagan i pokazac, ze one sg wazne
przede wszystkim dla pracy z uczniem, pokazaé pojemnos¢/konteks-
towos¢ wymagan, ze niezaleznie od tego, co bedzie przedmiotem
ewaluacji, niezaleznie, jakie dziatania podejmujemy w szkole, i tak
{aczy sie z wymaganiami.

W przedmiocie ewaluacji odejs¢ od zapiséw wprost zaczerpnigtych

z wymagan, zapis formutowac jezykiem nauczycieli, dla nich czytel-
nym i jasnym (a i tak da sie to potaczy¢ z wymaganiem).

Koniecznos¢ wykazania sie
duzymi badaniami Wskazéwki od dyrektoréw dla dyrektorow:

Styszymy: Przy wyborze przedmiotu ewaluacji zadba¢, by zawezi¢ przedmiot do
»Ewaluacja wewnetrzna powinna mniejszych zagadnief, waznych w danym momencie dla szkoty.
dotyczy¢ wszystkich wymagan”.

* Metody te zostaly zebrane na potrzeby bezplatnych szkolen dla dyrektoréw i nauczycieli, ktore
sa realizowane w ramach projektu nadzoru pedagogicznego — dostepne na stronie: http://www.
nauczycielbadacz.pl/data/various/files/narzedzia_badawcze+ub/metody_alternatywne.pdf.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

ZAKONCZENIE

Przedstawione w tekscie wskazéwki pokazujg, jak mozna zmieniaé wzorce
mentalne, ktére dominujg w naszych szkotach i placéwkach na temat ewaluacji we-
wnetrznej. Dajg tez praktyczne rozwigzania, pomocne dyrektorom w budowaniu
ewaluacji wewnetrznej na miare potrzeb i mozliwosci ich szkél/placowek, opartej
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na wartosciach, ktére s3 wspolczesnie najwazniejsze w ewaluacji i — przede wszyst-
kim - w edukacji. Dyrektor moze wprowadzi¢ t¢ zmiane. Moze ukierunkowac
ewaluacje nie na biurokratyczne, fasadowe dzialania, sterowane wyobrazeniami
o zewnetrznych oczekiwaniach, lecz na rozwdj i autonomiczne, odpowiedzialne
wspoldziatanie nauczycieli.
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ROZNICE W SRODOWISKU EDUKACYJNYM - JAK SOBIE
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WPROWADZENIE: JAK ROZNI MOGA BYC UCZNIOWIE?

Dziecko: istota uczjca sie

Mozg jest najbardziej ztozong, a zarazem najbardziej wyrafinowana czescia
ciala ludzkiego. Od urodzenia moézg powoli, ale nieustannie rozwija sie, prze-
ksztalcajac si¢ z organu pierwotnie niemal wylgcznie wegetatywnego w genialny
aparat myslacy, zdolny do wykonywania najbardziej ztozonych proceséw myslo-
wych, kierujacy i chronigcy nasze cialo, umozliwiajacy komunikacje i zrozumie-
nie, zdolny do oceny i interpretacji sytuacji, do wywolywania i wyrazania uczu¢
- jednym stowem posiadajacy wieksze zdolnosci uczenia sie, niz jestesmy w stanie
to sobie wyobrazic.

Rozwdj mézgu nastepuje poprzez jego fizyczny wzrost oraz poprzez ,,uczenie
sie”. Wzrost fizyczny jest uwarunkowany biologicznie. Nauka nastepuje w trakcie
réznych proceséw, podczas ktérych wazng role odgrywaja zmysly. Dzieci uczg sig,
styszac, widzac i czujac. Im bardziej rozwinigty jest mozg, tym wiecej jest w stanie
sie nauczy¢. Tempo rozwoju moézgu zalezy w duzej mierze od dziecka. Widac to
doskonale na przykladzie dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszych: niektére
dzieci zaczynajg chodzi¢ w wieku 12 miesiecy, a inne dopiero jak maja poltora
roku, jedne potrafig powiedzie¢ pojedyncze wyrazy, majac 10 miesigcy, a inne za-
czynaja mowic¢ dopiero po skonczeniu 20 miesiecy. Nikt nie przejmuje si¢ tym, ze
jedne dzieci ucza si¢ méwic czy chodzi¢ szybciej, a inne wolniej, poniewaz zostato
udowodnione, ze takie réznice sg naturalne i ze po kilku latach nie beda miaty
praktycznie Zadnego znaczenia. Dziecko jednak nabywa nie tylko tych podstawo-
wych umiejetnosci, ale tez caly czas uczy si¢ nowych rzeczy, nawet jesli czasem nie
widaé tego na zewnatrz. Kazde dziecko przez stopniowy rozwdj przeksztalca sie
w niepowtarzalng istote myslaca.
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Dziecko w szkole: zmuszone do nauki

Srodowisko edukacyjne dziecka w pierwszych latach zycia jest jednak ograni-
czone do $rodowiska spotecznego, w ktérym sie urodzito i wychowuje. Mozna po-
wiedzie¢, ze nie jest to zorganizowane $rodowisko edukacyjne. W zwigzku z tym
nauka przebiega niejako ,,przypadkiem”

Kiedy jednak dziecko osiaga wiek przedszkolny (2,5-3 lata), wchodzi w zor-
ganizowang strukture organizacyjng. Oczekuje si¢ od dziecka, ze ,musi’ si¢
uczy¢. ,Wiedza” i ,umiejetnosci” dziecka w danej grupie wiekowej powinny
odpowiada¢ pewnym standardom. Ramy czasowe, w ktérych dziecko ma osiag-
na¢ te standardy, nazywane sg ,rokiem szkolnym”. Dziecko, ktére nie osiggnie
narzuconych standardéw, ,ma braki”; to, ktére spetnia ich wymogi, jest ,,OK”,
a z kolei to, dla ktorego zdobycie wymaganego poziomu nie stanowilo proble-
mu, jest ,dobre”

System taki wydaje si¢ jednak nielogiczny, jesli wezmiemy pod uwage, ze nie
wszystkie dzieci rozwijaja sie i uczg w tym samym tempie. Umiejetnosci eduka-
cyjne dziecka w duzej mierze zalezg réwniez od $rodowiska spotecznego. Dzieci
z rodzin o gorszym statusie spolecznym czgsciej majg problemy z nauka, ponie-
waz jest mniejsze prawdopodobienstwo, ze bedg w stanie przyswoic¢ sobie wie-
dze lub wykona¢ zadania. Stopniowo réznice te uwidaczniaja sie¢ w ten sposob,
ze dziecko jednych rzeczy uczy sie latwiej, a innych z wieksza trudnoscig. Szybko
zaczynamy mowic o talentach dzieci. Aby za$ rozwija¢ talenty, trzeba ich uzywac:
»hieuzywane umiejetnosci zanikajg”.

Pod koniec szkoty podstawowej na podstawie narzuconych standardéw okre-
$la sig, czy dziecko moze kontynuowaé edukacje. Standardy te determinuja tez
wybor rodzaju szkoly $redniej. Dzieje sie tak mimo tego, ze modzg dziecka nadal
jest w fazie rozwojowej i wcigz s3 zauwazalne réznice w uczeniu si¢. Istniejace
standardy i podzial uczniéw na grupy wiekowe nie uwzglednia tych réznic.

Mézg nastolatka: powszechny zamet

W momencie przejscia ze szkoly podstawowej do $redniej nie tylko mozg na-
dal ro$nie i rozwija sie, ale taz cale cialo dziecka gwaltownie si¢ zmienia - zaczyna
dojrzewa¢. Chlopcy i dziewczeta rozwijaja si¢ w réznym tempie. W tym wieku
dziewczynki sg ,bardziej dojrzale” lub ,,madrzejsze” niz chlopcy. Proces myslo-
wy u chlopcéw przebiega inaczej niz u ich réwiesniczek, poniewaz obie polowki
mozgu wyksztalcaja sie w rézny sposob.

Dziewczynki s3 mocniejsze w stowach, a chtopcy sa silniejsi niewerbalnie.
Dziewczeta potrafig robi¢ kilka rzeczy naraz, a chtopcy sg lepsi w przeskakiwa-
niu od jednego zadania do drugiego. Trwa burza hormonéw, ktoérej zazwyczaj
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towarzyszy emocjonalny chaos. Stosunki z rodzicami ulegaja ,oziebieniu”, naj-
wazniejsi na $wiecie s3 przyjaciele, a sam $wiat okazuje si¢ czesto za maly dla
nastolatkow.

Innymi slowy, réznice pomiedzy uczniami jeszcze bardziej si¢ poglebiaja.
Nastolatki sg rozne, roznie mys$la i réznie si¢ ucza. Mimo to musza dostosowac si¢
do z géry narzuconych standardéw odpowiadajacych ich grupie wiekowej. Tak
wyglada system edukacji. Mozemy pomarzy¢ o elastycznych $ciezkach edukacyj-
nych i procesie nauczania dostosowanym do potrzeb kazdego ucznia, ale poki co
musimy sobie radzi¢ z tym, co mamy.

Nauczyciel musialby chyba by¢ nadczlowiekiem, zeby uwzgledni¢ te wszyst-
kie réznice i zapewni¢ kazdemu dziecku taka edukacje, na jaka zastuguje. Jak
mamy radzi¢ sobie z tymi wszystkimi réznicami, trzymajac si¢ obecnego syste-
mu edukacji?

CZESC I: PARE SEOW O HISTORII EDUKACJI WE FLANDRII

0d kognitywizmu do konstruktywizmu

Edukacja w XXI wieku nie przypomina juz edukacji z XX wieku. I cale szczes-
cie. Poprzednio ksztalcenie polegalo na tym, ze nauczyciele wttaczali wiedze (ex
catedra), a uczniowie ja odtwarzali (kognitywizm). Ewaluacja i raportowanie byty
jedynie funkcja wyboru. Uczen zaliczyt albo nie zaliczyl. Zachowanie ucznia bylo
definiowane przez szkole lub nauczyciela. Odstepstw od norm zachowania nie
tolerowano (behawioryzm).

Wspolczesnie edukacja kladzie coraz wiekszy nacisk na ,,zdobywanie”, a nie
»posiadanie” wiedzy. Od wynikéw nauki wazniejszy jest proces uczenia sie.
Ewaluacja i raportowanie s3 w mniejszym stopniu kryterium wyboru, a bardziej
stuzg korygowaniu procesu uczenia sie (konstruktywizm). Odpowiedzialno$¢ za
proces uczenia si¢ przenoszona jest na uczniow, a nauczyciele przyjmuja role tre-
neréw. Zachowanie ucznia nadal musi si¢ mie$ci¢ w granicach narzuconych stan-
dardow, ale jest tez zrodtem informacji stuzacych udoskonalaniu procesu uczenia
sie (ocena). Juz od przedszkola wdraza sie coraz wigcej interaktywnych metod dy-
daktycznych, pozwalajacych dzieciom odkrywac i rozwija¢ talenty, takich jak pra-
ca w grupach, indywidualna nauka pod okiem nauczyciela, projekty itp. Stosuje
sie tez coraz wiecej roznych metod ewaluacji: ewaluacja ciggla, samoocena, ocena
kolezenska, portfolio...
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0d celéw do kluczowych kompetencji

Tradycyjne cele edukacyjne ustepuja miejsca celom kompetencyjnym, w kto-
rych zwraca si¢ uwage na rozwdj umiejetnosci i postawe otwartg na zdobywanie
wiedzy. System edukacji opartej na kompetencjach zostal wprowadzony w nie-
ktorych szkotach $rednich we Flandrii juz 15 lat temu. Wychodzac od kilku pod-
stawowych kompetencji: rozumienia, obmyslania i zarzadzania, okre§lono kom-
petencje kluczowe:

- kompetencje informacyjne;

kompetencje komunikacyjne;

- kreatywnos¢;

- zdolnos¢ samodzielnego uczenia sie;

- radzenie sobie z problemami.

Kilka lat temu w Europie réwniez poszerzono liste kompetencji oczekiwanych
od ucznidéw.

0d celéw przedmiotowych do celéw wykraczajacych poza przedmioty

Aby bylo mozliwe wyksztalcenie tych kompetencji w uczniach, okreslane s
nie tylko cele stricte przedmiotowe, ale réwniez wykraczajace poza dany przed-
miot. Okoto 10 lat temu flamandzkie Ministerstwo Szkolnictwa wdrozylo cele
ponadprzedmiotowe (zmienione w 2010 roku). Szkoly nie musza wykazywac, ze
wszystkie cele ponadprzedmiotowe zostaty osiggniete, jednak maja obowigzek tak
pracowac z uczniami, aby ci dazyli w ich kierunku.

Opoéznienie wyboru kierunku nauki: edukacja ogélnoksztalcaca

W Belgii przejscie ze szkoly podstawowej do $redniej odbywa si¢ w wieku
12 lat. W przeszto$ci wigzalo si¢ to z koniecznosciag wyboru rodzaju szkoty: lice-
um ogolnoksztalcacego (ASO), liceum technicznego (TSO) lub szkoty zawodowej
(BSO). Wigkszos¢ szkdt specjalizuje si¢ w danej formie ksztalcenia. Szkoly ASO
oferuja dwustopniowa (2 x 3 lata nauki) edukacje ogdlnoksztalcaca, natomiast
szkoly TSO - dwustopniowa (po 3 lub 4 lata) nauke przedmiotéw technicznych.
Dla absolwentéw szkdt podstawowych, ktérych talenty i kompetencje dopiero
sie rozwijajg, wybodr jest trudny. Duzo osob wybiera licea ogolnoksztalcace tyl-
ko dlatego, ze maja najwyzsza renome w spoleczenstwie. Potem okazuje sie, ze
cze$¢ z nich dokonata niewlasciwego wyboru, i musi przenosi¢ si¢ do technikum.
Doprowadzito to do powstania stynnego modelu kaskadowego. W wyniku re-
formy przeprowadzonej przez rzad powstal nowy system szkolnictwa $redniego.
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Nauke w szkole $redniej podzielono na trzy dwuletnie etapy. Najwieksze zmiany
dotyczyly pierwszego etapu. Na tym poziomie wprowadzono jednolity program
nauczania dla wszystkich uczniéw. Kazda szkota ma obowigzek zapewni¢ przy-
najmniej 27 semestrow nauki w zakresie przedmiotéw ogdlnych z mozliwoscia
wyboru do 5 dodatkowych przedmiotéw (jednolitos¢). W pierwszym roku nauki
szkola moze dowolnie dobiera¢ przedmioty dodatkowe. Jesli chodzi o drugi rok
nauki, szkota moze wybiera¢ sposrod pakietéw przedmiotéw dodatkowych (teo-
retycznych i praktycznych) okreslonych w ustawie. W teorii plan wygladal bardzo
dobrze, ale w praktyce niewiele si¢ zmienifo. Licea ogdélnoksztalcace nadal ofero-
waly przedmioty teoretyczne, a technika i zawodéwki — praktyczne.

Mimo to cze$¢ szkol skorzystala z wprowadzenia innowacyjnego systemu o$wia-
ty, tworzac niezalezne placowki — gimnazja. Gimnazja oferuja mozliwie najszerszy
wybor przedmiotdéw, tak aby uczniowie mogli sprobowac sit w réznych dziedzinach.
W rezultacie uczniowie dokonuja wyboru co do dalszej edukacji w wieku 14 lat,
zamiast, jak poprzednio, 12 lat. W ciggu dwoch pierwszych lat nauczyciel obserwu-
je ucznia i pomaga mu zdecydowac¢ si¢ na dalsza $ciezke ksztalcenia. Z inicjatywy
Valeera Schodtsa szkoly te zrzeszyly si¢ w organizacji Authentic Middle Schools
(StAM). Wszystkie szkoly nalezace do StAM maja te same cele:

1) pomoc wszystkim absolwentom,

2) szeroka edukacja ogélna,

3) zorganizowane doradztwo w zakresie wyboru dalszej edukacji,

4) opdznienie wyboru dalszej $ciezki ksztalcenia do wieku 14 lat,

5) zréznicowana oferta przedmiotow dodatkowych (teoretycznych i prak-

tycznych).

CZESC I1: ROZNICE W PROGRAMIE NAUCZANIA - PIERWSZY
ETAP OGOLNOKSZTALCACY

Pomoc wszystkim absolwentom

Gimnazja sg otwarte dla wszystkich uczniéw, zaréwno tych lepszych, jak
i stabszych, a takze dla dzieci konczacych podstawdwki specjalne lub majacych
problemy w nauce. Szkoly oferuja dwa tryby nauki: A i B. Tryb A jest dla uczniow
realizujacych normalny program nauczania i posiadajacych swiadectwo ukoncze-
nia szkoly podstawowej. Jesli chodzi o poziom wiedzy, nauka podejmowana jest
od miejsca, w ktérym zakonczyta si¢ w szkole podstawowe;j.

Tryb B jet adresowany do ucznidw, ktérzy z réznych przyczyn maja trudnosci
z przyswojeniem calosci materiatu przerabianego w szkole $redniej. Sg to czesto
dzieci z problemami edukacyjnymi, czasem nie posiadajg swiadectwa ukonczenia
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szkoly podstawowej, maja trudno$ci w nauce i problemy komunikacyjne (imi-
granci nieznajacy jezyka), ale tez osoby z zaburzeniami zachowania. Wiele z nich
uczeszczalo do specjalnych szkét podstawowych. Jesli chodzi o poziom wiedzy,
nauka kontynuowana jest z poziomu, na jakim konczy si¢ program nauczania
w IV klasie. W przypadku tego trybu celem nie jest zakres wiedzy, ale srodki (roz-
wdj). Natomiast jesli chodzi o tryb A, celem jest przyswojenie materialu naucza-
nia (wiedza). W klasach B jest maksymalnie 12 ucznidéw, podczas gdy klasy A
mogg liczy¢ do 24 0s6b. Wigkszos¢ uczniéw z trybu B kontynuuje nauke w szko-
tach zawodowych, jednak niektérym udaje si¢ z powodzeniem przej$¢ do trybu A.

Zindywidualizowane ksztalcenie: jak tego dokonac?

Szeroka edukacja ogdlna

Gimnazja dajg uczniom szeroka edukacje ogolng. Jak juz wspomniano, szkoty
oferujg zaréwno zajecia teoretyczne, jak i praktyczne, tak aby uczniowie w ciagu
tych dwodch lat mogli rozwijaé zainteresowania lub odkrywac¢ talenty, w mysl po-
wiedzenia: ,nieuzywane umiejetnosci zanikajg”. W jaki sposdb jednak szkoly te
uwzgledniaja réznice w srodowisku edukacyjnym?

Klasy o zréznicowanym poziomie

Jak juz zostalo powiedziane, kazdy uczen jest inny. Pierwszym krokiem do po-
zytywnego wykorzystania tych réznic jest umieszczanie uczniéw w niejednorod-
nych klasach. Sktad klasy nie powstaje przypadkowo, ale na podstawie pewnych
kryteriow. Celem jest osiagniecie zréwnowazonych proporcji pomiedzy:

- dobrymi uczniami;

- slabszymi uczniami;

- chlopcami i dziewczetami;

- dzie¢mi z problemami w nauce (dysleksja, dyskalkulia, ADD, ADHD itp.);

- uczniami o réznych zainteresowaniach (facina, technika, nauki wspdtczes-

ne, handel, socjologia itp.);

- dzie¢mi z wadami, w rodzaju wad wzroku.

Dzigki takim podzialom unika si¢ tworzenia klas ,,stabych” i ,,mocnych’, w kto-
rych uczniom przypina si¢ ,latki”. Wszyscy uczniowie poznaja material na tym
samym poziomie i w tym samym zakresie. Badania europejskie pokazuja, ze przy
takim podejsciu osiagniecia stabszych uczniéw poprawiajg sie, a lepsi uczniowie
osiagaja nie gorsze wyniki niz poprzednio, jesli tylko sg wystarczajagco motywo-
wani do nauki.
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Roéznice w ramach poszczegolnych klas

Nie ulega watpliwosci, ze w klasach o zréznicowanym poziomie nauka nie
moze si¢ odbywa¢ tak samo jak w jednorodnych klasach, gdzie material jest za-
zwyczaj przekazywany na usrednionym poziomie. Proces nauczania powinien za-
checa¢ kazdego ucznia, by pracowal na miare swoich mozliwosci. A to jest mozli-
we jedynie poprzez zréznicowane podejscie do uczniow w klasie.

Material podstawowy, rozszerzony i dodatkowy

Aby takie zréznicowane podejscie bylo mozliwe, gimnazja wprowadzity od-
powiedni model i metody dydaktyczne. Material nauczany w ramach danego
przedmiotu zostal podzielony na ,,podstawowy” i ,,rozszerzony”. Podstawowy ma-
terial obejmuje minimalne cele edukacyjne, ktére WSZYSCY uczniowie musza
osiggnac, bez wzgledu na poziom. Materialu tego uczg si¢ wszyscy. Po oméwieniu
podstawowego materialu uczniowie pisza sprawdzian. Na podstawie wynikow
sprawdzianu uczniéw dzieli si¢ na dwie grupy: ci, ktérzy osiggneli podstawowe
cele, kontynuuja zglebianie tematu na rozszerzonym poziomie. Nie polega to na
tym, ze uczniowie poznaja nowy material dotyczacy danego przedmiotu, ale ze
wymaga sie od nich wyzszych umiejetnosci intelektualnych w zwigzku z omawia-
nym tematem. Uczniowie, ktérzy nie zaliczyli sprawdzianu, jeszcze raz powtarzajg
ten sam material. Po uzupelnieniu brakéw w wiedzy oni réwniez przechodza do
poziomu rozszerzonego.

Cele odnos$nie do rozszerzonego zakresu materiatu sg okreslane na réznych
poziomach, stosownie do mozliwosci poszczegdlnych uczniéw. Uczniowie, ktorzy
osiggna wszystkie cele, zapoznaja si¢ z materialem dodatkowym, zawierajacym
nowe informacje w zakresie danego tematu.

Metody dydaktyczne

Uczniowie sg rozni i réznie si¢ ucza. Niektorzy uczg si¢ lepiej, kiedy wykorzy-
stywane s metody werbalne, inni - kiedy dodatkowo mogg zobaczy¢ to, co zosta-
to powiedziane. Jedni lepiej sie¢ ucza samodzielnie, inni w grupie. Jest niezmiernie
istotne, aby pozwoli¢ wszystkim uczy¢ si¢ na ich najwyzszym poziomie, stosujac
w tym celu zréznicowane metody dydaktyczne; ,,im wigcej metod si¢ stosuje, tym
wiecej uczniow si¢ zyskuje”.

Dodatkowe wsparcie

Niektdérzy uczniowie maja problemy z zaliczeniem pewnych tematéw na po-
ziomie podstawowym. Trzeba im zapewni¢ mozliwo$¢ nadrobienia zalegtosci
podczas specjalnych zaje¢ wyréwnawczych. Zajecia wyréwnawcze odbywajg sie
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po lekcjach i w matych grupach (maksymalnie 6 uczniéw). Dodatkowa pomoc
nalezy zapewni¢ rowniez uczniom, ktérzy nie potrafig si¢ uczy¢, majg problemy
z przyswojeniem materiatu lub ze zorganizowaniem czasu przeznaczonego na na-
uke. Jest to mozliwe dzigki specjalnym godzinom odrabiania lekcji.

CZESC III: EWALUACJA I UKIERUNKOWANIE

Pozytywne ukierunkowanie

Omawiany model pedagogiczno-dydaktyczny jest tak skonstruowany, aby za-
gwarantowaé pozytywne ukierunkowanie uczniéw. Pozytywne ukierunkowanie
oznacza, ze szkola ocenia przede wszystkim co uczen robi dobrze, a nie co robi
zle. Uczniowie s oceniani indywidualnie, bez poréwnywania do réwiesnikéw.

Ewaluacja i oceny funkcja procesu uczenia sie

Ewaluacja ma miejsce w kontekscie takiego ukierunkowywania. W zréznico-
wanych klasach nie moze by¢ mowy o $rednich czy medianach. Ewaluacja jest
cze$cig procesu uczenia si¢ kazdego ucznia. Nie jest celem samym w sobie, ale ra-
czej stuzy prowadzeniu ucznia we wlasciwym kierunku. Koricowa ocena powinna
dawac jasny obraz tego, co uczen robi lepiej, a co gorzej. Podstawowe wyniki z po-
szczegdlnych przedmiotéw na koniec gimnazjum pokazuja, czy uczen jest goto-
wy do przejscia na wyzszy etap. Wyniki rozszerzone pomagaja wybra¢ kierunek
dalszej edukacji i rodzaj szkoly najbardziej wlasciwy dla ucznia.

Unikanie syndromu kaskady

Wtasciwe doradzenie w kwestii rozpoczecia drugiego etapu nauki pozwala
unikna¢ syndromu kaskady. Dlatego tez poradnictwo powinno by¢ dobrze zorga-
nizowane i nalezy na ten cel przeznaczy¢ odpowiednig ilo$¢ czasu.Przede wszyst-
kim uczniowie, rodzice i nauczyciele muszg znalez¢ odpowiedz na nastepujace
pytania dotyczace dziecka: Kim jestem? Czego chce? Co moge zrobi¢? Co moge
za to dac?

Jak to zostalo pokazane, w ciggu dwoch pierwszych lat nauki w gimnazjum
nastepuje wymiana informacji, konsultacja i komunikacja z uczniem, rodzicami,
kierownictwem szkoty i Centrum Doradztwa dla Uczniéw (CLB).



Réznice w srodowisku edukacyjnym - jak sobie z nimi radzi¢?

Ukierunkowanie uczniow

Porady na koniec pierwszego etapu nauki sg udzielane wedlug ponizszego
schematu:
1. Jaki poziom osiggnal uczen?
Poziom 1: porady co do wylacznie technicznych kierunkéw (ASO-TSO).
Poziom 2: porady co do teoretyczno-technicznych kierunkéw (TSO).
Poziom 3: porady co do techniczno-praktycznych kierunkéw (TSO).
Poziom 4: porady co do praktycznych kierunkéw (BSO).
2. Co uczen robi dobrze? Czym si¢ interesuje? Czy z oceny wynikaja podobne
wnioski?
3. Jaka $ciezka ksztalcenia jest najbardziej odpowiednia?
4. Gdzie mozna realizowac te Sciezke? (wybor szkoty).
5. Sformulowanie porady.
Z badan wynika, ze 98% ucznidw i rodzicow stosuje sie do udzielonej porady
przy wyborze dalszej edukacji.

CZESC IV: WNIOSKI

Z badania przeprowadzonego przez flamandzkie ministerstwo edukacji wyni-
ka, Ze gimnazja zrzeszone w organizacji Authentic Middle Schools rzeczywiscie
pomagaja zmniejszy¢ efekt kaskadowy:

- duzy odsetek uczniéw odnosi sukcesy w nauce;

- spadla liczba uczniéw, ktérzy nie koncza szkoty (tych, ktérzy nie otrzymuja

$wiadectwa ukonczenia);

- zmniejszyla si¢ dysproporcja pomiedzy uczniami uprzywilejowanymi

i uczniami w niekorzystnej sytuacji;

- zmniejszylo sie zjawisko sktadania podan o przyjecie do kilku szkdt naraz.

Weciaz jednak jest duzo do zrobienia w kwestii indywidualizacji nauczania sto-
sownie do potrzeb kazdego ucznia.

Flamandzki rzad opracowal wieloletni plan gruntowej reformy szkolnictwa
sredniego. Plan zaklada wprowadzenie elastycznych $ciezek ksztalcenia, umoz-
liwienie uczniom wyprébowania réznych dziedzin nauki przed podjeciem osta-
tecznej decyzji, jednolite ksztalcenie na pierwszym etapie edukacji sredniej we
wszystkich szkotach (zréznicowany poziom w ramach poszczegélnych klas) oraz
wyréwnanie szans edukacyjnych wszystkich uczniéw poprzez dostep do wielu
zasobow. Plany te spotkaly sie z jednej strony aprobatg ze strony gimnazjow, ale
z drugiej strony wiekszo$¢ tradycyjnych szkét ASO i TSO jest im przeciwna.
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INDYWIDUALIZACJA METOD PRACY Z UCZNIAMI
W CELU SPEENIANIA POTRZEB EDUKACYJNYCH
WSZYSTKICH UCZNIOW

Biorac pod uwage coraz wigksze réznicowanie si¢ populacji uczniow w ra-
mach jednej klasy, pedagodzy musza opracowywac bardziej skuteczne metody
nauczania i dazy¢ do podnoszenia wynikow osigganych przez uczniow. Wazne
egzaminy koncowe wymagaja od szkoél wysokiego poziomu nauczania, co wig-
ze si¢ z potrzebg stosowania empirycznych metod uczenia programu obowigz-
kowego. Istnieje wiele dowodéw na to, ze adaptacja/modyfikacja programu
nauczania dziata z korzyscig dla uczniéw o specjalnych potrzebach. Badania
w zakresie indywidualizacji metod pracy prowadzone od ponad czterech de-
kad w ramach edukacji specjalnej potwierdzaja, ze jest ona skutecznym narze-
dziem stuzacym poprawie wynikow nauki. Indywidualizacja idealnie nadaje sie
do pracy w klasach o profilu ogélnym i zréznicowanym poziomie, poniewaz
pozwala na opracowanie takiego programu nauczania, ktéry uwzglednia po-
trzeby kazdego ucznia w klasie, niezaleznie od jego mozliwosci, zainteresowan
czy profilu uczenia sie.

WPROWADZENIE

W XXI wieku klasy réznig si¢ znacznie od tego, jak wygladaty w przeszlosci.
Obecnie uczniowie przychodza do szkoty z réznym stopniem gotowosci, zaintere-
sowaniami, motywacja do nauki i stylami uczenia si¢'. W klasach integracyjnych,
do ktdrych uczeszczaja uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, takimi
jak problemy z uczeniem sie, niepelnosprawnos¢ intelektualna, zaburzenia emo-
cjonalne czy zachowania, metody uczenia i oczekiwania wobec uczniow staly sie

! H. Singer, D. Donlan, Reading and Learning from Text, Erlbaum, Hilsdale, NJ 1989.
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bardzo zlozong kwestig®. Kazdego dnia nauczyciel musi modyfikowa¢ metody pra-
cy stosownie do mozliwosci poszczegdlnych uczniéw, zaréwno tych, ktérych po-
ziom jest powyzej Sredniej, jak i tych, ktérzy osiagaja gorsze wyniki od reszty klasy.
Diane Haager i Janette Klinger twierdza, ze nauczyciele ,,réwnaja do srodka™, czyli
do poziomu reprezentowanego przez wiekszos$¢ uczniow w klasie. George* omawia
zmiany zachodzace we wspoélczesnych klasach, ktdre z jednorodnych grup staja sie
coraz bardziej ztozonym srodowiskiem, stajgcym w konfrontacji z problemem inte-
gracji rasowej, réznych mozliwosci i réznych checi do pracy. W rezultacie jednolity,
uniwersalny program nauczania nie spetnia potrzeb wszystkich uczniow.

Opracowanie i realizacja programu nauczania wymagaja od nauczyciela zasta-
nowienia i uwzglednienia ré6znych mozliwoséci poszczegoélnych uczniéw. I chociaz
zindywidualizowane plany lekcji bytyby ideatem, wspoélczesna rzeczywistos¢ wy-
klucza taki szczytny cel. Co wiecej, taki plan mogtby spowodowac kolejne proble-
my, jesli lekcje nie bylyby odpowiednio dobrane do potrzeb uczniéw. Uczniowie
za$, dla ktérych lekcje sa powyzej ich mozliwosci, mogg straci¢ motywacje i che¢
do nauki, a z kolei zbyt proste zadania powodujg znudzenie i obnizajg poziom
uczniéw przecietnych i zdolniejszych. Poniewaz wszyscy si¢ zgodza, ze celem
edukacji nie sg stabe wyniki lub negatywne oceny, nauczyciele potrzebuja zesta-
wu metod nauczania dostosowanego do zréznicowanych potrzeb uczniéw w XXI
wieku, w ktérym zawiera si¢ indywidualizacja metod pracy.

DEFINICJA INDYWIDUALIZACJI METOD PRACY

Tracey Hall definiuje indywidualizacj¢ metod pracy jako

(...) podejécie do nauczania i uczenia si¢ z uwzglednieniem réznych mozliwosci uczniow
w ramach tej samej klasy. Celem jest maksymalizacja rozwoju i indywidualnych osiagnie¢
kazdego ucznia, uwzgledniajac jego mozliwosci (...) i nie oczekujac, Ze to uczen ma sie
dostosowa¢ do programu nauczania®.

Indywidualizacja metod pracy wynika z przekonania, zZe uniwersalny program
nauki dla calej klasy nie jest skuteczny i Ze trzeba bra¢ pod uwage potrzeby po-
szczeg6lnych uczniows.

2 D. Lawrence-Brown, Differentiated Instruction: Inclusive Strategies for Standards-based Lear-
ning that Benefit the Whole Class, ,,American Secondary Education” 2004, vol. 32 (3), s. 161-164.

* D. Haager, J.K. Klinger, Differentiating Instruction in Inclusive Classrooms, Columbus, Ohio
2005, s. 19.

* PS. George, A National for Differentiating Instruction in the Regular Classroom, ,,Theory Tinto
Practice” 2005, vol. 44 (3), s. 185-193.

* T. Hall, Differentiated Instruction, CAST, Wakefield, MA 2002, s. 5.

¢ C. Tomlison, Grading and Defferentiaton: Paradox or Good Practice?, ,Theory Into Practice”
2005, vol. 44 (3), s. 262-269.
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Tomlinson, méwigc o wyobrazeniu indywidualizacji metod pracy z uczniami
w jednej klasie, twierdzi, ze nie nalezy jej postrzega¢ jako ,recepty na nauczanie”
ani ,strategii uczenia’, ale raczej jako ,,sposdb myslenia o nauczaniu i uczeniu sie,
jako filozofi¢™. U podstaw tej filozofii leza nastepujace zasady: (1) uczniowie w tym
samym wieku majg rézny stopien gotowosci do nauki, rézne zainteresowania, style
uczenia si¢, doswiadczenia i przezycia; (2) roznice te majg wpltyw na potrzeby ucz-
nia, tempo uczenia si¢ oraz konieczng pomoc w nauce; (3) przy pewnym wsparciu
uczniowie osiagaja najlepsze wyniki, jesli stawiane wobec nich oczekiwania s3 nieco
powyzej ich obecnego poziomu; (4) wyniki nauki sg lepsze, jesli program nauczania
odnosi sie do zainteresowan i do§wiadczen uczniéw; (5) naturalistyczne uczenie si¢
sprzyja lepszym wynikom; (6) uczniowie w klasie powinni mie¢ poczucie wspol-
noty i szacunku; (7) nadrzednym obowiazkiem szkoty jest umozliwienie uczniom
maksymalnego wykorzystywania posiadanych zdolnosci.

REALIZACJA INDYWIDUALIZACJI METOD PRACY

Tomlinson i Kalbfleisch twierdza, ze indywidualizacja metod pracy w klasie
jest ,odpowiedzig na rézne poziomy gotowosci, zainteresowania i profile uczenia
sie poszczegdlnych uczniow”®. W zwigzku z tym Susan Allan i Carol Tomlinson’
okreslaja, co nalezy ocenié i co trzeba wiedzie¢ o kazdym uczniu: (1) gotowos$¢ do
nauki; (2) zainteresowanie nauka i (3) profil uczenia si¢, tak aby méc opracowac
zindywidualizowane metody pracy.

Po pierwsze, gotowos$¢ dotyczy poziomu rozwoju, na ktérym dziecko jest
w stanie przyswoi¢ dany material. Gredler' okreslil cztery ujecia idei okreslania
gotowosci ucznia do nauki w danej klasie, biorgce pod uwage odpowiedni wiek
chronologiczny, stopienn dojrzatosci, posiadanie niezbednych umiejetnosci lub
polaczenie rozwoju, dojrzalosci i doswiadczen spotecznych. Omawiajgc znacze-
nie tych aspektow, Gredler twierdzi, ze:

Tam, gdzie kryterium jest stopien dojrzatoéci, dziecko musi czeka¢ do czasu, az zostanie
uznane za gotowe do przyswojenia programu nauczania. W przypadku opéznionego roz-
poczecia nauki w szkole dzieci sg kierowane do klas zerowych lub grup przedszkolnych.
Z drugiej strony pozostate modele polegaja na planowaniu i wdrazaniu metod pracy do-

7 C. Tomlinson, Reconcilable Differences? Standards-based Teaching and Differentiation, ,Educa-
tion Leadership”, September 2000, s. 6.

8 C. Tomlinson, M.L. Kalbfleisch, Teach Me, Teach My Brain: A Call for Differentiated Classrooms,
».Educational Leadership” 1998, November, s. 54.

 §.D. Allan, C.A. Tomlison, Leadership for Differentiating Schools and Classrooms, ASCD, Ale-
xandria, VA 2000.

10 G.R. Gredler School Readiness: Assessment and Educational Issues, ,,Clinical Psychology Publis-
hing” 1992, Brandon, VT.
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stosowanych do indywidualnych réznic. Innymi stowy, w pierwszym podejsciu dziecko
musi dostosowa¢ sie do programu nauczania, podczas gdy w pozostatych perspektywach
to pogram nauczania dostosowuje sie do dziecka'.

Allan i Tomlinson'? cytuja prace Lwa Wygotskiego w odniesieniu do gotowosci
ucznia do uczenia si¢ oraz zdolnosci jednostki do uczenia sie, i wykorzystujg te
prace jako podstawe do indywidualizacji metod pracy. Czego uczen ma si¢ na-
uczy¢, jak ma sie tego nauczy¢ i jak ma wykazac, ze przyswoit wiedze - to wszyst-
ko bezpos$rednio wigze si¢ z poziomem rozwoju jednostki w kazdym z oméwio-
nych zakreséw. Uczenie si¢ jest naturalnym wynikiem interakcji z programem
nauczania dostosowanym do potrzeb uczniéw w miare ich rozwoju. Program
nauczania powinien wspiera¢ ucznia i powinien motywowa¢ go do pracy nieco
powyzej poziomu posiadanych umiejetnosci.

Po drugie, znaczenie zainteresowania naukg zostalo zauwazone przez Johna
Deweya juz w 1913 r.”* Okazuje sie, ze ¢wiczenia budzace zainteresowanie ucz-
niéw odgrywaja podstawowa role w zachecaniu do brania aktywnego udziatu
w lekcjach', nauki i osiggania dobrych wynikéw">. Ponadto Suzanne Hidi i Ann
Renninger zauwazajg, ze poziom zainteresowania uczniéw ma bezposredni wplyw
na nauke's, a Xiang dowodzi, Ze zainteresowanie jest najwazniejszym wewnetrz-
nym motywatorem do dalszej nauki'”.

Trzecim podstawowym obszarem jest profil lub styl uczenia si¢. Levy podkre-
$la, ze sposoby uczenia si¢ moga by¢ tak rozne, jak rézne sa osobowosci wystepuja-
ce w danej klasie'®. Najczestszy podzial stylow uczenia si¢ ma zwigzek z rodzajami
pamieci: uczniowie zapamietuja informacje wzrokowo, stuchowo lub dotykowo/
kinestetycznie. Mimo ze czg¢$¢ ucznidw moze wykorzystywac jeden styl uczenia
sie, uwaza si¢ powszechnie, ze najbardziej typowe jest faczenie dwdch lub trzech

1 Ibidem, s. 18.

12 S.D. Allan, C.A. Tomlinson, op. cit.

1 ]. Dewey, Interest and Effort in Education, Houghton Mifflin, New York 1913.

!4 P. Xiang, A. Chen, A. Bruene, Interactive Impact of Intrinsic Motivators and Extrinsic Rewards
on Behaviour and Motivation Outcomes, ,,Journal of Teaching in Physical Education” 2005, vol. 24,
s. 179-197.

> A. Chen, C.D. Ennis, Goals, Interests, and Learning in Physical Education, ,The Journal of
Educational Research” 2004, vol. 97, s. 329-338; A. Chen, B. Shen, A Web of Achieving in Physical
Education: Goals, Interest, Outside-school Activity and Learning, ,Learning and Individual Differences”
2004, vol. 14, s. 169-182; S. Hidi, M.]. Harackiewicz, Motivating the Academically Unmotivated:
A Critical Issue for the 21st Century, [w:] Review of Educational Research, American Educational
Research Association, 2000.

¢ S. Hidi, K.A. Renninger, The Four-phase Model of Interest Development, ,,Educational Psycholo-
gist” 2006, vol. 41, s. 111-127.

17 P. Xiang, A. Chen, A. Bruene, Interactive Impact of Intrinsic Motivators and Extrinsic Rewards
on Behaviour and Motivation Outcomes, ,,Journal of Teaching in Physical Education” 2005, vol. 24,
s. 179-197.

'8 H.M. Levy, Meeting the Needs of all Students Through Differentiated Instruction: Helping Every
Child Reach and Exceed Standards, ,The Clearing Hous” 2008, vol. 81 (4), s. 161-164.
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stylow. Jest rowniez prawdopodobne, ze uzywany rodzaj pamieci zalezy od dane-
go ¢wiczenia. Levy posuwa si¢ do stwierdzenia, ze mimo rozlicznych pogladow
i teorii na temat styléw uczenia sie, wszyscy zgadzaja sie co do tego, ze dzieci ucza
sie w rozny sposdb. Program nauczania i zadania nalezy wiec planowa¢ w taki
sposob, aby odpowiadaly roznym stylom uczenia sie, w ten sposéb maksymalizu-
jac doswiadczenia uczniéow w klasie'.

INDYWIDUALIZACJA METOD PRACY A UJEDNOLICONY
PROGRAM NAUCZANIA

W USA kierunek rozwoju szkolnictwa wyznacza jednolity program nauczania
i duze znaczenie egzaminéw. Wprowadzenie ujednoliconego programu nauczania
bylo odpowiedzig na potrzebe zapewnienia wszystkim dzieciom réwnego pozio-
mu edukacji. Mimo Ze wydaje si¢ oczywiste, iz potrzebny jest program nauczania
oparty na tych samych standardach, problemem jest uzgodnienie, na czym polega
wysoki poziom. Wielu nauczycieli, chcac przygotowac lekeje, ktore pomoga ucz-
niom zda¢ egzaminy okregowe i stanowe, zwraca uwage na potrzebe okreslenia
zakresu wymaganej wiedzy.

Tomlinson uwaza, ze indywidualizacja metod pracy i ujednolicony program
nauczania idg ze sobg w parze. ,,Program moéwi, czego nalezy uczy¢, a indywidu-
alizacja metod pracy - jak uczy¢”®. Poprzez indywidualizacje metod nauczania
nauczyciel moze na nowo przemysle¢, jak przekaza¢ ten sam materiat uczniom na
réznym poziomie, korzystajac z rdznego rodzaju metod dydaktycznych. McTighe
i Brown, omawiajac praktyczny zwigzek pomiedzy ujednoliconym programem
nauczania a indywidualizacja metod dydaktycznych, stwierdzili, Ze ,,ujednolico-
ny program nauczania i indywidualizacja metod edukacyjnych nie tylko moga
z soba wspolistnied, ale musza funkcjonowa¢ jednoczesnie, jak dwie strony tej
samej monety odpowiedzialnosci™'. Kluczem do skutecznej indywidualizacji me-
tod dydaktycznych jest zrozumienie, czego nalezy nauczy¢, i stworzenie mozli-
wosci obejmujacych konkretny zakres wiedzy. Standardy i punkty odniesienia s
podstawg tego, co nalezy réznicowac.

Badania sugeruja, Ze program nauczania nalezy réznicowaé w zakresie tresci,
procesu i produktu®. Celem réznicowania treéci jest poszerzenie zakresu zdo-
bywanej wiedzy. Nauczyciel musi przede wszystkim okresli¢ wiedze, informacje

¥ H.M. Levy, op. cit.

2 C.A. Tomlinson, Recoinable Differences? Standards-based Teaching and Differentiation,
»Educational Leadership” 2000, September.

2 Ibidem, s. 235.

2 Ibidem.
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i umiejetnosci niezbedne do nauczenia si¢ danego tematu. Jesli chodzi o tres¢, na-
lezy sprawdzi¢, jaka wiedza ma by¢ przekazana, na ile podstawowe sg te informa-
cje i przejs¢ do bardziej kreatywnego zglebiania tematu. Kolejnym aspektem do
rozwazenia jest poziom abstrakeji, przechodzacy w sposéb ciagly od konkretnych
faktow, definicji i opiséw do bardziej abstrakcyjnych idei zawartych w kluczowych
pojeciach i uogélnieniach. Tomlinson proponuje szereg pytan pozwalajacych na
réznicowanie tresci, proceséw i produktéw?. Oceniajac gotowos¢ do indywidua-
lizacji metod dydaktycznych, nauczyciel powinien rozwazy¢ nastepujace kwestie:
« Czy wie, co chce, zeby uczen:
0 wiedzial (fakty, informacje);
0 rozumial (zasady, uogdlnienia, pojecia);
0 potrafil zrobi¢ w wyniku lekcji?
 Czy wybierajac tre$¢, rozwazyt i uwzglednit:
0 rozne zrddla/zasoby;
0 rozne pomoce dydaktyczne (pomoc w uczeniu si¢ czytania, nagrania,
streszczenia, wyklady, segregatory, materiaty dodatkowe);
0 zrdznicowane plany pracy?

Proces dotyczy sposobu, w jaki uczniowie dochodza do zrozumienia tresci lek-
cji. Modyfikacje proceséw majg na celu stymulowanie doswiadczen uczniow z wy-
korzystaniem wiedzy i umiejetnosci wchodzacych w zakres danego przedmiotu.
Wiedza procesowa polega na stosowaniu myslenia, przechodzac od prostszych do
bardziej ztozonych zadan. Réznicowanie proceséw uzywanych przez uczniéw do
uczenia si¢ i wykorzystywania informacji moze obejmowac szereg krokéw lub by¢
catkiem schematyczne. Poziom zlozonosci myslenia uczniéw zalezy od danego
zadania i ich dotychczasowych doswiadczen. Pytania, ktore zdaniem Tomlinson
kieruja réznicowaniem proceséw*, pozwalajg nauczycielom dzielagcym uczniow
na grupy stwierdzi¢, czy:

« wszystkie wymagaja myslenia;

» wszystkie wydajg si¢ w rdwnym stopniu interesujace dla uczniow;

« jesli opierajg si¢ na gotowosci, to poziom wzrasta w sposob ciagly;

« jesli opierajg si¢ na zainteresowaniach, to uczniowie moga wybiera¢ sposob

zastosowania umiejetnosci i wiedzy lub sposéb ich wyrazania;

» zostaly uwzglednione rézne metody dydaktyczne stosownie do réznych

profiléw uczenia sig;

» kazde zadanie skupia si¢ na jednym (lub niewielkiej liczbie) kluczowych

pojec i uogdlnien;

% Eadem, How to Differentiate Instruction in Mixed-Ability Classrooms, Association for Supervi-
sion and Curriculum Development, Alexandria, VA 1995.
2 Ibidem.
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 kazde ¢wiczenie wymaga od wszystkich ucznidéw zrozumienia (samodziel-
nego) kluczowych pojec¢/uogoélnien;

o Wybor ucznidéw zostal zmaksymalizowany w ramach parametréw okreslo-
nych przez nauczyciela, koniecznych do skupienia uwagi i rozwoju;

« ¢wiczenia uwzgledniajg odpowiednie umiejetnosci, zostaly wyraznie okre-
$lone oczekiwania wobec uczniéw odnosnie do wykonania zadan na wyso-
kim poziomie? Nauczyciel ma plan biezacej oceny uczniéw na podstawie
wykonanych zadan? Nauczyciel ma plan/sposéb na wyjasnianie i podsu-
mowywanie wykonywanych zadan?

Celem réznicowania efektéw uczniowskiej pracy jest umozliwienie uczniom
zaprezentowania, czego si¢ dowiedzieli, co zrozumieli i czego si¢ nauczyli po
pewnym okresie nauki. Dawanie uczniom réznych mozliwosci wymaga glebsze-
go zrozumienia programu nauczania, niz to sie wydaje wigkszosci nauczycieli.
Skuteczne réznicowanie oczekiwanych efektéw pracy uczniéw nie jest mozliwe
bez doglebnej znajomosci celéw lekeji i dobrego zrozumienia indywidualnych
stylow uczenia sie. Wlasciwe zroznicowanie efektéw wlasnej pracy pozwoli ucz-
niom na réznym poziomie umiejetnosci wykaza¢, na ile przyswoili dany material.
To, co wypracowuja uczniowie (ten wspomniany efekt), nie jest wynikiem po-
jedynczej lekcji ani jednego czy dwdch zadan. Zrdéznicowany ,,produkt” - efekt
uczniowskiej pracy - to szeroka, kulminacyjna ocena wymagajaca od ucznia za-
stosowania i poszerzenia tego, czego nauczyt si¢ w dtuzszym czasie. Tomlinson
proponuje uwzglednienie nastepujacych kwestii przy opracowywaniu zadan dla
oceny zroznicowanych produktow?>:

o Czy ich poziom zmienia si¢ w sposob ciagly, stosownie do gotowosci ucz-

niow?

o Czy wymagaja od wszystkich uczniéw stosowania kluczowych pojec,
uogodlnien, idei i umiejetnosci w celu rozwigzania problemu, lepszego zro-
zumienia tematu i stworzenia sensownego produktu?

o Czy oferuja uczniom maksymalny wybdr w ramach parametréw koniecz-
nych do wykazania niezbednej wiedzy i umiejetnosci?

« Czy obejmuja jasno okreslone i odpowiednio wymagajace oczekiwania co
do tresci produktu (jakg wiedze i umiejetnosci nalezy wykazaé, z jakich
zasoboéw powinno sie korzystac itp.), procesy wymagane do osiggniecia
produktu (planowanie, wyznaczanie celéw, ramy czasowe, korzystanie
z dziennika procesu, samoocena, wersje wstepne/etapy itp.) oraz wymogi
dotyczace formy produktu (jak powinno wyglada¢ dobre nagranie wideo,
prezentacja, czy praca)?

% Ibidem.
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o Czy zostaly uwzglednione dodatkowe kryteria oceny okreslane przez ucz-
niéw lub nauczycieli dla poszczegdlnych uczniow?

« Czy jest plan oceny ksztaltujacej (formatywnej) i modyfikacji produktu?

o Czy jest plan oceny podsumowujacej (sumatywnej) dokonywanej przez
nauczyciela, ucznia, réwiesnikéw i innych (np. rodzicéw, publiczno$¢) sto-
sownie do kryteriéw produktu?

o Czy rodzice zostali powiadomieni lub zaangazowani, jesli wymaga tego
produkt?

WNIOSKI

Poniewaz tradycyjny model nauczania, w ktérym nauczyciel jest zrodlem wie-
dzy, a klasa stanowi calos¢, przestaje odpowiada¢ potrzebom wspotczesnych ucz-
niéw, a sprowadzanie edukacji do najnizszego wspdlnego mianownika przestato
by¢ akceptowang praktyka, konieczne s3 zmiany. Osiggnigcia uczniow zeszly na
drugi plan w ocenie odpowiedzialnosci szkoty w zwigzku z konieczno$cig przygo-
towania do egzamindw, co jest kolejnym argumentem za wprowadzeniem zmian.
George zaleca wdrozenie indywidualnych metod pracy z uczniami jako rozwigza-
nie dla szkol, twierdzac, ze jest to niezbedne, aby zacheci¢ do nauki uczniéw w kla-
sach o zréznicowanym poziomie®. Indywidualizacja metod nauczania uwzglednia
potrzeby poszczegolnych uczniéw w zakresie gotowosci do nauki, zainteresowania
nauka i stylow uczenia si¢. Na podstawie profilow uczniéw mozliwe jest modyfiko-
wanie programu nauczania w zakresie tresci, proceséw i produktéw stosownie do
indywidualnych potrzeb. Badania osiggni¢¢ uczniéw pokazuja, ze zréznicowane
strategie pracy pozwalaja zmniejszy¢ liczbe uczniéow otrzymujacych niskie i nega-
tywne oceny. Mimo ze indywidualizacja metod dydaktycznych nie jest panaceum
na wszystkie problemy, powinna by¢ jednym z narzedzi stosowanych przez na-
uczycieli pracujacych z uczniami o réznych poziomach umiejetnosci.
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W JAKI SPOSOB POLITYKA ODPOWIEDZIALNOSCI
WPEYWA NA ROWNY DOSTEP DO EDUKAC]I?

0 ROZNORODNOSCI PROGRAMOW NAUCZANIA NA
PRZYKLEADZIE HISZPANII

WSTEP

W miedzynarodowym interesie lezy udoskonalenie procesu edukacji, a kon-
kretniej — poprawa wynikéw nauczania wsroéd uczniéw. Tymczasem poszukiwa-
nie jakosci w edukacji wydaje si¢ kwestig kontrowersyjng. Trudno jest bowiem
odpowiedzie¢ na pytanie: jak ta poprawa moze si¢ uda¢? W odpowiedzi na kwe-
stie: jak osiggnac lepsze wyniki w nauczaniu?, wiele krajéw promuje nowe eduka-
cyjne przepisy zwrdcone ku polityce standardow w edukacji i miedzynarodowym
poréwnaniom. W przypadku Hiszpanii mamy projekt nowej Ustawy gtownej
o edukacji, ktora wkrétce ujrzy swiatlo dzienne jako Ustawa o znaczeniu zasadni-
czym dla poprawy jakosci edukacyjnej.

Jednak, oddaliwszy si¢ od obsesji konkurencyjnodci i skutecznosci niekto-
rych reform, zmiany, ktérych potrzebujemy do zaistnienia gltebokiego i trwa-
fego nauczania, wymagaja proceséw zréwnowazonych, demokratycznych
i sprawiedliwych'. Jak sugeruje praca Johna B. Diamonda i Jamesa P. Spillane’a?,
troske o wzrost dobrych wynikéw szkolnych powinny poprzedzi¢ starania dy-
rekeji szkdt o poprawe wlasnego systemu i rozwijanie praktyk edukacyjnych,
ktdre dajg dobre wyniki, cho¢ nie muszg koniecznie prowadzi¢ do przecigzenia
uczniéw nauka.

Reformy nie moga pomija¢ zasad, ktore koncentruja si¢ na skupieniu uwagi
na réznorodnosci, sprawiedliwos$ci spotecznej oraz réwnosci. Trzeba by¢ ostroz-

' A. Hargraves, D. Fink, Estrategias de cambio y mejora en educacion caracterizadas por su relevan-
cia, difusion y continuidad en el tiempo, ,Revista de Educacién” 2006, vol. 339, s. 43-58.

? ].B. Diamond, J.P. Spillane, High Stakes Accountability in Urban Elementary Schools: Challenging
or Reproducing Inequality? (Special Issue), ,Teachers College Record” 2004, vol. 106, s. 1140-1171.
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nym przy projektowaniu i wdrazaniu nowych polityk edukacyjnych, bo gdy nie sa
dobrze zaplanowane lub zapomina si¢ o zaangazowaniu zainteresowanych stron
(nauczyciele, uczniowie, rodziny), to istnieje ryzyko, ze otrzymane wyniki beda
sie znacznie réznily od tych, ktorych sie sobie zyczy, a takze moga powodowac
dyskomfort w spolecznosci szkolnej.

Na podstawie zasady réwnosci i troski o réznorodnos¢, w hiszpanskim sy-
stemie szkolnictwa istnieje aktualnie wiele programéw opracowanych z mysla
0 wsparciu uczniéw zagrozonych ryzykiem wykluczenia edukacyjnego i osiag-
niecia sukcesu oraz uniknigcia przedwczesnego porzucenia szkoly.

W niniejszym opracowaniu przedstawimy konteksty aktualnej polityki edu-
kacyjnej w Hiszpanii oraz poglebiong analize programéw dywersyfikacji progra-
moéw nauczania. Skoncentrujemy si¢ na najlepszych praktykach opracowanych na
poziomie szkoly i klasie w ramach tych programoéw.

W strukturze organizacyjnej i programowej Programu Dywersyfikacji
Programéw Nauczania mozna spotkaé wiele zbiezno$ci z wymaganiami, ktore
stara sie realizowac system nadzoru pedagogicznego w Polsce.

ZMIANY W SYSTEMACH EDUKACYJNYCH

Przeksztalcenie i zmiana w szkolnictwie stajg si¢ wymogami we wszystkich
systemach edukacyjnych, aby dostosowac¢ si¢ do zmieniajacego si¢ spoteczen-
stwa i czasow nieprzewidywalnosci, w ktérych Zyjemy. Dlatego wyrazenia takie
jak wolny rynek, konkurencja, standaryzacja, miedzynarodowe poréwnania,
wyniki testu sg sfowami coraz czgsciej uzywanymi w fachowej literaturze edu-
kacyjnej.

Na podstawie wysokich wskaznikow niepowodzen szkolnych (w Hiszpanii
okolo 26%), wczesnego porzucenia szkoly, i — ogolnie rzecz biorac — ztych wyni-
kéw szkolnych, pojawia si¢ obraz ,,chorego” szkolnictwa publicznego, co powin-
no ulec zmianie. Szkola publiczna wydaje si¢ niezdolna, aby przynies¢ wymierne
mozliwosci ksztalcenia dla wszystkich uczniéw, a z tego wynika wyrazna potrzeba
znalezienia sposobow, ktore ,,zaangazuja ucznidw” i pozwola na uzyskanie lep-
szych wynikow.

Tymczasem wydaje si¢, Ze nowe kierunki polityki edukacyjnej ze swoimi pro-
pozycjami rygorystycznej kontroli nauczycieli i uczniéw, zaostrzong oceng rezul-
tatow oraz promowaniem konkurencyjnosci miedzy osrodkami edukacyjnymi
poprzez ligi szkolne nie wchodzg w zakres ,terapii odbudowy”. Chociaz istnieja
inne formy, wyraznie skuteczniejsze w poszczegélnych kontekstach anizeli re-
formowanie lub zarzadzanie oswiatg, godne odnotowania jest jej zaangazowanie
w polityke bardziej skoncentrowang na ,,rozliczeniu” anizeli na prawdziwym roz-
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woju zawodowym nauczajacych, a przeciez istnieje tradycja ujawniania tego, co
nazywa si¢ ,dobrymi praktykami w szkolnictwie®”, tego, co robig szkoly i co daje
dobre wyniki. Na koniec tej publikacji przedstawimy ramy najlepszych zastoso-
wan, ktore przygotowalismy w kontekscie hiszpanskim jako swego rodzaju prze-
wodnik analityczny w spojrzeniu na funkcjonowanie niektérych programow edu-
kacyjnych i ogélnie rzecz biorgc — osrodkéw. W ramach dobrych praktyk nalezy
podkresli¢ wspdlne kierownictwo, profesjonalizacje kadry pedagogicznej, prace
w grupie oraz odpowiednie programy nauczania i metody aktywizujace. Sukces
reformy finskiej wydaje si¢ zmierza¢ wlasnie w tym kierunku, gdzie - pod nie-
obecnos¢ systemu kontroli zewnetrznej — na dobre wyniki przelozyly si¢ zaufanie,
profesjonalizm i wspdlna odpowiedzialnos¢?.

Na tej linii, i jak stusznie podnosi Fullan®, pozostaje w sprzecznosci wpro-
wadzanie reform oswiaty, ktdre zmierzaja do poprawy jakosci nauczania, opie-
rajac sie na konkurencyjnym systemie nagrod. Przykladajac niewiele uwagi do
rozwoju kultury wspoétpracy, ktéra przyczynialaby sie do zwigkszenia zdolnosci
do wspdtpracy kadry kierowniczej i uczacych, wyrdznia sie kulture konkuren-
cyjnosci oparta na poréwnywaniu w zalezno$ci od wynikéw. Nie chcemy przez
to powiedzie¢, ze ewaluacja systemu edukacyjnego nie jest konieczna, ale zeby
taka ewaluacja znalazla zastosowanie jako skladnik poprawy w procesie forma-
cyjnymb®, a nie bylaby uzywana jako narzedzie sankcjonujace.

Cho¢ zgadzamy sig, ze edukacja musi podaza¢ za rozwojem gospodarczym,
nie powinno si¢ jednak w zaden sposéb zapomnie¢ o tak podstawowych i funda-
mentalnych aspektach dla spoleczenstwa jak rownos¢, wlaczenie i spdjnos¢ spo-
teczna, poniewaz od edukacji takze zalezy rozwdj spoteczenstwa.

3 §. Kerka, What Works? Evidence-based Strategies for Youth Practitioners, [w:] Alternative Educa-
tion, S. Kerka (Comp.), Ohio State University, Ohio 2005; ].M. Escudero, Buenas prdcticas y programas
extraordinarios de atencién al alumnado en riesgo de exclusion educativa. profesorado, ,,Revista de cur-
riculum y formacion del profesorado” 2009, no. 13, 3, s. 107-141; E. Coffield, Sh. Edward, Rolling out
“good”, “best” and “excellent” Practice. What Next? Perfect Practice, ,,British Educational Research Jour-
nal” 2009, vol. 35 (3), s. 371-390; A. Wilkin, C. Derrington, B. Foster, R. White, K. Martin, Improving
Educational Outcomes for Gypsy, Roma and Traveller Pupils. What Works? Contextual Influences and
Constructive Conditions that May Influence Pupil Achievement, Department for Children, Schools and
Families, London 2009; Includ-Ed, Proyecto integrado, Consultado en: http://www.ub.edu/includ-ed/
es/about.htm (dostep:).

4 A. Hargraves, D. Shirley, The Fourth Way: The Inspiring Future for Educational Change, Corwin,
Thousand Oaks, CA 2009; P. Sahlberg, Finnish Lessons: What Can the World Learn from Educational
Change in Finland, Teachers College Press, New York, NY 2011.

> M. Fullan, All System Go. The Change Imperative for Hole System Reform, Corwing, Thousand
Qaks, CA 2010.

¢ J.H. Williams, L.C. Engel, How do Other Countries Evaluate Teachers?, ,,Phi Delta Kappa” 2012,
s. 53-57.
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JAK POLITYKA ROZLICZANIA WPEYWA NA ROWNOSC?

Jak wiadomo, dziatania polityczne same przez siebie nie prowadzg do zmian.
To znaczy polityka bezposrednio nie przektada si¢ na edukacje, ale dzialania po-
lityczne okreslaja ramy, do ktérych osrodki edukacyjne beda zmierzaly. W ten
sposéb dzialania polityczne skupione na rozliczaniu beda miaty bez zadnej wat-
pliwosci wptyw na zycie takich osrodkéw, cho¢ ten wptyw bedzie mozna odczué
na rézne sposoby. Albowiem, jak juz to sygnalizujg r6zni autorzy’, projekt, ktéry
polityka edukacyjna kieruje wobec osrodkéw, pokazuje, w jaki sposob nauczycie-
le interpretuja te polityke, poczawszy od wlasnego doswiadczenia w przesziosci
i od rodzaju interakcji, ktdrg w praktyce dysponuja w swojej spotecznosci. W ten
sposob polityka edukacyjna bedzie mierzona, filtrowana poprzez normy zaréwno
osobowe, jak i instytucjonalne. Tymczasem, jesli wymagania polityczne przenika-
ja poprzez osrodki w sposob nagly, wywieraja wielka presje na kadre pedagogicz-
ng i wstrzasaja nig®, to moze to prowadzi¢ do wzmocnienia tejze kadry?, lub tez
przeciwnie — do jej erozji.

Stronnicy dziatan politycznych nakierowanych na rozliczenie opieraja si¢ na
idei, ze tworzac wigzi miedzy standardami szkolnymi, zawartoécig programoéow
i pedagogiki oraz standaryzacja testow, mozna poprawi¢ wyniki uczniéw i zre-
dukowa¢ nieréwnos¢ edukacyjng'®. Tymczasem Diamond podtrzymuje, ze o ile
dziafania polityczne ku rozliczeniu bezposrednio wplywaja na nauczanie, o tyle
czesto dzieje si¢ to w sposdb przeciwny intencji tejze polityki i dziata wbrew edu-
kacyjnej rownosci'.

System edukacji w Hiszpanii charakteryzowal si¢ zréwnaniem dostepu po-
przez zamierzone deklaracje przekazania zréznicowanej odpowiedzi na potrze-
by wszystkich uczniéw. Obecny projekt ustawy wydaje sie obiera¢ inny kurs.
Gdybys$my si¢ spytali, kto skorzysta z nowej propozycji edukacyjnej, odpowiedz
wydaje si¢ oczywista. Jak zwykle najlepiej wyjda na tym ,,dobrzy uczniowie”.

Tymczasem ci, ktéorym nie udaje si¢ odpowiednio przystosowacé do systemu,
beda oddzieleni i przerzuceni na droge réwnolegla, i to od wezesnego wieku. W ten

7 ].B. Diamond, Accountability Policy, School Organization, and Classroom Practice: Partial Reco-
upling and Educational Opportunity, ,Education and urban society” 2012, vol. 44 (2), s. 151-182;
].P. Spillane, The More Things Change, the More Things Stay the Same?, ,Education and Urban Society”
2012, vol. 44, no. 2, s. 123-127.

8 T. Hallett, The Myth Incarnate: Recoupling Processes, Turmoil, and Inhabited Institutions in an
Urban Elementary School, ,,American Journal of Sociology” 2010, vol. 75, s. 52-74.

° A. Hargraves, M. Fullan, Profesional Capital: Transforming Teaching in Every School, Teacher
College Press, New York, NY 2012.

10 1.B. Diamond, Accountability Policy, School Organization, and Classroom Practice: Partial Recou-
pling and Educational Opportunity, ,,Education and urban society” 2012, vol. 44 (2), s. 151-182.

" Ibidem.
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sam sposob mozna juz przewidzie¢ wyostrzenie si¢ w dualizacji systemu edukacyj-
nego, co da wyrazniejsze zréznicowanie na o$rodki ,,pierwszej i drugiej kategorii”
Mozna tez przewidziec zarzuty co do réznic w spolecznosci uczniowskiej, co wply-
nie na zwigkszenie klopotéw w rzeczywistosci, w ktorej juz dzi§ musi sobie radzié
wiele szkét publicznych, ryzykujac przy tym, ze stang si¢ gettem przyjmujacym
»prawie na zasadzie wylacznosci” uczniéw z najwiekszymi trudnosciami'.

Szkoly i ich nauczyciele sg niemal codziennie poddawani nowym i réznym
naciskom. Wymaga si¢ od nich poprawy wynikéw nauczania, opracowywania
i uzupelniania réznych dokumentdéw, przestrzegania narodowego programu na-
uczania, ktdry dla pewnych uczniéw wydaje si¢ niedostosowany, realizowania in-
nowacji, prowadzenia uczniow z trudnosciami itd." Ta sytuacja nacisku, w ktdrej
pracuja nauczyciele, moze zaszkodzi¢ uczniom z trudnosciami, albowiem - jak
uwazajg Kathryn Riley i Jim Docking - bedzie zmierza¢ ku upokorzeniu uczniow,
ktérzy majg najwieksze trudnosci, poprzez wyostrzanie zamiast tagodzenia po-
czucia ich niespelnienia, i przyczyniajgc si¢ do powstania grupy miodych ludzi,
ktorej pozbawia sie prawa do edukacji'. Statystyki nie interesuja si¢ uczniami
z najwiekszymi trudnosciami, stad zwigksza sie ryzyko, ze zostang ,,zapomniani”
przez system, z niebezpieczenstwem wykluczenia spotecznego, ktore z takim za-
pomnieniem idzie w parze.

Przyktad tego mozemy spotka¢ w Stanach Zjednoczonych, gdzie reakcja
osrodkow, ktore sg karane za zte wyniki, jeszcze bardziej umacnia nieréwnosci
pomiedzy uczniami, rozpowszechniajac formy nauczania w taki sposob, ze ogra-
niczone zostajg mozliwosci ksztalcenia uczniéw z niskimi wynikami nauczania®.

W tym $wietle mozemy zapytac, jak nowa reforma wplynie na réwnosc¢? Co
stanie si¢ z szeroka ofertg programéw skierowanych ku dywersyfikacji, ktére poja-
wily si¢ w ramach odpowiedzi na wyzwanie edukacyjnych koniecznosci kazdego
profilu uczniéw podlegajacych obowigzkowi o$wiatowemu? Obecnie hiszpan-
ski system edukacyjny ma szeroka game alternatywnych programéw majacych
zastosowanie na $rednim etapie ksztalcenia obowigzkowego, ktére majg na celu
ulatwienie cigglosci catego systemu i zapobiezenie porzuceniu szkoty bez uzy-
skania minimalnych kwalifikacji szkolnych, a takze — co najwazniejsze — bez wie-
dzy i podstawowych umiejetnosci niezbednych do wlaczenia si¢ w spoleczenstwo
jako obywatele.

2 M.A. Moreno Yus, Condiciones y procesos de guetizacion escolar en un mundo desigual. Tesis
doctoral, Universidad de Murcia, Murcia 2007.

13 K. Riley, J. Docking, Voices of Disaffected Pupils: Implications for Policy and Practice, ,British
Journal of Educational Studies” 2004, vol. 52 (2), s. 166-179.

" Ibidem.

5 1.B. Diamond, Accountability Policy, School Organization, and Classroom Practice: Partial
Recoupling and Educational Opportunity, ,Education and urban society” 2012, vol. 44 (2), s. 151-182.
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Programy przyjecia réznorodnosci, ktdre hiszpanski system edukacyjny opra-
cowuje i oferuje, moglyby zawrze¢ si¢ w ramach trzeciego elementu, ktory w ra-
porcie'® zostal wspomniany w odniesieniu do badan funkcjonowania najlepszych
osrodkéw szkolnych. W raporcie tym podkreslano istote trzech elementéw, kluczo-
wych do osiggniecia dobrego wyniku w nauce dla wszystkich uczniéw: pierwszy
z nich byl ukierunkowany na wybranie odpowiedniego personelu nauczycielskiego,
drugi dotyczyl ksztalcenia nauczycieli, aby byli ,dobrymi instruktorami’, i trzeci
zapewnial mozliwos$¢ oferowania mozliwie jak najlepszego wyksztalcenia w zalez-
nosci od cech kazdego ucznia przez system edukacyjny. Nadzwyczajne programy
przyjecia dywersyfikacji maja na celu przedstawienie odpowiedzi najbardziej przy-
stajacej do potrzeb uczacych sie. Te programy, mimo dobrych propozycji, sa takze
krytykowane z powodu zbyt poblazliwego traktowania uczniéw - stawia to ich na
uboczu w calym systemie, ale przynajmniej w wigkszosci przypadkéw umozliwia
sie im otrzymanie tytutu i powrét do znormalizowanej sytuacji ksztalcenia.

W nastepnych czesciach zwrdcimy uwage na organizacje i sposdb funkcjono-
wania jednego z tych programéw edukacyjnych, o ktérych wtasnie mowilismy
i ktory dat najlepsze wyniki jesli chodzi o walke z niepowodzeniami szkolnymi.
Chodzi tu o program dywersyfikacji programow nauczania.

PROGRAM DYWERSYFIKACJI PROGRAMOW NAUCZANIA

Obowigzkowe ksztalcenie $rednie (ESO) w Hiszpanii obejmuje cztery lata kur-
su szkolnego dla uczniéw do 16. roku zycia. Program dywersyfikacji programow
nauczania znajduje zastosowanie w dwoch ostatnich latach.

Program dywersyfikacji programéw nauczania (w dalszej czedci zastosujemy
skrét PDC) powstaje w odpowiedzi na potrzeby tych ucznidw, ktorzy ze wzgledu
na powazne ryzyko nie moga korzysta¢ z normalnego programu nauczania. Moze
by¢ stosowany w przypadkach nadzwyczajnych w szkolnictwie $rednim, zawsze
wtedy, gdy wyczerpano juz inne, mniej ,agresywne” sposoby (wsparcie, wzmoc-
nienie, powtoérka), a mimo to trudno$ci w nauce nie ustepuja.

Mozemy krétko scharakteryzowac ten program dywersyfikacji programéw na-
uczania, moéwiac, Ze jest to droga alternatywna dla zajec trzecich i czwartych klas
obowigzkowego szkolnictwa $redniego (dalej bedziemy postugiwac si¢ skrotem
ESO) dla tych uczniéw, ktérzy majg klopoty w nauce przy korzystaniu ze zwy-
ktych metod, co uniemozliwia im zdobycie tytutu Ukonczenia Obowiazkowego
Szkolnictwa Sredniego (w dalszej czesci artykutu bedziemy postugiwaé sie skro-

16 McKinsey, Company, Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na swiecie stajq sie jeszcze lepsze,
2007.
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tem GESO). Przy czym dywersyfikacja programéw nauczania ma sporo wspol-
nych cech ze zwyklymi grupami ESO, takich jak program nauczania, godziny itd.,
ale rézni sie wielko$cia grupy (maksymalnie 15 ucznidéw), metodologia pracy, or-
ganizacjg zawartosci itp. W dywersyfikacji oferuje si¢ szkolnictwo bardziej sper-
sonalizowane, aby ufatwi¢ przyswojenie sobie tresci nauczania dla danego etapu
i zminimalizowa¢ ryzyko niepowodzenia, ktére moze si¢ pojawi¢ w tym profilu
uczniéw w normalnym przebiegu ESO.

PDC przedstawia przy tym inng mozliwos$¢ — nalezy przekierowac te procesy
uczenia sig, ktore z réznych przyczyn zostaly okrojone w szkolnictwie obowigzko-
wym. Pomoc uczniom ze skfonnosciami do niepowodzen koncentruje si¢ na tym,
by odwrdci¢ i przekierowac te tendencje i wplyna¢ na osobista odbudowe, wzrost
samooceny i stworzenie realnego oczekiwania na sukces, albowiem do programu
przystepuje wielu uczniéw rozbitych emocjonalnie przez wczesniejsza histori¢
wlasnych nagromadzonych niepowodzen.

WYMAGANIA DOSTEPU DO PDC

Po pierwsze, nalezy mie¢ na wzgledzie, ze ten sposob przyjecia dywersyfikacji
nie jest przeznaczony dla wszystkich uczniéw, ani na kazdg okolicznos¢, to znaczy
mozna go zastosowac tylko w tych przypadkach, kiedy istnieje pewno$¢, ze uczen
nie poradzi sobie z ukonczeniem szkoly w normalnych warunkach, jakie s ofero-
wane w grupie ESO. Dla tych, ktérzy spelniaja wymogi dostepu, ustala sie normy,
ktore w dalszej czesci artykutu opiszemy.

1. Ogodlnie rzecz biorac, w programie PDC moga bra¢ udzial uczniowie, kto-
rzy uczyli sie w trzeciej klasie ESO lub uczg si¢ w niej, powtarzajac ten etap
raz lub kilka razy. Moga przystapi¢ do niego takze ci uczniowie, ktérzy
uczac sie w klasie drugiej, nie majg szans na promocje do trzeciej i rowniez
raz lub wiecej razy powtarzali ten etap.

2. Aby moc zapisac sie do PDC, uczniowie powinni spetnia¢ nastepujace wy-
mogi:

a) podczas uprzednich zaje¢ do$wiadczy¢ ogdlnych trudnosci w nauce
w takim stopniu, Ze znajduja si¢ w sytuacji oczywistego ryzyka, ze nie
uda im sie osiggnac celu wyznaczonego w podstawach etapu, na ktérym
uczg si¢ wedlug programu normalnego;

b) korzystali z innych wyréwnawczych sposobdéw wsparcia i nie przyniosto
to wystarczajacych rezultatdéw w pokonaniu stwierdzonych trudnosci
W nauce;
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c) oswiadczg, ze sg pozytywnie nastawieni do PDC, z pelng $wiadomoscia
koniecznosci zdecydowanego zaangazowania sie w plan pracy, ktory jest
zawarty w tym programie, a takze z pelnig woli do osiggniecia umiejet-
nosci wyznaczonych na tym etapie ksztalcenia.

ORGANIZACJA, STRUKTURA ORAZ FUNKCJONOWANIE PDC

PDC jest opracowany w kazdym osrodku (na podstawie przepiséw panstwo-
wych) przez Wydzial Kierunkowy, ktdry ma wspodlpracowaé z zaangazowany-
mi Wydzialami Dydaktycznymi, kierujac sie dyrektywami Komisji Koordynacji
Pedagogicznej (CCP) i bedac pod dyrekcja kierownika nauczania. O$rodki przyj-
mujg ogolna polityke programu w zaleznosci od specyfiki srodowiska uczniow-
skiego, tak aby odpowiedzie¢ mozliwie jak najtrafniej na jego potrzeby.

Uczniowie, ktorzy korzystajg z PDC, przychodza obarczeni niepowodzeniami
i trudnosciami w nauce. Stad metodologia PDC powinna wypelni¢ braki eduka-
cyjne i przywrdci¢ checi do nauki. PDC ma na celu zwiekszenie zainteresowania
i motywacji uczniéw poprzez powigzane z sobg zasoby wiedzy, zwiazane z praw-
dziwym Zyciem, i z uzyteczno$cia tej wiedzy, na co szczegélny wpltyw ma zakres
praktyczny.

W PDC organizacja tresci, zaje¢ praktycznych i przedmiotéw roézni sie od
tej ogolnie ustalonej dla normalnego przebiegu ESO. Program zrywa strukture
przedmiotow, na jakiej pracuje si¢ w ESO. W zasadzie opiera si¢ na trzech obsza-
rach, w ktorych przedmioty sg nauczane w formie zbiorczej, w celu ulatwienia na-
uki, poniewaz w zyciu rzeczywistym wiedza nie jest fragmentowana, ale dociera
do ucznia w powigzaniu wzajemnych relacji. Organizacja programowa wokét ob-
szaru (jako grupa przedmiotéw) pomaga zglobalizowac¢ tresci i zmniejszy¢ liczbe
nauczycieli, ktorzy udzielajg lekcji w klasach.

W ten sposdb w programie mozna wyodrebni¢ duze obszary: Jezykowy
i Spoteczny, Naukowy i Praktyczny, ktore zawierajg w sobie rozmaite przedmioty.

Inny podstawowy aspekt, ktéry mozna dostrzec, analizujac Tabele 1, w struk-
turze Programu PDC, polega na podziale lekeji z grupa odniesienia. To znaczy
uczniowie zintegrowani w grupie dywersyfikacji naleza takze do klasy uczeszcza-
jacej w normalnym trybie ESO i wraz z kolegami chodza na zajecia wf, wycho-
wania plastycznego i wizualnego, muzyki, religii, historii i kultury religii lub tez,
w ich przypadku, opieki wychowawczej.
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Tabela 1. Program PCD

SPECYFICZNE PRZEDMIOTY PCD

1° PDC (3° ESO) 2° PDC (4° ESO)
Obszar Jezykowy i Spoteczny
Obszar Jezykowy i Spoteczny 6h (zawiera Wychowanie Etyczno- 6h
Obywatelskie)
Obszar naukowy 6h Obszar naukowy 6h
Obszar praktyczny 6h Obszar praktyczny 5h
Jezyk obcy 3h Jezyk obcy 3h
Nauczanie (tutoring) specjalne PCD 1h Informatyka 3h
Opieka kierunkowa i odrabianie zadan 1h Nauczanie (tutoring) specjalne PCD 2h
Opieka kierunkowa i odrabianie zadan 1h

PRZEDMIOTY WSPOLNE ESO

1° PDC (3° ESO) 2°PDC (4°ESO)

Wychowanie fizyczne 2h Wychowanie fizyczne 2h
Wychowanie plastyczne i wizualne 2h Religia/Opieka wychowawcza 1h
Muzyka 2 h ELZE?.;}?tK?::;;Ty lub Warsztat 2 h
Religia/Opieka wychowawcza 1h

tACZNIE GODZIN 30h tACZNIE GODZIN 30h

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Planowanie programu jest elastyczne, co pozwala na przystosowanie przed-
miotéw i metod do rzeczywistosci uczniéw. W ten sam sposob zasady metodo-
logiczne, wedlug ktérych buduje si¢ program, bazujg na kryterium elastycznosci
i przystosowania.

Nalezy podkresli¢, jak wazna jest praca w grupie, obecna zaréwno w przygoto-
waniach planowania kadry pedagogicznej, jak i w dzialaniach nauczania stuchaczy.

Poniewaz chodzi o grupy zredukowane (maksymalnie 15 uczniéw) i z mniej-
szg liczbg nauczycieli, stosunki miedzyludzkie osiggaja intensywny stopien bli-
skosci. Sktadnik emocjonalny odgrywa kluczowsa role w PDC, poniewaz on sam
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stanowi podstawe, na ktdrej opiera si¢ wymiana uczniéw, ktorzy maja tendencje
do niepowodzen szkolnych. Umozliwia to przekierowanie ich drég w strone suk-
cesu w programie. Mozna to osiaggna¢, opierajac si¢ na zaufaniu i pozytywnych
oczekiwaniach ze strony kadry i samych uczniéw w kontekscie przezwycigzania
wlasnych trudnosci i ukonczenia szkoly. W tym sensie nauczyciele uczestniczacy
w programie stajg sie jego kamieniem wegielnym, poniewaz powinni by¢ zdol-
ni do wytworzenia takiego klimatu lekeji, aby uczniowie na powr6t zaufali so-
bie samym i czuli komfort. Sg r6zni autorzy, ktorzy bronig bliskiej relacji miedzy
nauczycielem a uczniem, w ktorej powstajg wigzi uczuciowe — podkreslaja, ze to
swoista bron, chroniaca przed niepowodzeniem szkolnym zaréwno w wieku dzie-
cigcym, jak i nastoletnim'”. Dlatego PDC umozliwia odbudowe szkolng i osobo-
w3, a nie byloby to mozliwe bez zwrécenia uwagi na czg¢s¢ afektywno-emocjonal-
na nauczania.

Opieka i odrabianie zadan takze stanowig kluczowa cze$¢ programu, umozli-
wiajgc wykrycie trudnosci i ukierunkowanie procesu nauki na przypadki, w kto-
rych dostrzega si¢ najwieksza trudno$¢. Wplywa to takze na to, ze uczen bardziej
przyklada si¢ do swej pracy, powieksza swoja samoocene i czuje si¢ coraz bardziej
zdolny do pokonania trudnosci i do ukonczenia szkoly z tytulem ESO. W PDC
tworzy si¢ klimat otwarto$ci, wspolnej pracy i wysitku; uczen ma wigksze zaufanie
do uczestniczenia w zajeciach i przedstawienia swojego zdania. Relacje z nauczy-
cielami sg bliskie i pomocne - zwlaszcza w tych zakresach, w ktérych uczniowi
przekazuje si¢ troske i zainteresowanie jego postepami oraz pozytywne oczekiwa-
nia, ktdre sklaniajg ucznia do dania z siebie tego, co najlepsze.

Metodologia charakteryzuje si¢ wiec przedstawieniem uczniom jak najlepszej
odpowiedzi edukacyjnej (wyjécie od kompetencji programowej ucznia, oferowa-
nie przystosowanego materialu itp.), przy probie jak najwigkszej personalizacji
procesu edukacyjnego i prowadzenia go poprzez bliskie i state doradztwo.

W relacji do kryteriéw oceniania i promocji ocenianie w PDC bedzie wypad-
kowa podstawowych kompetencji i celow ESO, a takze kryteriow okreslonych dla
kazdego obszaru i przedmiotu programu. Jednak przy koncu realizacji programu
trzeba bedzie wzig¢ pod uwage poziom wiedzy ucznia w odniesieniu do gléwnych
celow tego etapu edukacji. W tym $wietle w programowaniu i kryteriach ocen zo-
stang wystawione rézne — w zaleznosci od obszaréw i przedmiotéw - zaliczenia.

7" S.H. Birch, G.W. Ladd, Children s Interpersonal Behaviours and the Teacher-Child Relationship,
»Developmental Psychology” 1998, vol. 34, s. 934-946; C. Muller, The Role of Caring in the Teacher-
-Student Relationship for At-Risk Students, ,Sociological Inquiry” 2001, vol. 71, s. 241-255; R. Crosnoe,
C.G. Erikson, S.M. Dornbusch, Protective Function of Family Relationships and School Factors on the
Deviant Behaviour of Adolescent Boys and Girls: Reducing the Impact of Risky Friendships, ,,Youth and
Society” 2002, vol. 33, s. 515-544.
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REZULTATY PROGRAMU

Zdobycie rezultatdéw wspomnianych programéw i nadzwyczajnych krokéw
podejscia indywidualnego jest trudne, poniewaz ani osrodki, ani administra-
cja nie prowadza szczegdtowych rejestrow'®. Nawet jesli administracja dyspo-
nuje takimi danymi, jest do$¢ wstrzemigzliwa w ich upublicznianiu. Escudero
i Gonzalez' uwazajg to za dowdd niedostrzegania tych programoéw oraz uczniow,
ktorzy w nich uczestnicza. W zwigzku z tym polityka odpowiedzialnosci za rezul-
taty i ich przejrzystos¢, ktora planuje si¢ wprowadzi¢, utatwitaby zagwarantowanie
jawnosci tych danych. Kolejnymi zagadnieniami do rozwigzania bytyby ich spo-
sob uzycia i interpretacja. Poza brakami w zakresie tych danych nalezy zauwazy¢,
ze masowe statystyki koncentrujg si¢ na rezultatach i produktach, a w niewielkim
stopniu uwzgledniaja procesy i jednostkowe konteksty, z ktorych te rezultaty wy-
plywaja, czy tez dynamike porzadku spotecznego i edukacyjnego, ktéra sprzyja
ich powstawaniu®.

Pomimo niedostatku danych wspierana jest idea, ze posréd wszystkich metod
przyjecia dywersyfikacji program PDC daje najlepsze wyniki i Ze cala spofecznos¢
edukacyjna wydaje si¢ nim usatysfakcjonowana. Godna uwagi jest pozytywna
zmiana postawy wobec procesu nauki, ktéra dokonuje si¢ u uczniéw korzystaja-
cych z PDC - kadra nauczycielska osrodka traktuje kazdego z uczniéow bardziej
indywidualnie.

Na podstawie danych, ktérymi dysponujemy, procent uczniéw przystepuja-
cych do nauki w programie PDC w ciggu ostatnich lat utrzymuje si¢ na pozio-
mie 10,5% jako $rednia krajowa, a réznice w wynikach istnieja w zaleznosci od
Wspdlnot Autonomicznych [jednostki administracyjne w Hiszpanii o pewnej au-
tonomii wladzy - uwaga ttumacza], a zwlaszcza w osrodkach z innym organem
prowadzacym [chodzi o zestawienie szkét publicznych z prywatnymi lub spotecz-
nymi - uwaga tlumacza].

Uderzajacy jest fakt, ze cho¢ $rednia krajowa wsrdd uczniéw, ktorzy ucza sie
wedlug norm PDC, jest na poziomie 10,5%, osrodki publiczne przyjmuja do pro-
gramu 13,3%, podczas gdy dla nauczania spotecznego jest to 5,9%, prywatnego
zas$ 1,3%.

Procent ukonczenia ESO poprzez PDC w Regionie Murcii dochodzi do $red-
niej wartosci 79,52%. Te dane znalazlby sie cztery i pot punkta powyzej tego, co

'8 A. Bolivar, L. Lopez, Las Grandes Cifras Del Fracaso y Los Riesgos de Exclusién Educativa. Profe-
sorado, ,Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado” 2009, vol. 13, no. 3, s. 51-78.

¥ J.M. Escudero, M. T. Gonzalez, La lucha activa contra el fracaso escolar, una prioridad del sistema
educativo, los centros y un curriculo democrdtico, Proyecto Atlantida, 2011.

2 A. Bolivar, L. Lopez, Las Grandes Cifras Del Fracaso y Los Riesgos de Exclusion Educativa. Profe-
sorado, ,Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado” 2009, vol. 13, no. 3, s. 51-78.
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ustala sie dla zakresu krajowego, a inne Wspdlnoty Autonomiczne rejestruja sto-
pe ukoniczenia szkoty $redniej na poziomie okoto 75%.

W kolejnym punkcie zostang wyszczegdlnione aspekty organizacyjne i pro-
gramowe, ktére wplywaja na ten pozytywny rezultat oraz wnioski, ktére mozna
z nich wysnuc¢.

KLUCZ DO SUKCESU PDC

Jak powszechnie wiadomo, jest wiele elementéw, ktore wplywaja na wyni-
ki w szkole. Niektore z nich maja swe zrédto w samej szkole, a inne poza nia.
Z czynnikami szkolnymi w najwigkszym stopniu wigze si¢ ,,dzialanie nauczyciela’,
a przede wszystkim jego sposob kierowania procesem ksztalcenia. To, co nauczy-
ciele wiedzg, robig i czego ucza, stanowi jedng z najwazniejszych zmiennych we
wzorze uczenia si¢*’. Znajduje to zdecydowane potwierdzenie w prezentowanym
tutaj programie. Wydaje si¢ wigc kuriozalne, ze reformy przeprowadza si¢ bez
brania pod uwage opinii i potrzeb profesjonalistow, ktdrzy sa bezposrednio za-

SNo Srodowisko fizyczne szkoty Program nauczania i ewaluacji -

Efektywny
proces
ksztatcenia

~
P Relacje z rodzicami i wspdlnota Zapewnienie wszystkim S
- oraz stowarzyszenia uczniom opieki, pomocy N
rodzicielskie i wspolnotowe i motywacji

Rysunek 1. Efektywny proces ksztalcenia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

2! Mckinsey & Company; J. Hattie, Teachers Make a Difference: What is the Research Evidence?,
Paper presented at the Australian Council for Educational Research Annual Conference on Building
Teacher Quality, Melbourne, October 2003.
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angazowani w proces edukacyjny. Jak podkreslaja Andrew Hargraves i Dennis
Shirley, obok rodzicéw i uczniéw nauczyciele stanowig ostatnia grupe, ktdrej opi-
nii zasiega si¢ w kwestii zakresu i sposobu przeprowadzania zmian w edukacji*.

W prezentowanym schemacie (Rysunek 1), przejetym od Cocka, zostaly ze-

brane niektdre elementy warunkujgce efektywnos¢ procesu ksztalcenia, w celu
przeanalizowania mocnych i stabych stron programu dywersyfikacji nauczania®.

Podstawowym warunkiem efektywnego dzialania PDC jest odpowiednia se-

lekcja uczniéw. Nalezy dokona¢ prawidlowego wyboru studentéw wpisujacych
sie w profil, dla ktérego program ten jest przeznaczony. Poza zobowigzaniem si¢
do zaangazowania i poprawy ze strony ucznia dolgczajacego do PDC, program
potrzebuje nauczycieli wykazujacych szczegdlny typ wrazliwosci na potrzeby ucz-
niéw, z ktérymi beda pracowac.

W dalszej czedci artykutu zostang zaprezentowane aspekty stanowigce klucz

do sukcesu niniejszego programu, ktére pogrupowano w kilku punktach.

1. Elastyczno$¢ organizacyjna programu. Redukuje on bowiem liczbe przed-
miotow, a przez to takze liczbe nauczycieli, co sprzyja lepszemu poznaniu
uczniéw i zaspokojeniu ich indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Co
wiecej, mniejsza liczba nauczycieli oznacza wieksza koordynacje pomiedzy
nimi w celu ujednolicenia kryteriéw dziatania, ewaluacji i poziomu. Nizszy
wspolczynnik studentéw przypadajacych na klase réwniez wptywa pozy-
tywnie na zawarcie blizszych relacji.

2. Zawarto$¢ programu jest bardziej uporzadkowana. W ramach PDC stawia
sie na rozwdj umiejetnosci i kompetencji, co ma ulatwic¢ uczniom przyswa-
janie wiedzy.

3. Kolejna grupa zagadnien decydujacych o sukcesie PDC wigze si¢ z pro-
gramem nauczania, a zwlaszcza ze zmiang metodyki na rézng od tej, ktora
stosuje sie w klasach zwyklych. Po pierwsze, jego punkt wyjscia stanowi
rzeczywisty poziom wiedzy ucznia, a po drugie - oferuje on mozliwos¢
»ksztalcenia poprzez dzialanie” i ,myslenia rekami’, a nie tylko nauke
z podrecznika. Jest to jedno z najbardziej praktycznych podejs¢ do ksztal-
cenia. Uzycie alternatywnych sposobdéw nauczania odpowiadajacych po-
trzebom uczniéow pozwala na taki rozwdj niektérych umiejetnosci, jaki
w innych warunkach nie bylby mozliwy.

4. Cialo pedagogiczne uczestniczace w PDC to kolejny kamien wegielny pra-
widlowego funkcjonowania tego programu. Nauczyciele nie tylko powinni

22 A. Hargraves, D. Shirley, The Fourth Way: The Inspiring Future for Educational Change, Corwin,
Thousand Oaks, CA 2009.

# L.D. Cock, Characteristics of an Effective School: Theroretical Framework, [w:] A. Ezenne, Lea-
dership for School Improvement in Caribbean, Departament of Educational Studies, University of West
Indies, Kingstone, Jamaica 2008, s. 3-32.
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sie troszczy¢ o przekazywanie tresci, ale takze starac si¢ wzmocni¢ pewnos¢
siebie ucznioéw, ich samooceng¢, motywacje do samorozwoju, przekazujac
im pozytywne oczekiwania oraz wplywajac na odpowiedniag atmosfere
w klasie.

5. Pozytywne oczekiwania ze strony nauczycieli prowadzacych PDC moty-
wujg uczniow do tego, aby probowali je spelnia¢. Bliska relacja z uczniami
oraz okazywanie im troski i wiary w ich sily tworza kontekst do pozytyw-
nych relacji, wsparcia i bezpieczenstwa ze strony prowadzacych, co zapew-
nia sukces procesowi ksztalcenia. Dzigki temu osiagniecia nie lokuja si¢
jedynie na plaszczyznie poznawczej, ale rowniez osobistej, emocjonalnej
i spoteczne;j.

6. Istotna funkcja doradcza obecna nie tylko w trakcie godzin wychowaw-
czych, ale w czasie calego procesu ksztalcenia.

Przedstawione czynniki nie wyczerpuja listy tych, ktére wplywaja na odpo-

wiednie funkcjonowanie programu.

RAMY DOBRYCH PRAKTYK W EDUKAC]I

W dalszej czesci zostang zaprezentowane ramy dobrych praktyk, ktére spraw-
dzily sie w hiszpanskim kontekscie i moga stuzy¢ jako model dla osrodkéw, aby
przeanalizowaly one swa forme pracy i okredlity, co jeszcze nalezy ulepszy¢,
zwlaszcza w pracy ze stabszymi uczniami. W ramach grupy badawczej ,,Réwnos¢
i integracja w edukacji” (hiszp. ,Equidad e inclusién en Educacion”), dziataja-
cej na Uniwersytecie w Murcji, i dzieki finansowaniu z projektu badan i rozwoju
pod tytutem ,,Analiza i dokumentacja dobrych praktyk oraz zapobieganie poraz-
ce edukacyjnej w ramach ESO. Programy dywersyfikacji programéw nauczania
i przysposobienia do pracy’, zostaly uksztaltowane niniejsze ramy dobrych prak-
tyk, ktore nastgpnie wprowadzono w Regionie Murcji w celu przeanalizowania
rozwoju wspomnianych juz programéw indywidualizacji nauczania, do ktérych
nalezy réwniez PDC.

Prébujac okresli¢ ide¢ dobrych praktyk, Juan Manuel Escudero wyjasnia, ze
nie istnieje jednolita definicja, zwlaszcza w sytuacjach zagrozenia, ale mozna je
rozumie¢ jako zbidr wartosci i zasad dzialania, zorientowanych na dotarcie do
tego, co najlepsze w zagrozonych uczniach, za sprawg duzej dozy humanizmu
i pozytywnego wplywu, przyswiecajacych procesowi ksztatcenia*.

# ].M. Escudero, Buenas prdcticas y programas extraordinarios de atencién al alumnado en riesgo
de exclusion educativa. Profesorado, ,,Revista de curriculum y formacion del profesorado” 2009, no. 13,
3,s.107-141.



W jaki sposob polityka odpowiedzialnosci wplywa na réwny dostep do edukacji?...

Ramy dobrych praktyk obejmuja seri¢ kluczowych czynnikéw (key factor),
ktore w literaturze przedmiotu okreslane sg jako efektywnie wplywajace na sukces
edukacyjny, zwlaszcza w przypadku uczniéw zagrozonych wykluczeniem z syste-
mu edukacji. Wyplywaja one z zalozenia, Ze niezaleznie od uwarunkowan spo-
tecznych i trudnosci powodowanych przez uczniéw i ich otoczenie, szkoly i na-
uczyciele s3 w stanie poprawi¢ ich jakos¢ zycia.

W ramach dobrych praktyk zgrupowano seria deskryptoréw w o$miu naste-
pujacych kategoriach: (1) program nauczania; (2) metodyka; (3) nauczyciele; (4)
ewaluacja; (5) osrodki edukacyjne; (6) uczniowie; (7) rodzina/otoczenie; (8) po-
lityka edukacyjna.

Jak wida¢, uwaga zostaje ponownie skoncentrowana na uczniach zagrozonych,
poniewaz obowigzkiem systemu edukacyjnego kazdego kraju jest réwne trakto-
wanie wszystkich uczniéw, co znajduje wyraz w réznych dokumentach miedzy-
narodowych?. Jak zostalo wyjasnione w pracy Simona Fieldsa i in., ,,sprawiedli-
wy i integrujacy system edukacji jest jedng z najpotezniejszych dzwigni rozwoju
réwnoprawnego spoleczenstwa’?. Niniejsza praca udowadnia, ze sprawiedliwy
i obejmujacy wszystkich system edukacyjny, stwarzajacy réwne szanse w dostepie
do edukacji, jako niezbywalnego prawa czlowieka, jest konieczny, aby czlowiek
ten madgl rozwijac¢ swoje umiejetnosci i by¢ pelnoprawnym cztonkiem spoleczen-
stwa. Nie powinno si¢ réwniez zapomina¢ o wysokich kosztach porazki eduka-
cyjnej, zarowno z punktu widzenia spolecznego, jak i ekonomicznego, poniewaz
brak zdolnosci do uczestniczenia w spoleczenstwie i gospodarce generuje wyso-
kie naklady zwigzane z opiekg zdrowotna, pomocg spoleczng, zasitkami. Z tego
punktu widzenia za fasadg 27%, ktére nie ukonczyty ESO w Hiszpanii, skrywaja
sie losy osdb, ktdre nie osiggnely godnego poziomu zycia przez niezdolnos¢ edu-
kacji do zagwarantowania przystugujacego im prawa do jakosciowego wyksztat-
cenia — poprzez wyksztalcenie zostaly one wyposazone w podstawowe i koniecz-
ne umiejetnosci, wymagane w spoleczenstwie.

Polityka edukacyjna nigdy nie powinna zapominac o tym fakcie, a w poszuki-
waniu poprawy wynikow i wiekszej przejrzystosci systemu zawsze musi przyswie-
cac jej cel jakosciowej edukacji dla wszystkich, a nie tylko dla wybranych.

2 PISA, Results: Overcoming Social Background: Equity in Learning Opportunities and Outcomes,
2009; ET, 2012.

% S. Fields, M. Cukzera, B. Pont, No More Failures: Ten Steps to Equity in Education, OCDE, 2007,
s. 11.
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Tabela 2. Refleksyjne zastosowanie ram dobrych praktyk

Refleksyjne zastosowanie ram dobrych praktyk

Wartosci i idee, ktore stanowia podstawe dobrych praktyk:
Komu stuza?

Jakie rezultaty $wiadczg o tym, ze praktyka jest dobra?
Kto proponuje te dobra praktyke?

PROGRAM NAUCZANIA

Rygorystyczny, istotny, wzbogacajacy, stymulujacy, znaczacy, pobudzajacy chec poznania i zaangazowanie
poznawcze ucznia.

Skoncentrowany na aspektach intelektualnych, emocjonalnych i operacyjnych.

Rozwijajacy wiare we wtasne sity i generujacy wysokie oczekiwania po obu stronach.
Spé6jnosé programu nauczania w zakresie tresci, nauczania, uczenia sie i ewaluacji.

Proces uczenia sig oparty na mysleniu problemowym i krytycznym.

Rozwdj istniejacych zdolnosci intelektualnych oraz wartosci aktywnej postawy obywatelskiej.
Rozwéj umiejetnosci poszukiwanych na rynku pracy.

Integracja z edukacja w zakresie spotecznym i normalizujgcym.

Rozw6j nawykéw poznawczych, pracowitosci i podstawowej kultury.

Rozwéj odpowiedniej postawy wobec organizacji pracy.

Elastyczno$¢ programu nauczania.

Projekt konkretnego planu nauczania skoncentrowany na szczeg6towych i osiagalnych celach.
Wzmocnienie kompetencji instrumentalnych.

Praktyczno$¢ programu nauczania.

METODYKA

Réznorodne i konkretne zadania.

Dogtebne ksztatcenie, integrujace aspekty kognitywne, emocjonalne i spoteczne.

Jasnos¢ celéw i procesu ksztatcenia.

Praca nad centralnymi ideami zwiazanymi z rzeczywistymi konceptami i kontekstami.

Aktywny sposob nauki, ktéry oznacza badanie i eksperymentowanie, rozwigzywanie probleméw, prace nad
projektami itp.

Znaczace i przystepne zadania, relacje pomiedzy treSciami, nauka na podstawie codziennego doswiadczenia.
Wczesniejsze umiejetnosci ucznia jako punkt wyjscia do dalszej nauki.

Kultywowanie wyzszych operacji poznawczych.

Réznorodnosc i elastycznos$¢ czasowa dziatan i zasobow tresciowych: ustnych, pisemnych, audiowizualnych itp.
Dodatkowa pomoc dla ucznia w klasie i poza nia.

R6znorodnos¢ strategii dydaktycznych i Srodkow.

Uczenie sie poprzez prace w grupie i wykonywanie projektéw o istotnym dla studenta znaczeniu.
Pedagogika spoteczna, ktéra koncentruje sie na mocnych stronach ucznia.

Zacheta do bardziej skomplikowanych operacji umystowych.

Badanie, eksperymentowanie, dialog na temat tresci i probleméw. Zintegrowany program nauczania.
Zintegrowane podejscie w klasie, osrodku edukacyjnym i spotecznosci.

Jakosciowe nauczanie.

Alternatywne formy prezentacji i ekspresji wiedzy.

Kluczowe pojecia i dogtebne zrozumienie.

Klasa jako odzwierciedlenie wspélnoty.

Pedagogika, ktéra bierze pod uwage réznice i walczy z nierdwnosciami.

Dowolna organizacja przestrzeni i materiatow, zaleznie od potrzeb.

Koordynacja niewielkich grup oraz zarzadzanie nimi, wzmocnienie kompetencji instrumentalnych.
Uwzglednianie réznych kultur i kontaktu z nimi w planowaniu wszystkich aspektow procesu nauczania.
Zintegrowanie z praktykami.
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Refleksyjne zastosowanie ram dobrych praktyk

METODYKA

Grupy niejednorodne ze wsparciem wiekszej liczby dorostych w sali.

Unikanie segregacji na wczesnym etapie prowadzacej do nieodwracalnosci paralelnych Sciezek edukacyjnych.
Interaktywny i kooperatywny proces uczenia sie. Uczenie sig przez dialog.

Wiecej dorostych zapewniajacych wsparcie w klasie, aby zagwarantowac indywidualng pomoc.

Grupy elastyczne w zakresie instrumentalnym.

Zapoznanie ze strategiami przyswajania wiedzy.

Uzycie komputeréw w procesie nauczania.

Praca nad samooceng i modelami zachowan ucznidw.

Nieustanna obserwacja i opinia zwrotna o aktywnosci oraz progresie uczniow w trybach: dziennym, tygo-
dniowym i miesigcznym, aby mogli $ledzi¢ swoje postepy.

Zaangazowanie emocjonalne uczniéw za posrednictwem dialogu, uznania ich Srodowiska i dowodéw zaufa-
nia i wsparcia ze strony nauczycieli. Emfaza stawiana na aspekty emocjonalne.

NAUCZYCIELE

Wysokie i pozytywne oczekiwania w stosunku do wszystkich uczniéw i poszukiwanie mocnych stron w kaz-
dym z nich.

Walka przeciwko napietnowaniu i stygmatyzacji.

Skoncentrowanie si¢ na mocnych stronach, a nie na stabych.

Okazywanie zainteresowania uczniom poprzez udzielanie pomocy i wsparcia w rozwoju.

Rozwdj i szkolenia zawodowe.

Atmosfera i relacje, ktére dadzg odczu¢ uczniom, ze sa cenieni i zauwazani.

Pozytywna atmosfera w klasie.

Motywowanie i zaangazowanie uczniéw we wiasny proces ksztatcenia.

Wspieranie w uczniach poczucia przynaleznosci i identyfikacji ze szkota i osrodkiem edukacyjnym.
Zwrécenie szczegblnej uwagi na mentoring oraz gteboka wiez miedzy uczniami a nauczycielem.
Jako$¢ nauczania, ktdrej nie mierzy sie wytgcznie w kategoriach wynikow.

Szkolenia nauczycieli, poniewaz efektywni nauczyciele sa kluczem do dobrego poziomu edukacji.

EWALUACJA

Kryteria oceny jasne dla uczniéw od samego poczatku.

Szczegétowa i formatywna ewaluacja, zwiazana z procesem nauczania.

Ewaluacja sp6jna z prowadzonym procesem ksztatcenia.

Szczegotowa, czesta, pouczajaca i formatywna ewaluacja, zwigzana z procesem nauczania.
Ewaluacja motywujaca i niewyciggajaca sankcji z niedostatkow.

0SRODKI

Prewencja: unikanie wytaczenia i demotywacji.

Podejscie ekologiczne.

Wiara w to, ze wszyscy sg w stanie sie nauczy¢.

Spéjne podejécie prezentowane przez cate centrum.

Nie tylko dostep dla wszystkich uczniéw, ale réwniez absolwowanie przez nich.
Poswigcenie uwagi momentom przetomowym: szkota podstawowa - Srednia - praca.
Styl kierowania/promowanie uczestniczacego stylu kierowania.

Rozdziat odpowiedzialnosci.

Zindywidualizowane wsparcie.

Dazenie zaréwno do sukcesu edukacyjnego, jak i zyciowego.

Kultura przeciwna stygmatyzacji, skoncentrowana na mozliwosciach, a nie na deficytach.
Wsparcie i pozytywna socjalizacja w ramach osrodka.

Wzmocnienie relacji i odpowiednie wsparcie, w zaleznosci od potrzeb kazdego ucznia.
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Refleksyjne zastosowanie ram dobrych praktyk

0SRODKI

Wzmocnienie relacji i odpowiednie wsparcie, w zaleznosci od potrzeb kazdego ucznia.

Uruchomienie proceséw doskonalenia procesu edukacyjnego, ktéry zagwarantuje nauke szkolng dla
wszystkich.

Plany poprawy.

Diagnoza i ewaluacja procesu ksztatcenia, gromadzenie danych, ktére pomoga planowac i dokonaé inno-
wacji programu nauczania i samej nauki.

Diagnoza personalna, spoteczna, rodzinna, szkolna itp. kazdego ucznia wraz z wynikami z kazdego roku
szkolnego.

Zastosowanie dobrych praktyk jako tresci referencyjnych do refleksji i rozwoju.

Rola kierownicza w planowaniu, nadzorze dziatan, analizie i ocenie wynikow.

Tworzenie i utrzymanie wspélnot edukacyjnych w ramach osrodkow.

Wspélny projekt osrodka i zespotu.

Otwarty osrodek o jasnych normach i przyjaznej atmosferze, prowadzacy prace wychowawcza nad metoda-
mi rozwigzywania konfliktow, ktéra jest wspdlna dla catej instytucji.

Zajecia pozalekcyjne, aby poméc w odrabianiu zadah domowych (extended school).

Wsparcie ukierunkowania i konsultacje indywidualne, aby poméc w orientacji ucznia.

Przydzielenie osobistego tutora, ktérym moze by¢ nauczyciel, rodzic lub kolega z wyzszej klasy (peertu-
toring). Pozytywny i motywujacy klimat, ktory sprzyja motywacji wewnetrznej. Elastyczny harmonogram
lekcji zalezny od potrzeb ucznidw.

Zidentyfikowanie uczniéw z trudno$ciami i zapewnienie im systematycznej pomocy, tak aby unikna¢ ich
ponownego wystapienia.

Nauczanie kooperacyjne i grupowe.

Wprowadzenie proceséw autoewaluacji wewnetrznej, aby byé Swiadomym swoich postepéw i ograniczen.
Przeszkolenie o$rodka nauczycielskiego w stosowaniu rozmaitych strategii i dobrych praktyk szkolnych
w stosunku do uczniéw zagrozonych.

Ustanowienie zespotéw roboczych w celu zwiekszenia wsrdd uczniéw poczucia przynaleznosci do osrodka
i identyfikacji z nim.

Wspélne wartosci dla catego osrodka, takie jak solidarnosc i szacunek.

Przeksztatcenie osrodka w bardziej atrakcyjne miejsce, gdzie uczniowie beda sie dobrze czu¢ i z ktérym
beda sie identyfikowac.

Zajecia dodatkowe.

Przeksztatcenie szkoty w agencje ,przydajaca wtadzy” (empowerment), ktéra pozwala kazdemu uczniowi
rozwija¢ swoje mocne strony.

UCZNIOWIE

Uczniowie powinni czu¢, ze sg oSrodkiem zainteresowania nauczycieli i ze ci wspieraja ich rozwéj.
Uczestnictwo uczniéw w zadaniach i podejmowaniu decyzji w klasie.

Uczestnictwo w zyciu osrodka i podejmowaniu decyzji.

Pomoc w zmianie wtasnego negatywnego obrazu, wzbudzenie zaufania i zaoferowanie rzeczywistej szansy
na sukces.

RODZINY/OTOCZENIE

Czynne uczestnictwo rodzin w procesie edukacyjnym swoich dzieci.

Czesty kontakt pomiedzy osrodkiem a rodzinami.

Rozwéj programéw edukacji spotecznosciowej: zebran, kurséw informatycznych, jezykéw itp.

Rodzice przyktadajacy istotng wage do nauki szkolnej oraz majacy wysokie oczekiwania w stosunku do
edukacji swoich dzieci.

Grupy wsparcia uczniéw w osrodkach w trakcie godzin szkolnych i po nich, a takze ze strony innych instytucji.
Instruowanie rodzicow w zakresie tego, jak moga pomdc swoim dzieciom w odrabianiu zadafd domowych.
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Refleksyjne zastosowanie ram dobrych praktyk

RODZINY/OTOCZENIE

Wspierajace i socjalizujace Srodowisko, w ktorym uczestniczg firmy i inne instytucje.

Stworzenie portali spotecznosciowych i wspélnotowych jako wsparcia.

Stworzenie zintegrowanych sieci rozwoju w szkotach i innych agencjach panstwowych, aby zapewnic
sp6jne dziatanie przeciwko nierdwnosciom i niesprawiedliwosci.

Udziat wspélnoty w podejmowaniu decyzji dotyczacych osrodka.

Sieci lokalne i wspolnotowe, ktére zapewnia Srodki i warunki wspétpracy, rewitalizacji spotecznej i zycia
zawodowego.

Zidentyfikowanie i zintegrowanie zasobéw i ustug dostepnych spotecznie.

POLITYKA EDUKACYJNA

Zredukowanie liczby uczniéw w klasie do maksimum 15.

Zarzadzanie stabilnoscia i utrzymaniem kadry pedagogicznej, ktéra wierzy w potencjat uczniéw w osrodku.
Poprawa przeszkolenia nauczycieli i zacheta do wykonywania zawodu nauczyciela.

Dystrybucja programéw podejscia indywidualnego w catej sieci osrodkéw.

Wspétpraca miedzy agencjami zmierzajaca do kontroli i zapobiegania zaniechaniu nauki.

Kontrola rozwoju poszczegélnych osrodkdw.

Wczesne zapobieganie porzuceniu nauki.

Zapobieganie powstawaniu alternatywnych, paralelnych planéw edukacyjnych, ktére nie pozwalaja na
ponowne wtaczenie ucznia w zwykty program szkolny.

Wzmocnienie kierowniczej roli szkoty i nauczyciela.

Identyfikacja osrodkéw napotykajacych najwieksze trudnosci i zwiekszenie ich dotacji.

Polityka edukacyjna, ktora stworzy podstawy dla sprawiedliwosci i rownosci spotecznej.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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KLIMAT SZKOLNY W PERSPEKTYWIE BADAN
MIEDZYNARODOWYCH SZKOL GRUPY
WYSZEHRADZKIE]

WPROWADZENIE

Przedstawione w niniejszym artykule rozwazania teoretyczno-praktyczne do-
tycza tematyki zwigzanej z badaniem klimatu szkolnego. Praktyczne przyklady
analiz dotyczacych badania klimatu szkolnego w krajach europejskich sg poprze-
dzane rozstrzygnieciami definicyjnymi. Autor odnosi ponadto wymagania pan-
stwa wobec szkol/placéwek do mozliwosdci badania klimatu szkolnego. Na kanwie
badan prowadzonych w szkolach panstw Grupy Wyszehradzkiej zostaly opisa-
ne szanse wykorzystania metody badania klimatu szkolnego w polskiej szkole.
Implikacje praktyczne na gruncie placéwki szkolnej mozna znalez¢ w artykule
dr Jolanty Szcze$niak Praktyczne korzysci ptyngce z psychologicznego sposobu ba-
dania spotecznosci szkolnej. Rozwazania nad Raportem DAP Service a.s.

KULTURA ORGANIZACYJNA A KLIMAT ORGANIZACYJNY

Badacze zajmujacy si¢ klimatem szkolnym rozpoczynaja swoje rozwazania teo-
retyczne od pojecia klimatu organizacyjnego. Klimat organizacyjny bardzo ogélnie
nalezy okresli¢ jako postrzeganie przez ludzi kultury organizacyjnej. To uswiado-
mione postrzeganie ma charakter trwalych cech, ktére ksztaltuja z kolei motywy
zachowan czlonkéw danej organizacji. W przeciwienstwie do klimatu organizacyj-
nego kultura organizacyjna jest zakorzeniona w wartosciach, przekonaniach i zato-
zeniach — w ten sposdb staje si¢ nieuswiadomionym elementem kazdej organizacji'.
Kultura organizacyjna bedzie wplywala na klimat organizacyjny, ale mozna zaob-

! M. Armstrong, Zarzgdzanie zasobami ludzkimi, Oficyna Ekonomiczna i Dom Wydawniczy
ABC, Krakow 2000, s. 150.
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serwowac takze zalezno$¢ odwrotna. Wedlug Marcina Bielskiego klimat organiza-
cyjny jest sktadowa podsystemu psychospolecznego danej organizacji. Podsystem
ten jest w duzej mierze zalezny od indywidualnych systeméw wartosci, oczekiwan
i aspiracji ludzi. Natomiast ludzie, spetniajac swoje role organizacyjne, tworzg kli-
mat organizacyjny, na ktéry z kolei skladaja sie charakter zadan, stosowana techno-
logia, kultura organizacyjna oraz formalna struktura organizacyjna’.

ROZSTRZYGNIECIA DEFINICYJNE DOTYCZACE KLIMATU
SZKOLNEGO

Jedna z pierwszych definicji klimatu szkolnego podal w literaturze Helmut
Fend. Wedtug tego autora

pod pojeciem klimatu szkolnego (...) rozumiemy to, co tworzg uczniowie i nauczyciele,
kiedy formuja ozywione formy interakcji nauczania i uczenia, si¢ korzystajac z utrwalo-
nych prawnych i instytucjonalnych uregulowan szkoty?

Klimat szkolny jawi si¢ wiec jako widoczny i zywy wyraz kultury organiza-
cyjnej. Wynikiem prowadzonych z kolei przez Ferdinanda Edera badan empi-
rycznych zwigzanych z ksztaltowaniem klimatu jest definicja tego pojecia jako
subiektywnie postrzeganej konfiguracji istotnych elementéw zwiazkéw wycho-
wawczych zachodzacych pomiedzy uczniem a nauczycielem, miedzy uczniami
,oraz kolektywnych wyobrazen uczniéw i nauczycieli wewnatrz srodowiska szkol-
nego*. Badacz ten podkresla takze, ze dyskusje nad klimatem szkolnym mozna
sprowadzi¢ do trzech nurtow®:

- charakterystyki emocjonalnej tonacji calosciowej atmosfery wychowaw-

czej konkretnej szkoly;

- charakterystyki panujacych w danym srodowisku wychowawczym norm

i wartosci;

- opisu subiektywnie odbieranych srodowisk nauczania.

Pierwsze dwa ujecia charakteryzuja prowadzone w latach 70. i 80. ubieglego
stulecia badania naukowe na temat klimatu szkolnego, ktore podkreslaja subiek-
tywna reprezentacje obiektywnych uwarunkowan $rodowiskowych, stanowiac
odzwierciedlenie doswiadczanych przez uczniéw wlasciwosci srodowiska szkol-

2 M. Bielski, Organizacje: istota, struktury, procesy, wydanie III, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lédzkiego, £6d7 2001, s. 81.

* H. Fend, Gesellschaftliche Bedingungen schulischer Sozialisation. Soziologie der Schule 1, Beltz,
Weinheim/Basel 1975, s. 15.

* F Eder, Schul- und Klassenklima. Auspragungen, Determinanten und Wirkungen des Klimas an
héheren Schulen, Osterreichischer Studien Verlag, Insbruck 1996, s. 26.

> Ibidem, s. 22 i nast.
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nego. Nalezy podkresli¢ takze, ze klimat szkolny tworzy sie nie w wyniku odczu¢
pojedynczej jednostki, lecz dotyczy odczu¢ wielu jednostek. Marek Kulesza pro-
ponuje, aby dokona¢ nastepujacych rozréznien miedzy klimatami szkolnymi:
- klimat psychologiczny — wyrazajacy subiektywne odczucia jednostki i ilu-
strujacy jej sposob percepcji szkolnej rzeczywistosci;
- klimat agregowany - $rednie postrzeganie klimatu przez grupe oséb tej sa-
mej szkoly;
- klimat kolektywny - okreslajacy wspdlne postrzegania srodowiska w danej or-
ganizacji przez grupe osob powigzanych z sobg procesami interakcyjnymi®.
Jak stusznie zauwaza Erich Petlak, klimat to z jednej strony zjawisko, ale z dru-
giej takze proces, gdyz wbrew jego wzglednej stabilnosci uczestnicy znajduja sie
we wzajemnych kontaktach, ktdre z kolei majg wplyw na ich zachowania’. Analiza
klimatu szkolnego bedzie wymagala dodatkowo spojrzenia w ,,serce”, w $wiat od-
czu¢ jednostek®.
Klimat szkolny, oprocz atmosfery, w opiniach wielu badaczy pozwala na oceng
efektywnosci organizacji szkolnej. Ralf Dubs przedstawia ten problem w swojej
koncepgcji klimatu szkolnego (Rysunek 1).

Kultura Zadowolenie .
organizacyjna cztonkéw Efektywnos¢
szkoty Klimat szkolny organizacji szkolnej organizacji szkolnej
[—» - e - -
charakter trwaty wzor afektywne reakcje osiggniecie celéw
szkoty postrzegania na postrzegane afektywnych,
charakterystyki otoczenie kognitywnych,
szkoty i ich cztonkow spotecznych oraz
przez ich samych psychomotorycznych
i innych

Rysunek 1. Koncepcja klimatu szkoly

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: R. Dubs, Die Fiihrung einer Schule. Leadership und
Management, wyd. 1, SKV, Stuttgart 1994, s. 48.

Aby pokaza¢ zwigzek klimatu szkoly z efektywnoscig organizacji szkolnej,
Dubs przytacza wyniki badan empirycznych wsrod grupy dyrektoréw szkot i na-
uczycieli, w ktérych dowiedziono, ze otwarty klimat organizacyjny charakteryzu-

¢ M. Kulesza, Klimat szkoly a zachowania przemocowe uczniow w swietle wybranych badan empi-
rycznych, [w:] Seminare - poszukiwania naukowe, t. 24, Krakéw i in. 2007, s. 262-263.

7 E. Petlak, Klimat szkoty, klimat klasy, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2007, s. 16.

8 'W. Weibel, R. Bessoth, Fiihrungsqualitit an Schweizer Schulen; Werkzeuge zu Klima, Kultur und
Kompetenz der Fiihrenden, Bildung Sauerlinder, Aarau 2003, s. 16.
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je szkoty, ktérych dyrektorzy sa pewni swoich decyzji, cechuje ich otwarto$¢ na
propozycje oraz uprzejmos$¢. Nauczyciele w takich szkotach wykazuja z kolei duzy
stopien wiary w siebie i wierza mocno w efektywno$¢ swojej szkoty. To lojalni
pracownicy, ktérzy charakteryzuja si¢ duzym stopniem zadowolenia z pracy. Sa
gotowi do wspolpracy w procesie podejmowania decyzji’.

ASPEKTY BADANIA KLIMATU SZKOLNEGO/KLIMATU W KLASIE
SZKOLNE]

Analizujac dorobek badawczy w zakresie klimatu szkolnego, mozna zauwazy¢,
ze gtéwnymi elementami srodowiska szkoly, ktére ksztaltuja jej klimat, sg stosun-
ki migdzy uczniami i nauczycielami, samymi uczniami oraz wlasciwosci procesu
edukacyjno-wychowawczego. Pierwszy z wymienionych aspektow uznawany jest
w literaturze za podstawowy miernik klimatu szkoty. Stosunki miedzy uczniami
a nauczycielami mogg by¢ czynnikiem, ktéry w znacznym stopniu determinuje
wiele innych aspektéow funkcjonowania organizacji szkolnej. Wedlug Michaela
Ruttera'® elementami klimatu szkolnego sa:

- wlaczenie pochwaly i nagradzania jako gtéwnych pedagogicznych sankcji

w miejsce krytyki i kary;

- odpowiedzialno$¢ i wspotdecydowanie uczniow;

- wysoka ocen dobrych osiggnie¢ uczniow;

- komfort materialny i osobowy dla ucznia: kazdy uczen ma w szkole dorosta

osobe, do ktérej moze sie zwrdci¢ o pomoc;

- nauczyciel jest dobrym wzorem postgpowania;

- dobrze przygotowane lekcje;

- dobra wspdtpraca wsrod nauczycieli.

Ta lista czynnikéw wplywajacych na klimat szkolny nie jest lista zamknie-
ta. Dorobek badawczy w zakresie stosunkéw nauczyciel-uczen obejmuje wiele
opracowan skal badawczych, ktére mierza zadowolenie uczniéw z nauczycieli,
przypadki faworyzowania i krzywdzenia, autorytarny styl kierowania, zaanga-
zowanie nauczycieli, tolerancje, anonimowo$¢ czy mozliwosci partycypacyjne.
Wspolczesni badacze skupiajg uwage na srodowiskowych uwarunkowaniach za-
chowan uczniéw. W tym kontekscie analizuje si¢ przykladowo sprawiedliwos¢,

° R. Dubs, Die Fiihrung einer Schule. Leadership und Management, wyd. 1, SKV, Stuttgart 1994,
s. 16-117.

10" M. Rutter, School influences on children’s behavior and development: The 1979 kenneth Blackfan
Lecture, ,Pedriatics“ 1980, nr 65, s. 208-220, [w:] Gesundheitsforderung, Schulklima und Leistungsori-
entierung — ein Widerspruch?, T. Biirgisser, Fachtagung Balancieren im Lehrberuf, Workshop vom 9.
Dez. 2006, Handout, WBZA, Luzern 2006, s. 4.
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pejoratywno$¢ dzialan nauczycieli czy ich zachowania o charakterze agresywnym.
Bada si¢ poziom okazywanego zaufania i akceptacji, restrykcyjnosci dziatan kon-

trolno-dyscyplinujacych oraz wspotdecydowania'.

Interesujace postegpowanie w procesie badania klimatu szkolnego mozna zna-
lez¢ w Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fiir die 4.-8. Klassenstufe
(LFSK 4-8). Postepowanie badawcze w celu zbadania klimatu szkolnego z punk-
tu widzenia uczniéw klas 4-8 szkot austriackich sktada sie z dwoch czescei, ktére
dotycza dwoéch réznych pozioméw dziatalnosci organizacji szkolnej — bada sie
bowiem klimat w klasie szkolnej oraz klimat w calej organizacji szkolne;j. Pierwszy

badany wymiar dotyczy 14 aspektéw klimatu w klasie szkolnej (Tabela 1).

Tabela 1. Aspekty badania klimatu w klasie szkolnej

Pedagogiczne zaangazowanie

rozmiar i czestotliwo$¢ nauczycielskich zachowan wspierajacych osobe
ucznia, zachowan wyrazajacych troske o ucznia i usamodzielniajacych go

Restrykcyjnosé

rozmiar mocno kierujacych, kontrolujacych, dyskredytujacych i autorytar-
nych zachowar nauczyciela

Wspétdecydowanie

zakres, w ktérym uczniowie moga by¢ wtaczeni w proces podejmowania
decyzji

Sprawiedliwosé¢

zakres, w ktérym uczniowie czuja sie traktowani podmiotowo oraz w sto-
sunku do swoich kolegéw sprawiedliwie

zakres, w ktérym uczniowie w klasie sa miedzy soba poréwnywani, szcze-

Poréwnywanie P o S,

g6lnie podczas ustalania i oceny osiggniec
Wspdlnota poziom wiezi i wzajemnej sympatii miedzy uczniami w klasie
Rywalizacia poziom, w ktérym uczniom przypisuje sie dominacje indywidualnego

sukcesu i dazenia do zdobywania osiagniec

Gotowos¢ do nauki

poziom, w ktérym uczniowie w danej klasie opisuja siebie jako chcacych
sie uczy¢ badz bedacych zainteresowanymi nauka

Sktonnos¢ do przeszkadzania

poziom, w ktérym uczniowie danej klasy wedtug siebie utrzymuja mata
dyscypline badz umyslnie przeszkadzaja

Presja osiagnigc

rozmiar obciazenia i przecigzenia przez szkolne wymagania

Presja zwiazana z lekcja

poziom, w ktérym lekcja jest ksztattowana przez szybkie tempo i jakosé
ttumaczenia tresci

Jakos¢ przekazu

poziom, w ktérym nauczyciele staraja sie ksztattowac lekcje interesujaco,
jasno i tatwo do zapamietania

Udziat uczniéw w lekcji

poziom, w ktérym uczniowie aktywnie i samodzielnie moga wspétpraco-
wac na lekcji

Kontrola pracy ucznia

poziom, w ktérym nauczyciel zwraca uwage na wspétprace uczniéw na
lekcji i osigganie przez nich zadanych wynikow

Zrédlo: opracowanie wlasne napodstawie: http://paedpsych.jku.at/internet/ ORGANISATIONORD/

EDERORD/HTMLFILES/Testverfahren/t_Lfsk4-8.htm (dostep: 01.02.2013).

"' M. Kulesza, op. cit., s. 264.

251



252

Rafat Otreba

Przedstawionych 14 aspektéw zostaje poddanych nastepnie agregacji do
4 wymiaréw. Pierwszy wymiar presja spoteczna i sukcesu obejmuje kompo-
nenty: sprawiedliwos¢, restrykcyjnos¢, poréwnywanie, presja osiggniec, presja
zwigzana z lekcjg. Ten wymiar to poziom, w ktérym uczniowie postrzegaja sie-
bie w szkole jako ograniczeni, czujg si¢ pod presja i przezywaja stres zwiazany
z uzyskiwaniem osiagnie¢ szkolnych. Drugi wymiar ucze# jako centralna postac
to z kolei sktadowe: zaangazowanie pedagogiczne, wspoldecydowanie, jako$¢
przekazu, udzial uczniéw w lekeji i kontrola pracy ucznia. Jest to poziom, w kto-
rym uczniowie w szkole akceptuja siebie, wspierajg i sg aktywnie wlaczeni w zy-
cie szkoty. Kolejny wymiar klimatu szkoly dotyczy wspdlnoty uczenia sig. Jest
to zbiér komponentéw wspdlnota oraz gotowos$¢ do nauki. Ten wymiar doty-
czy poziomu, w ktérym uczniowie doswiadczaja siebie jako wspdlnota dobrych
i zorientowanych na uczenie si¢ w klasie. Ostatni poziom rywalizacja i prze-
szkadzanie opisywany jest przez aspekty rywalizacja oraz sklonno$¢ do prze-
szkadzania. Miarg oceny tego poziomu jest postrzeganie uczniow przez pry-
zmat rywalizacji oraz czynnosci niezwigzanych z uczeniem sie. Ocena ogélna
klimatu w klasie jest okreslana jako zwigzek wszystkich komponentéw w klasie,
postrzegany jako dos$wiadczenie pozytywne, wspierajace badz ograniczajace,
obciazajace i negatywne.

Druga cz¢$¢ badania klimatu jest zwigzana ze szkolg jako catoscig oraz z od-
czuciami uczniéow. Postepowanie badawcze zawiera si¢ w dwdch wymiarach:
ciepto (jest to miara, ktora okresla, w jakim stopniu cala szkota postrzegana jest
przez uczniéw jako wspierajaca, troskliwa lub nakierowana na osobe ucznia;
w szczegdlnosci bierze si¢ pod uwage ocene nauczycieli jako catosci). Surowos¢
- kontrola, jako drugi wymiar oceny klimatu szkoly, jest to ocena tego, czy prze-
pisy jasno reguluja zachowania uczniéw oraz ocena tego, w jaki sposob szkota
sprawdza trzymanie si¢ przez ucznidéw regul oraz jak sankcjonuje odstepstwa
od tych regul. Uzyty w opisanym postgpowaniu badawczym kwestionariusz an-
kiety moze by¢ badaniem tego, w jaki sposéb pojedynczy uczen odbiera szkole
(diagnoza subiektywnie doswiadczanego srodowiska uczenia si¢), ale tez moze
by¢ to narzedzie sluzace pozyskiwaniu informacji o klimacie klas lub szkot
(diagnoza organizacyjna). W tym ostatnim znaczeniu mozna wykorzysta¢ je
jako narzedzie ewaluacji'.

2 http://paedpsych.jku.at/internet/ ORGANISATIONORD/EDERORD/HTMLFILES/
Testverfahren/t_Lfsk4-8.htm (dostep: 01.02.2013).
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KLIMAT SZKOLY A WYMAGANIA PANSTWA WOBEC SZKOL/
PLACOWEK

Analizujagc wymagania zawarte w zalaczniku do Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego (Dz.U. nr 168, poz. 1324 z dnia 9 pazdziernika 2009 r.)"’, mozna wskazac
w kazdym z obszardéw, ktdre podlegaja ewaluacji, takie wymagania, ktérych ewa-
luacja bedzie zwigzana z badaniem w szkole klimatu szkoty'* (Tabela 2). W przy-
gotowanym zestawieniu przedstawiono aspekty badania klimatu szkoly w kon-
tekscie wymagan zawartych w obszarach efekty oraz procesy.

Wymagania stawiane szkolom, bedace wskazowkami dla dyrektoréow szkot
co do kierunkoéw polityki oswiatowej panstwa, beda odgrywaty w kontekscie ba-
dania klimatu szkolnego wazng role indykatoréw badanego zjawiska. Mierzenie
klimatu szkolnego, ze wzgledu na to, ze moze by¢ postrzegane réznie przez akto-
réw zycia szkoty, wymaga dostosowania réznorakich miernikéw. W kontekscie
przedstawionych wymagan panstwa wobec szkét mozna otrzymac odpowiedz na
pytania o to, jak zbudowa¢ dobry klimat szkolny i jak go utrzymac. Na ksztalt
klimatu szkolnego wptywajg nastepujace czynniki:

1. Koncepcja pracy szkoly: jej wizja, misja, sily i stabosci danej szkoly/placow-

ki i kierunki jej dziatan.

2. Wspolpraca - jako swiadome ksztaltowanie i atrakcyjna forma budowania
pozytywnego wizerunku szkoly/placéwki; do tego potrzeba otwartej ko-
munikacji i kultury przekazywania informacji zwrotne;j.

3. Uczucie wspoélnoty — wspoélne przedsiewziecia, rytualy szkolne, swietowa-
nie, projekty.

4. Troskliwa i zaangazowana praca dyrektora szkoly - jako wyraz troski o na-
uczycieli, ich rozwdj i poszukiwanie impulséw do rozwoju'.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. zostato zmienione
dnia 10 maja 2013 r., opisywane przez autora wymagania obecnie maja inne brzmienie.

" Analiza ta dotyczy wymagan wobec szkot podstawowych, gimnazjow, szkét ponadgimnazjal-
nych, szkél artystycznych, placéwek ksztalcenia ustawicznego, placowek ksztatcenia praktycznego
oraz osrodkow doksztalcania i doskonalenia zawodowego i zwigzana jest z charakterystykg wymagan
na poziomie B.

5 www.gesunde-schulen.ch/data/data_545.pdf (dostep: 05.02.2013).

253



useIm MME‘QSOUNHQO :

=]
-~
o
Q
—
N

‘Lwe)aAzoneu Azpdiw uajeisn yoAujodsm
myjuAm m alnddyseu yaAulhoeynps mosasoud nbargazid yokoezo
-Aop ueiwz stuezpemosdpy “ydAufAoednps mosadoud Loezieas L

niuemoziuebio m walezmeu aigats blebewodsm a)810hzoney

‘19Azoneu awdnib m LHejas yoAuwsl
-ezm atwoizod eu JAgpo dis 9zow obaujoyzs njewl)y atuepeg

1191AzoNn

-eu eLuejelzpjodsm
wapyRya bs aulfoey
-npa Asadoud *4°2

*31S eLuazon sazoud Au
-lenpmAput foms Jemoueld L d1s 2Azon wi ebewod motuzon ewu
-BLU320 MyluAm m euewAzijo adneu m yoedsdjsod o eldewojur

*1[238] M moLuzon nyeizpn
ZeJO INeu op 12s0m030b 93kzoAj0p alewuojul JewAziio euzow
eluepeq mjluAm p *[oujoyzs aisey m njewl)y eluepeq Juswa)j

Ruemoziuebioz
Japeseyd elew aufhd
-eynpa Asadoud "€

1d qm

3IMQde
910425 M ddkzpoydeZ ASadolyg

‘motuzon AmAyelrut sklelupdbzmn ‘gazijod aizes m

almyyApow zeso 250UZI9INYS YIL 3IS BLUSIO ‘UBMOYIEZ LYIAMID
-SE}M SLUBLUJRWZM ZBIO UdZO0iheZ Stuemoulwi)d nad eu adklew
azomemoydAm eruejerzp suemowfopod 3is afnzieue aamodeyd
qn) 910%zS M “BluBMOYIRZ amLdsEIM BINjuszaid atmoluzon

*B)0J3UOY-)SOM
-0INS NJBLWAM DLISHIIUOY M 3)0%ZS M Njewl)y eruepeq padsy

auzoajods Awlou
bs auemopjadsay ‘41

‘pymode)d
qn Ayoyzs nfomzos 1 nfomzos obausem z2azi eu LISOUMAP|E
yoAuposouzos niuemowfopod m LuIBLZpOWES BS SIMOLUZIN

‘obau

-10¥zs njewL}| etuepeq emopepys dze} 9Aq 03 azo "Ll M
MOLUZIN NjeLZPN eLUBpE( JUSWS]d Oyel Jepeqz euzOWw MOLUZIN
Jsoujalzpowes *[auU)0xzs aLse)y m njewl)y eluepeq uswWa)J

LumApie
bs awmoLuzon “¢°'1

‘9oneu m moyLuAm yaAzsda) motuzon zazid euem
-jsAzn 1sompzow ks suebaziysop (***) samodeld gny 90xzs M\

“e[y9) Z buezbIMZ
blsaud 1 2d1ubbiso elsaid zeio pyneu op brosomolob z sis azbim
9oneu m moyLuAm yaAzsds) motuzon zazid etuempisAzn dsomp

-zow atuehazisoq *[ouy0yzs alsep m njewl)y eluepeq JuaWa)3

souldfoLwn 1
Losowopelm klemAq
-BU BLMOLUZIN “2'T

pymodeld gn) Ayoyzs

fomo3nieys 1osourejerzp fduut zeso [zounyardo t

[6zomemo

yahm ‘[euzohpiephp 1dsoureyeizp Apjay3

g atwotzod eu etuebewlm exAysAiapieiey)

Ayo3zs njew)y watuepeq z )azkimz/zieuswoy

atuebewAhp

1e25GQ

Yomooed/joNzs saqom eruedewrim e Ajoxzs JewWITY 7 e[oqe]L,



Klimat szkolny w perspektywie badar migdzynarodowych szkoét Grupy Wyszehradzkiej

W kontekscie przedstawionych czynnikéw nalezy zauwazy¢, ze ksztalttowanie
klimatu szkolnego bedzie w réwnej mierze zadaniem dyrektora szkoty i zadaniem
nauczycieli. Mozna takze stwierdzi¢, ze zarzadzajacy bedzie miat wigkszy wplyw
na klimat szkolny, a nauczyciele — na klimat klasowy. Badanie klimatu szkolnego
czy tez klimatu w klasie w kontekscie skomentowanych wymagan panstwa wo-
bec szkdt bedzie jednak oparte na tych samych wartosciach, do ktérych mozna
zaliczy¢ przykladowo: zaangazowanie, troske, wspotprace, otwarto$¢, poczucie
wspdlnoty. Oprocz tych wartosci o klimacie w szkole bedzie swiadczy¢ spoleczny
kontekst funkcjonowania szkoly oraz organizacja i warunki wspoétpracy szkoty
z instytucjami i organizacjami wspierajacymi jej dzialalno$¢. Wlaczenie wiec wy-
magan panstwa wobec szkot moze stac si¢ efektywna droga poszukiwan odpowie-
dzi na pytania o kryteria definiowania otwartego klimatu w szkole oraz w klasie
szkolnej. Warto, definiujac dobry (otwarty) klimat, siegna¢ takze do jego elemen-
tow. Erich Petlak wyrdznia przykladowo nastepujace elementy dobrego klimatu'®:

- jasno$¢ celéw — zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele posiadajg jasne wyob-
razenia na temat celow, do ktérych zmierza szkota;

- jasno$¢ dowodow, ktére prowadza do osiggniecia celow zaréwno w sferze
edukacyjnej, jak i wychowawczej;

- standardy zachowan - uczen i nauczyciel wiedza dokladnie, jakich zacho-
wan nalezy od nich oczekiwad;

- sposob traktowania oparty na uczciwosci, zaufaniu i odpowiedzialnosci;

- wspdtudzial uczniéw - mozliwos¢ brania czynnego udzialu w procesie
tworzenia dzialan edukacyjno-wychowawczych;

- wsparcie, jakie odczuwajg uczniowie na linii uczen-uczen, uczen-nauczy-
ciel, nauczyciel-dyrektor; odczuwanie, ze podejmowane przez wszystkich
dzialania sg zauwazane, popierane, wspierane i doceniane;

- bezpieczenstwo — poczucie bezpieczenstwa ze strony innych uczniéw i na-
uczycieli;

- przyjazne $srodowisko — dostosowane do potrzeb ucznidéw oraz nauczycieli.

Przystepujac do analizy wymagan stawianych szkotom przez panstwo, nalezy
mie¢ na wzgledzie przedstawione elementy, ktére moga stanowi¢ punkt wyjécia
do procesu planowania ewaluacji w zakresie badania klimatu szkoly. Elementy te
takze wyznaczaja niezbedne dla tego procesu kryteria ewaluacyjne, miary jakosci
podejmowanych w szkole dziatan w zakresie dazenia do polepszenia klimatu or-
ganizacyjnego.

16 E. Petldk, op. cit., s. 37-38.
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BADANIE KLIMATU SZKOLNEGO SZKOL GRUPY
WYSZEHRADZKIE]

Kolory staly si¢ obiektem zainteresowania czlowieka juz w czasach myslicieli ze
starozytnych Chin czy Sumeréw. Podwaliny psychologii koloréw mozna znalezé
w dziele Teoria koloréw Johanna Wolfganga Goethego, dla ktorego kolory sugeruja
zewnetrzng rzeczywisto$¢. Zwrdcil on uwage na to, ze kiedy patrzymy na $wiat przez
pryzmat naszych zmystéw, wplywamy na nasze wewnetrzne uczucia, nasze emogje.
Dlatego mozliwe jest miedzy innymi zmierzenie diugosci fal koloru, ktére widzi
nasze oko, lecz sita, emocja lub wptyw koloru majg dla naszych emocji znacznie
wigksze znaczenie. Czestotliwoscia i intensywnoscig promieniowania zajmowat sie
miedzy innymi Max Karl Ernst Ludwig Planck (1858-1947)"". Wedlug M. Liischera
psychologia koloréw zajmuje si¢ opisem dwdch zupelnie odmiennych sytuacji:

- obiektywny sens postrzeganego koloru to odbieranie go jako pewnego syg-
natu emocjonalnego. W zwiazku z tym kolor czerwony rézni si¢ znacz-
nie od niebieskiego lub zielonego. Oznacza to réwniez, ze kazdy, kto widzi
kolor czerwony, otrzymuje dokladnie taki sam sygnal emocjonalny. Dalej
dowodzi sig¢, ze doswiadczanie koloru jest sprawg indywidualnej percepcji
jednostki. Dlatego kazdy kolor otrzymuje swdj staly, obiektywny sens, po-
taczony z subiektywnym odbiorem osoby, ktéra postrzega dany kolor;

- subiektywne, osobiste podejscie do postrzegania koloru wynika z subiektyw-
nego postrzegania danego koloru, ktdre jest wynikiem pewnych doswiadczen
czlowieka. Subiektywne postrzeganie koloru wigze si¢ takze z pewnym stop-
niem odczu¢ w stosunku do danego koloru. Testujac subiektywne odczucia,
mozna wiec zbada¢ na przyklad preferencje danego cztowieka dotyczace
okreslonych koloréw'®. Tak zwany test Liischera bada preferencje koloréw, co
daje podstawy do analizy podstawowych cech osobowych.

Autorem metody badania koloréw CA, stosowanej do analizy klimatu szkol-
nego przez DAP Services Company Inc. polozony w Morawskiej Ostrawie, jest Jifi
Simonek. Badania te s3 prowadzone od 2005 roku i obejmuja szkoly nalezace do
panstw wyszehradzkich. Celem prowadzonych badan jest przygotowanie analizy
poréwnawczej badan klimatu szkolnego oraz dazenie do upowszechnienia dobrej
praktyki mierzenia klimatu szkolnego. Pasja do badania integralnosci zainspiro-
wala jego autora do lgczenia stowa i koloru w jednym systemie'. Intelektualnie

17 http://www.camethod.com/en/home.html (dostep: 10.02.2013).

8 M. Liischer, Liischerova klinickd diagnostika: Pfirucka, Jiti Dan. 1. autoriz. vyd. Brno: ,,Psycho-
diagnostika, spol. s. r. 07 1994, [w:] V. Kaluzovd, Psychologické aspekty klimatu tfidy, Diplomova préce,
Ostravska Univerzita v Ostravé, Ostrawa 2012, s. 35.

¥ http://www.camethod.com/en/home.html (dostep: 10.02.2013).
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niemozliwe jest zatrzymanie procesu polaczenia stowa i koloru w jeden system.
Czlowiek, widzac palete réznych koloréw oraz stowo, nie bedzie dazyt do pytan
o to, ktéra odpowiedz jest prawdziwa, czy tez co nalezy powiedzie¢, zeby udzie-
li¢ dobrej odpowiedzi. Wazne jest przy tym uchwycenie oryginalnych skojarzen,
ktdre nie nosza sladow cenzury. Stowo ttumaczone kolorem wywoluje rézne sko-
jarzenia, a reakcja nastepuje wlasnie przez kolor. Nazwa koloru nie jest istotna.
Istotne jest, aby przez stowarzyszenie koloréw i stowa mozna bedzie opisa¢ dyna-
mike wewnetrznych uczu¢ cztowieka i przetworzy¢ te rzeczywisto$¢ za pomoca
dostepnych technik komputerowych. Sensor online przechwytuje wiec oryginal-
ne skojarzenia, ocenia i przeklada nastepnie na wyniki, wskazniki i parametry.
Badanie konczy si¢ wystaniem danych do oceny przez DAP*. Metoda jest catko-
wicie zautomatyzowana, co oznacza, ze proces badawczy nie ulega subiektywne-
mu przeksztalceniu przez osoby trzecie. Badana szkola otrzymuje raport, ktory
stanowi wewnetrzng ocene w badanych obszarach.

Analizy otrzymane w wyniki postepowania badawczego dotyczg trzech od-
dzielnych obszaréw: nauczanie i uczenie si¢, dynamika relacji i potencjal do
zachowan ryzykownych, a wlasciwe relacje migdzy tymi obszarami prowadza
do osiagniecia wysokiego poziomu umiejetnosci i rozwoju kompetencji ucz-
niowskich. Oceniajac kazdy z obszaréw, wyniki przedstawia sie kazdorazowo
w odniesieniu do szesciu czynnikow: srodowisko szkoly, nauczyciele, przed-
mioty szkolne, zarzadzanie i ewaluacja procesu nauczania, narzedzia zarzadza-
nia szkolg, szansa na karier¢ (w przypadku obszaréw nauczanie i uczenie si¢
oraz potencjal do zachowan ryzykownych) oraz pozaszkolne $rodowisko ucz-
niéw (w przypadku obszaru dynamika relacji). W obrebie obszaru nauczanie
i uczenie si¢ badana szkota otrzymuje wyniki dotyczace postaw uczniéw wobec:
przedmiotéw nauczania, roli nauczyciela, metod nauczania oraz ogdlng sku-
teczno$¢ nauczania i uczenia si¢. Wyniki podawane s3 w formie przystepnych
i prostych w analizie wynikéw. Dostarczone analizy poréwnuje si¢ kazdora-
zowo ze standardem wyznaczonym dla populacji uczniéw w badanym kraju.
Przykladowa analiza dotyczaca przedmiotu jezyk polski zostala przedstawiona
na rysunku 2. Wskazdéwki zilustrowane na rysunkach oznaczajg wartosci w kaz-
dej kategorii dla badanej szkoly. Dane w tabeli ponizej rysunkow oznaczaja od-
powiednio wartos¢ liczbowa standardu okreslonego dla szkét badanych w da-
nym kraju oraz interpretacj¢ danej charakterystyki. Analiza przedstawionych
wartosci i ich charakterystyka §wiadcza o tym, ze w badanej szkole osiaggnieto
wyzsza od wyznaczonej dla obszaru catego kraju skutecznos$¢ nauczania i ucze-
nia si¢ w zakresie badanego przedmiotu szkolnego.

20 V. Kaluzova, Psychologické aspekty..., s. 42.

257



258

Rafat Otreba

Postawa uczniow wobec | Postawa uczniow wobec Postawa uczniow wo- Ogolna skutecznos¢
nauczania nauczycieli bec metod nauczania nauczania przedmiotu
69,0 90,0 73,0 83,0
Nauczyciel jest postrze-
Uczniowie czesciowo gany jako osoba potrafia- | Metody nauczania tego
identyfikuja sie z tres- ca wspiera przedmiotu s3 czescio-
ciami przekazywanymi niezalezno$¢ uczniéw wo akceptowane przez iz
. L - . . Skutecznosé naucza-
podczas lekcji i sa w uczeniu sie. Uczniowie | uczniéw. Ma to nie- .. .
. p . . L . nia 1 uczenia sie jest
w stanie wykorzystywaé | postrzegaja ogdlne po- wielki lub zaden wptyw wysoka
swoje umiejetnosci na dejscie pozytywnie. Ma na skutecznos¢ ysoka.
zadowalajacym pozio- to korzystny wptyw na nauczania i uczenia
mie. skuteczno$é nauczania sie.
i uczenia sie.

Rysunek 2. Badanie skuteczno$ci nauczania i uczenia sie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: DAP Services a.s., Wewnetrzna ocena szkét wypracowa-
na dla Gimnazjum nr 10 - Kochlowice, klasy 3A-3EF, DAP Services a.s., Ostrava 2012, s. 13.

Dynamika relacji stuzy do oceny klimatu spofecznego w szkole. Ocena jest
warunkowana przez biezace procesy interakcji, przeptyw informacji i procesy
uczenia si¢ w ramach grup formalnych oraz nieformalnych. W badaniu kazdo-
razowo dokonuje si¢ podziatu wptywu dynamiki relacji ze wzgledu na jej wplyw
na ksztaltowanie si¢ kluczowych umiejetnosci i kompetencji uczniéw i wyrédznia
sie trzy grupy wzajemnego wplywu: wspierajacy (oznaczony kolorem zielonym),
ograniczajacy (opisany kolorem z6itym) oraz kontrproduktywny (oznaczony ko-
lorem czerwonym) dla ksztaltowania si¢ kluczowych umiejetnosci i kompeten-
¢ji uczniow. Kazdy oddziat klasowy zostaje przyporzadkowany do odpowiedniej
charakterystyki, co pozwala na ocen¢ klimatu w klasie szkolnej oraz ocen¢ dyna-
miki relacji uczen-nauczyciel, uczen-uczen. Opisowi sa poddawane atmosfera
w klasie, zachowania uczniéw oraz reakcje nauczycieli. W badaniu wyodrebnia
sie w sumie 9 charakterystyk opisowych, ktérych przyklady z kazdej kategorii
wzajemnych zwigzkéw dynamiki relacji na ksztaltowanie si¢ kluczowych umie-
jetnosci i kompetencji uczniéw przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Wybrane charakterystyki dynamiki relacji

Bezproblemowa atmosfera w klasie. Klasa akceptuje reguty i warunki pracy. Nie bloku-
je nauczania i uczenia sie. Klasa wspiera nauczanie i uczenie sie. Jest aktywna, sama
koryguje btedy i jest zdolna do wykorzystania inicjatywy nauczyciela w ramach rozwo-
ju umiejetnosci. Normalng sytuacja w klasie sa rozmowy. Klasa przestrzega zasad i nie
jest jej intencja blokowanie nauczyciela i procesu nauczania poprzez rozmowy. Jesli
blokowanie ma miejsce, to powody s3 inne niz same rozmowy.

Brama do nieba

Taka relacja jest trudna do zniesienia zarowno przez nauczyciela, jak i uczniéw.
Komunikacja pomiedzy stronami jest bardzo utrudniona. Klasa nie blokuje dziatan,
ktére mogtyby mie¢ negatywny wptyw na nauczanie i uczenie sie, ale nieustannie
naciska na zmiane warunkéw. Nauczyciel jest zazwyczaj pod duza presja i domaga
sie tolerowania zmiennych warunkéw. Przewaznie taka klase mozna okresli¢ jako
zbyt wiele notatek, zbyt wiele pracy. Klasa nie ma wspélnego poczucia sukcesu.

Mount Everest

W tej relacji klasa blokuje dziatania nauczyciela poprzez manipulowanie i zmiane
warunkéw, co uniemozliwia nauczycielowi wptywanie na proces nauczania. Ma to
negatywny wptyw na skuteczno$¢ nauczania i uczenia sig. Klasa nie daje zadnego
znaku skutecznego ksztattowania sie umiejetnosci. Informacja moze by¢ zbierana
Obrona w okopach | przez indywidualnych uczniéw, ale nieoficjalnie. Nauczyciel zazwyczaj nie docenia
uczniow i postepow czynionych przez klase. Z doswiadczenia wiadomo, ze taka
sytuacja zachodzi zazwyczaj w klasach, gdzie przewazaja uczniowie stabi, ktérzy
zostali w nich umieszczeni, zeby utatwi¢ uczenie w innych klasach. Rzeczywisty
skutek jest taki, ze zniechecaja sie nawet dobrzy nauczyciele.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: DAP Services a.s., Wewngtrzna ocena szkét..., s. 20-22.

Dynamika relacji zostaje opisana takze w kontekscie wymienionych wcze$niej
czynnikow, ktore poglebiaja obraz klimatu szkolnego. Taka poglebiona analiza,
bedaca wynikiem skojarzen stownych uczniéw, pozwala na wyciagnigcie interesu-
jacych wnioskéw dotyczacych personelu, miejsc w szkole, poszczegdlnych przed-
miotow szkolnych, kolegdw z klasy czy wyposazenia szkoty. Moze si¢ na przyklad
okaza¢, ze w danej szkole zadania domowe sg tym, co jest kontrproduktywne dla
rozwoju umiejetnosci i kompetencji uczniow, a wewnatrzszkolny system ocenia-
nia jest wskazywany jako czynnik, ktory sprzyja rozwojowi umiejetnosci i kom-
petencji uczniowskich.

Trzecim badanym obszarem jest potencjal zachowan ryzykownych. Analizie
poddaje si¢ kluczowe czynniki szkolne, ktére maja wplyw na pojawienie si¢ ry-
zykownych zachowan w szkole. Przedstawia, jak duzy jest wptyw jednych czyn-
nikéw w poréwnaniu z innymi oraz ze standardem ustanowionym dla badanego
kraju. Badanie dostarcza dla danej szkoly odpowiedzi na nastepujace pytania:

- Jak wysoki jest potencjal do ryzykownych zachowan pojawiajacych sie

w szkole?

- Czy niezdecydowani uczniowie maja wplyw na pojawienie si¢ zachowan

ryzykownych?
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- Czy wplyw ucznidw nieakceptujacych ryzykownych zjawisk jest wystarcza-

jaco silny?

Interesujgca dla szkoly jest takze informacja o konsekwencjach ponadprze-
cigtnego poziomu ryzyka. Taka informacja przekazywana jest dla kazdej klasy
w kontekscie nastepujacych zachowan opisanych jako ryzykowne: zachowania
gwaltowne, hazard, przemoc, przywlaszczanie, brak akceptacji spolecznej oraz
regulowanie przyjemnosci. Elementem raportu z oceny wewnetrznej szkoly jest
takze analiza mocnych i stabych stron placéwki w kontekscie badanych obszaréw
oraz poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych.

ZAKONCZENIE

Przedstawiona w artykule problematyka badan nad klimatem szkolnym wpisu-
je si¢ w nurt prowadzonych przez pedagogdw analiz dotyczacych wspoétdziatania
i wpltywu czynnikéw srodowiskowych na zachowania. Okazuje si¢, ze subiektyw-
na percepcja wlasciwosci srodowiska moze si¢ sta¢ istotng zmienng wielu zacho-
wan uczniéow oraz wplywac na relacje uczen-nauczyciel, uczen—uczen. Nalezy
podkresli¢ znaczenie badan nad klimatem szkolnym jako czynnika, ktéry wptywa
na efektywnos¢ uczenia si¢ i nauczania. Prezentowane badania migdzynarodowe
prowadzone w grupie szkdt panstw wyszehradzkich sg takze szansg dla szkot na
odkrycie i wnikliwg analize stosunkéw spolecznych w szkole. To szerokie pole
badawcze daje takze mozliwo$¢ analizy wymagan panstwa wobec szkét. Dla poje-
dynczej szkoly otrzymuje si¢ bowiem poglebiong badaniami korelacyjnymi oceng
zalezno$ci waznych zmiennych determinujacych osiaganie przez szkote sukcesu
w wielu jej aspektach: efektow, wspolpracy ze srodowiskiem czy procesow.
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PRAKTYCZNE KORZYSCI PEYNACE

Z PSYCHOLOGICZNEGO SPOSOBU BADANIA
SPOLECZNOSCI SZKOLNE]. ROZWAZANIA
NAD RAPORTEM DAP SERVICE A.S.

Niniejszy tekst jest proba ukazania praktycznych efektow zastosowania bada-
nia psychologicznego uczniéw w celu okreslenia klimatu panujacego w placdwce
o$wiatowej. Jest jednocze$nie proba wzbogacenia rozwigzan teoretycznych za-
wartych w artykule Rafala Otreby. Jego celem nie jest prezentacja konkretnego
raportu, ale mozliwosci interpretacyjnych, ktére dzigki niemu uzyskujemy.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej o sprawowaniu nadzoru
pedagogicznego w zalaczniku formuluje si¢ wyraznie wymagania, ktére zostajg
postawione placowkom oswiatowym przez panstwo. Stopien ich realizacji decy-
duje o spelnianiu kolejnych kryteriéw, a w praktyce - o literkach, ktére placowka
otrzymuje w wyniku prowadzonej w niej ewaluacji zewnetrznej. Wielu dyrektorow
i nauczycieli z niepokojem mysli o czekajacej ich ewaluacji, nie do konica bowiem
sa przekonani o bezstronnosci takiego badania. Sami przez wiele lat nie potrafili
wypracowaé narzedzi, dzigki ktérym mogliby oceni¢ stan panujacych w szkole
stosunkéw. Co wigcej, bardzo czesto dyrektor nie orientuje sie, ze w czasie lekeji
maja miejsce jakie$ nieprawidlowosci, hospitacje bowiem takiego stanu rzeczy nie
s3 w stanie wykaza¢. A wlasnie klimat panujacy w placéwce oswiatowej jest jed-
nym z podstawowych elementéw sprzyjajacych wlasciwemu procesowi realiza-
cji zadan i spelnieniu wymagan. Brakuje réwniez standaryzowanych narzedzi do
przeprowadzenia ewaluacji wewnetrznej, ktora zgodnie z rozporzadzeniem musi
przebiega¢ w kazdej szkole. Powolane zespoly w czasie swych spotkan probuja,
zgodnie z wlasng wiedzg i najlepszymi intencjami, budowa¢ ankiety, przeprowa-
dza¢ badania, a nastgpnie analizy, ktére prowadza do wysnuwania konkretnych
wnioskow. Caly czas jednak musimy pamieta¢, ze niepoddane one zostaly Zadnej
standaryzacji, a wigc ich poziom moze by¢ nie tylko bardzo rézny, ale wrecz moga
one prowadzi¢ do niewtasciwych wnioskéw. Dyrektor placowki i rada pedago-
giczna muszg caly czas mie¢ na uwadze koniecznos¢ realizacji stawianych szkole
wymagan, a temu procesowi sprzyja gtéwnie klimat panujacy w szkole.
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Erich Petlak w swej pracy Klimat szkoly, klimat klasy' wyréznia pewne elemen-
ty, ktére musza zostac spelnione, aby o $rodowisku szkolnym mozna powiedzie¢, ze
funkcjonuje ono wlasciwie. Sg to miedzy innymi: precyzyjne okreslenie celéw, wska-
zanie $ciezek prowadzacych do ich realizacji, wyraznie okreslone standardy zacho-
wan, i to zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli, przestrzeganie zasad uczciwosci, odpo-
wiedzialnosci, ale takze wzajemnego zaufania, poczucie wsparcia rozumiane bardzo
szeroko, jako proces wspomagania kolezenskiego zaréwno w grupie uczniow, jak i na-
uczycieli, wspomagania na linii uczen-nauczyciel, ale takze nauczyciel-dyrektor. Nie
mozemy zapomina¢, ze dyrektor najczesciej wywodzi si¢ ze swej rady pedagogicznej
i on takze czgsto potrzebuje wsparcia ze strony swych podwladnych. Nie mozna takze
poming¢ problemu aktywnosci kazdego z partneréw zycia szkolnego, dziatania mu-
sza by¢ wynikiem wspolpracy, nie moga by¢ odgérnie narzucane. Bardzo wazne jest
réwniez bezpieczenstwo, cztowiek moze bowiem prawidlowo funkcjonowac jedynie
w $rodowisku bezpiecznym, gdy nie odczuwa strachu i zagrozenia.

Wszystkie te elementy musza by¢ w jakim$ stopniu zrealizowane, aby moc
moéwi¢ o prawidlowym dzialaniu placowki oswiatowej. Idealnym stanem rzeczy
jest placowka w pelni demokratyczna, w ktorej wszystkie podmioty zycia szkol-
nego maja prawo glosu, a pomysty uczniéw traktowane sg réwnie powaznie jak
dzialania nauczycieli. Dla dyrektora najwazniejsza jest tutaj wiedza o aktualnym
stanie stosunkow panujacych w zarzadzanej przez niego placéwce. Na podstawie
tej wiedzy moze planowac kolejne dzialania, a takze angazowacé w ten proces za-
réwno nauczycieli, jak i uczniéw oraz ich rodzicéw. Zdobywaniem tej wiedzy ma
sie zaja¢ wlasnie ewaluacja wewnetrzna. Dobrze przeprowadzona, postugujaca sie
dobrymi narzedziami, jest niewyczerpang skladnicg wiedzy na temat panujacych
w organizacji stosunkow, a co za tym idzie, doskonale wskazuje, jakie dziatania
musza zosta¢ podjete, aby mozna bylo udoskonali¢ prace placowki.

Tekst ten jest proba wykazania przydatnosci badania psychologicznego uczniéw
opartego na raporcie sporzagdzonym przez DAP Services a.s.> w ramach projektu
miedzynarodowego Psychological connselling In Visegrad schools, realizowanego
w 2012 roku przez cztery kraje: Czechy, Stowacje, Wegry i Polske. Badanie zostalo
przeprowadzone w marcu 2012 roku w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 6
im. Mikotaja Kopernika w Rudzie Slaskiej. Placowka, ktorg mam zaszczyt zarza-
dza¢, brata takze udziat w 2011 roku w programie pilotazowym, w trakcie ktdre-
go poddana zostala calo$ciowej ewaluacji zewnetrznej, przeprowadzonej w dwdch
z trzech wchodzacych w sklad zespotu szkotach®. Raporty, ktore powstaly po udziale

! E. Petlak, Klimat szkoty, klimat klasy, ttum. [ze stowac.] D. Branna, Wydawnictwo Akademickie
,Zak>, Warszawa 2007.

2 www.dap-services.cz.

3 www.npseo.pl/action/raports, raporty dla: Technikum nr 6, ul Katusa 3, 41-710 Ruda Slaska, i IV
Liceum Profilowanego, ul. Kalusa 3, 41-710 Ruda Slqska.
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placéwki w obu projektach, stanowig doskonaly material poréwnawczy, stuzacy do
wszechstronnych analiz i wskazujacy dalsze kierunki badan i dziatan.

Badanie przeprowadzono w Zespole Szkoét Ponadgimanzjalnych nr 6 w marcu
2012 roku. Objeto ono swym zasiegiem uczniéw wszystkich wchodzacych w sktad
Zespotu Szkol, to znaczy: technikum, liceum profilowanego i zasadniczej szkoly za-
wodowej, czyli facznie 317 ucznidw, w tym 259 chlopcéw i 58 dziewczat. Badanie
dotyczylo wlasciwie wszystkich klas w szkole, ale poniewaz odbywalo si¢ w czasie
trwania rekolekcji, frekwencja nie catkiem dopisata — w szkole wéwczas zapisanych
bylo 449 uczniéw, udzial w nim bowiem pozostawilismy woli uczestnika. Badanie
odbywalo sie w systemie internetowym i, tak jak juz wspomniano, polegalo na in-
tuicyjnym wykresleniu koloréw kojarzacych si¢ uczniowi z konkretnym stowem
kluczem. Stownik stanowil zbidr wyrazéw, ktore sg wykorzystywane w tej — wcale
juz nie najmlodszej — metodzie, zweryfikowanych poprzez kolejne proby i doswiad-
czenia prowadzone przez DAP z partnerami z terenu nie tylko Czech, ale takze
Anglii, Irlandii i Stowacji. Udzial w badaniu czterech krajow daje takze materiat po-
réwnawczy, mogacy postuzy¢ w szerszych badaniach nad szkolg i uczniami. Wyrazy
znajdujace si¢ w stowniku zostaly przettumaczone na jezyk polski w ten sposéb,
aby jak najdokladniej odda¢ ich tres¢ i zakres. W analizie bada si¢ przede wszyst-
kim trzy gléwne obszary, to jest nauczanie i uczenie si¢, dynamike relacji i poten-
cjal do zachowan ryzykownych. Méwigc wprost, raport dostarcza wiedzy na temat
stosunku uczniéw do procesu uczenia si¢, postrzegania przez nich nauczyciela jako
mistrza prowadzacego ten proces, wskazuje specyfike relacji gtéwnie uczen-na-
uczyciel, ale okresla takze zagrozenie wynikajace z zachowan ryzykownych, wska-
zuje miejsca niebezpieczne, okresla poziom przestrzegania standardéw zachowan.
I tak w badanym zespole widzimy, ze ogdlna skutecznos¢ procesu nauczania jest na
do$¢ wysokim poziomie, wynosi bowiem 87% w stosunku do $redniej wyznaczonej
w badaniach pozostalych partneréw, czyli 44%*. Jak juz wspomniatam, potrakto-
walam te badania jako material majacy wskaza¢ dalsze kierunki pracy w placéwce,
dlatego bardzo czgsto odnositam go do raportéw powstatych w wyniku ewaluacji
zewnetrznej. Ta konkretna informacja znajduje potwierdzenie w obu raportach, bo-
wiem w obszarze efekty, w kryterium: ,, Analizuje sie wyniki sprawdzianu, egzaminu
gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajacego Kwalifikacje
zawodowe” oba raporty potwierdzaja to, ze w szkole analizowane s3 wyniki egza-
minéw zewnetrznych pod wzgledem ilosciowym i jako$ciowym, analizowana jest
Edukacyjna Warto$¢ Dodana, a ptynace stad wnioski s3 natychmiast wprowadzane
do szkolnych planéw pracy i planéw pracy komisji przedmiotowych, a co za tym
idzie - do planéw pracy nauczycieli. Ten wskaznik potwierdza takze wysoka zda-

4 Standard w badaniach DAP Service zostal wyliczony jako $rednia wartos¢ z wszystkich pozy-
skanych od 2005 roku danych, zaréwno na terenie Czech, jak i na terenach partneréw uczestniczacych
w badaniach, m.in. Irlandii, Stowacji, Izraela.
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walnoé¢ egzaminéw zewnetrznych — matury i egzaminu potwierdzajacego kwalifi-
kacje zawodowe w technikum. Réwniez analiza nastepnego z kryteriow ,,Uczniowie
nabywajg wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej” w ra-
portach ewaluacji zewnetrznej wskazuje na konkretne dzialtania podejmowane
w placéwce. Zatem badanie psychologiczne uczniéw pokazuje taka sama oceng
pracy szkoty. Wykorzystujacy to badanie cztonkowie rady pedagogicznej otrzymuja
dokladng informacje, jak postrzegana jest ich praca przez uczniow, ale takze jaki jest
ich stosunek do uczenia sie, czy dostrzegaja w procesie uczenia si¢ szans¢ rozwojo-
wa. Drugim z obszaréw jest ogolna dynamika relacji.

Ten obszar bada przede wszystkim dynamike relacji zachodzacych w $rodo-
wisku szkolnym, ich kierunki i specyfike. Dane te zatem - a s one przeznaczone
gltéwnie dla dyrektora placéwki - to ogélne podsumowanie stosunkéw i relacji
zachodzacych na jej terenie. Dalszy ciag raportu, a szczegdlnie jego cze$¢ adreso-
wana do nauczycieli, wskazuje, w jaki sposdb te relacje niedomagaja i na jakich
konkretnie lekcjach ma to miejsce.

87.0

Rysunek 1. Ogoélna skuteczno$¢ nauczania i uczenia si¢

Zrédto: opracowanie wlasne.
Ogodlna dynamika relacji

B dynamika relacji bioracych
udziat w ksztattowaniu sie
umiejetnosci

B dynamika relacji
ograniczajacych ksztattowanie
sie umiejetnosci

[ dynamika relacji
kontrproduktywnych dla
kdsztattowania sie
umiejetnosci.

Rysunek 2. Ogélna dynamika relacji

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wreszcie trzecim, ostatnim obszarem, ktory to badanie obejmuje, jest 0gol-
ny poziom potencjalu do ryzykownych zachowan, czyli potencjalne zagrozenia,
ktorych kazdy pracownik o$wiaty chciatby unikngé. I znowu tendencja ta zostata
ukazana w formie wykresu:

72.0

Rysunek 3. Ogélny poziom potencjatu do ryzykownych zachowan

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podejmujac analize tych trzech wykreséw, musimy sie oprze¢ jeszcze na in-
nych danych, ktére takze zostaly dostarczone w raporcie. Jest to zestawienie da-
nych danej placéwki z tzw. standardem. I tak w przypadku placowki, ktérg zarza-
dzam, wyglada to nastepujaco:

Tabela 1. Zestawienie danych z danej placowki z tzw. standardem

Kluczowa informacja Standard Twoja szkota

Skuteczno$¢ nauczania i uczenia sie 44% +43%

Dynamika relacji bioracych udziat w

0 0,
ksztattowaniu sie umiejetnosci 31% +12%
Dynamika re'laq'l ogrz{nyczajz{cych 40% 9%
ksztattowanie si¢ umiejetnosci
Dynamika relacji kontrproduktywnych dla

. . P 29% -3%
ksztattowania sie umiejetnosci
0gélny poziom potencjatu do 55% 17%

ryzykownych zachowan

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Analizujac te tabele, musimy zwrdci¢ uwage na to, ze w stosunku do standardu
skuteczno$¢ nauczania i uczenia si¢ dynamika relacji sprzyjajacych temu procesowi
jest wyzsza, niz wskazuje to standard. Swiadczy to zatem o prawidlowosci podejmo-
wanych w placéwce dzialan. Podobnie rzecz ma sie w stosunku do dynamiki relacji
majacych hamujacy wplyw na proces dydaktyczny i jego rezultaty. W stosunku do
standardu sg one nizsze. Dla dyrektora tej placowki sygnalem ostrzegawczym musi
by¢ wartos¢ ostatnia, a mianowicie ogdlny poziom zagrozenia ryzykiem na jej tere-
nie, tutaj bowiem wartos¢ jest zdecydowanie wyzsza od standardu.

Kolejna cze$¢ raportu to szczegdtowy wykaz czynnikéw wplywajacych na sku-
teczno$¢ nauczania i uczenia si¢. Brane sg tutaj pod uwage takie elementy jak:
srodowisko szkolne rozumiane jako sprzyjajace badz tez hamujace procesy dy-
daktyczne, przedmioty, w ramach ktdérych przekazywane sg nowe tresciiich przy-
datno$¢ w dalszej $ciezce rozwojowej ucznia, nauczyciele jako przewodnicy na
drodze zdobywania wiedzy, szansa na kariere, rozumiana jako mozliwos¢ podje-
cia dalszej nauki badz tez zdobycie dobrej pracy, zarzadzanie i ewaluacja procesu
nauczania, czyli przede wszystkim elastycznos$¢ tego procesu, dopasowanie go do
konkretnych potrzeb ucznia i klasy, wreszcie narzedzia zarzadzania szkolg. Dane
w raporcie zostaly opracowane w formie przejrzystych wykreséw, pokazujacych
najczesciej na skali wyniki placowki w stosunku do standardu.

Celem niniejszego tekstu nie jest jednak prezentacja konkretnego raportu,
a wskazanie, w jaki sposéb mozna przeprowadzone badanie i pozyskane w ten
sposob dane w pelni wykorzysta¢ jako efekt ewaluacji wewnetrznej placowki.
Szczegotowos¢ dostarczonych danych jest ogromna. Pokazujg one nie tylko ogdlne
tendencje, wrecz skupiajg si¢ na okresleniu mocnych i stabych stron konkretnych
pracownikéw szkoly, ich sposobu motywowania ucznidéw i tworzenia okreslone-
go klimatu w czasie zaje¢. Dyrektor placowki uzyskuje dane pozyskane w sposéb
obiektywny. Uczniowie badanie traktujg jako pewnego rodzaju zabawe, ich obo-
wigzkiem jest bowiem tylko oznaczenie koloréw, kojarzonych ze stowem kluczem.
Wspdlczesna psychologia daje zatem szkole niezwykle narzedzie, dzigki ktéremu
budujacy swoj plan pracy nauczyciel moze wykorzystac te formy, ktére w odczu-
ciu uczniéw maja na nich najwigkszy wplyw. Temu celowi stuzy wykres, z ktérego
nauczyciel i dyrektor szkoly moga odczytaé, jakie jest poczucie wlasnej wartosci
ucznidw, czy s3 chetni i otwarci w dzialaniach. Analizujgc otrzymane wykresy, wi-
dzimy, czy uczniowie czujg si¢ wspotpartnerami tego procesu dydaktycznego, czy sa
otwarci na wzajemng pomoc, dzialania grupowe, a szkole traktuja jak srodowisko
przyjazne, wspomagajace ich w dazeniach. Te elementy muszg zostac przez nauczy-
cieli dostrzezone i wykorzystane w celu podniesienia jakosci procesu edukacji.

Kolejnym fragmentem raportu jest analiza konkretnych zaje¢ lekcyjnych, z ktd-
rych wyodrebniono grupe wystepujaca we wszystkich typach szkot na wszystkich
etapach edukacyjnych. Raport podejmuje trzy gléwne problemy. Pierwszym jest
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postawa ucznidw wobec nauczania, czyli okredlenie, w jakim stopniu uczniowie
identyfikujg si¢ z treSciami przekazywanymi w czasie lekcji oraz czy sa w stanie
wykorzystywaé w trakcie procesu dydaktycznego swoje umiejetnosci. Drugim
jest postawa uczniéw wobec nauczyciela, czyli ocena tego ostatniego jako osoby
wspierajacej dzialania ucznia. Oceniona zostaje tutaj ogdlna postawa uczacego,
jego pozytywny badz negatywny wplyw na ucznidéw. Trzecim elementem jest po-
stawa uczniéw wobec stosowanych w czasie procesu dydaktycznego metod na-
uczania i ich ocena pod wzgledem wspomagania procesu uczenia si¢. Czyli inny-
mi stowy: to uczniowie wystawiajg ocene nauczycielowi, a jest ona tym cenniejsza,
ze czynig to nieswiadomie, nikt ich nie pyta o stosunek do konkretnego nauczy-
ciela. Z wlasnych obserwacji jako dyrektora szkoty wiem, ktéry z nauczycieli ma
tendencje do popadania w konflikt z klasa, a jego metody bywajg oceniane przez
ucznioéw i rodzicéw jako kontrowersyjne. Raport tylko potwierdzil moja wczes-
niejsza wiedze. Co wiecej, wskazal, ze przyczyny konfliktu leza gléwnie po stronie
samego nauczyciela, ktory nawet stosujac wlasciwe i akceptowane metody, ma
problem z konsekwencja, szczegdlnie w zakresie oceniania. Zyskujac takie infor-
magcje, dyrektor szkoly moze wptyna¢ na nauczyciela, czy to w formie pomocy
kolezenskiej, w ktora angazuje si¢ zespot przedmiotowy, czy tez czestszej kontroli
poprzez hospitacje, kontrole stopnia realizacji podstawy programowej, zgodnosci
wystawianych ocen z wewnatrzszkolnym systemem oceniania.

Tak jak wspomniatam wczesniej, badanie prowadzone jest w strong konkret-
nych przedmiotéw ogélnoksztalcacych. Nie obejmuje, niestety, ksztalcenia za-
wodowego, co dla dyrektora takiej szkoly jak Zespdt Szkoét Ponadgimnazjanych,
w sklad ktorego wchodza przede wszystkim technikum i szkota zawodowa, ksztat-
cace w szesciu zawodach, jest sporym utrudnieniem. Czesto przeciez tak sie dzie-
je, ze nauczyciele przedmiotéw zawodowych niechetnie stosuja nowoczesne me-
tody nauczania, a ich oczekiwania wobec ucznia s3 wygérowane.

I na koniec jeszcze jedno pytanie: jakie korzysci szkota moze wynies¢ z podda-
nia sie takiemu badaniu? Moim zdaniem sg one wielorakie. Prowadzenie proce-
su ewaluacji wewnetrznej jest nakazem wynikajacym z Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru peda-
gogicznego. Obok prowadzenia kontroli i wspomagania nauczycieli jest to usta-
wowy obowiazek kazdego dyrektora placowki o$wiatowej. Czesto jednak, gdy
na konkretny rok szkolny zostanie juz okreslony dokladnie obszar badania, to
okazuje si¢, ze brak nam narzedzi, aby takie badanie wlasciwie przeprowadzic.
Najczesciej w szkolach stosowany jest prosty zabieg — to znaczy analiza wynikow
egzaminéw zewnetrznych - Okregowe Komisje Egzaminacyjne bowiem dostar-
czaja niezbednego do wszelakich analiz materiatu. I tak z roku na rok poddawane
s3 one daleko idacym analizom. Jest to ze wszech miar cenne dzialanie, ponie-
waz poziom zdawalnos$ci egzaminéw $wiadczy czeSciowo o poziomie nauczania
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w konkretnej placowce. Zapominamy jednak, ze dla prawidlowo przebiegajace-
go procesu dydaktycznego wazna jest takze, a moze przede wszystkim, panujaca
w szkole atmosfera. Mozemy bowiem hipotetycznie zalozy¢, ze nie zawsze szkota,
w ktdrej uczniowie osiagaja najwyzsze wyniki na egzaminach zewnetrznych, ma
tak wysoki poziom nauczania. Wszyscy wiemy, ze polska oswiate wspieraja kore-
petycje, z ktérych tak chetnie korzystajg uczniowie. Omawiane tutaj badanie ogra-
nicza si¢ jedynie do szkoly i jej roli w procesie ksztalcenia i wychowania ucznia.
Dlatego wydaje sig, ze pozyskana w jego wyniku wiedza jest szczegélnie rzetelna
i przydatna w dalszym dziele planowania i okreslania kierunkéw rozwojowych
konkretnych placéwek, a co za tym idzie, jest w stanie podnies$¢ poziom jakosci
pracy szkoly. Konsekwencjg tego beda lepsze raporty ewaluacyjne, co przeciez jest
marzeniem kazdego dyrektora placowki os§wiatowe;j.
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ANALIZA POTRZEB SZKOLENIOWYCH NAUCZYCIELI
NA PRZYKEADZIE ITII LICEUM OGOLNOKSZTALCACEGO
IM. UNII LUBELSKIEJ] W LUBLINIE

Identyfikacja potrzeb szkoleniowych nauczycieli zatrudnionych w III Liceum
Ogodlnoksztatcgcym im. Unii Lubelskiej w Lublinie jest jednym z priorytetéw po-
stawionych przez dyrekcje szkoly i jednym z kluczowych elementéw strategii roz-
woju na lata 2010-2015. Podjete dzialania wspierajg cel strategiczny, ktérym jest
osiggniecie stanu poziomu dojrzato$ci HRD (Rozw6j Zasoboéw Ludzkich) szkoty
na poziomie organizacji uczacej sie.

W niniejszym artykule zostang oméwione w sensie praktycznym: procedura
przygotowania narzedzia analizy potrzeb szkoleniowych oraz pomiar poziomu
kompetencji, a nastgpnie na wybranym losowo nauczycielu przedstawione zosta-
nie jej zastosowanie.

Autor od 2010 roku petni w IIT Liceum Ogdlnoksztalcacym funkcje zastepcy
dyrektora. Do jego zadan nalezy m.in. organizacja wewnatrzszkolnego doskona-
lenia nauczycieli (WDN). Dos$wiadczenia wyniesione z pracy w ramach WDN
staly si¢ podstawg do napisania pracy dyplomowej na studiach MBA, koncentru-
jacej si¢ na wypracowaniu narzedzi oraz opracowaniu metodologicznego modelu
analizy potrzeb szkoleniowych nauczycieli.

Zgodnie z teorig Jacka J. Philipsa, przygotowany projekt moze si¢ przyczynic¢
do osiagniecia wymiernych korzysci, ale takze, a moze przede wszystkim, niewy-
miernych, ktére autor okresla jako

dodatkowe korzysci (...) zwigzane bezposrednio z programem szkoleniowym, ktére moga
by¢ przeksztalcane w wartosci niepieniezne. Czesto monitoruje sie je po zakonczeniu pro-
gramu, i mimo Ze nie podlegaja wspomnianemu warto$ciowaniu, odgrywaja wazna role
w procesie ewaluacji. Liczba dodatkowych korzysci niewymiernych powiazanych z progra-
mem moze by¢ niemal nieograniczona'.

Do najczesciej wystepujacych mozemy zaliczy¢: zadowolenie pracownika, za-
angazowanie i wspolprace, atmosfere w miejscu pracy, redukcje stresu, absencji,

! J.J. Phillips, ROI czyli zwrot z inwestycji w szkolenia i rozwéj kadr, SWPS, Warszawa 2010.
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spoznien i retencji pracownikéw, innowacyjno$¢ i kreatywno$¢, a ostatecznie za-
dowolenie klientow?.

KOMPETENCJE - UJECIE TEORETYCZNE

Wraz z transformacja ustrojowa w Polsce po 1989 roku zmienila si¢ rola dy-
rektora szkoly, ktéry z osoby nadzorujacej pedagogiczng prace nauczycieli stat
sie osobg zarzadzajacy ,,$Srednim przedsigbiorstwem” Do obowigzkéw dyrektora
nalezy jednoosobowe kierowanie zasobami ludzkimi, rzeczowymi i finansowymi,
planowanie i podejmowanie decyzji personalnych, opracowywanie strategii roz-
woju. Ogromne znaczenie ma tez wiedza dyrektora z zakresu marketingu, szcze-
gélnie w czasach nizu demograficznego.

W tej sytuacji czynnikiem majacym ogromne znaczenie zaréwno dla rozwoju
osobistego dyrektora, jak i rozwoju placéwki, a co za tym idzie, nauczycieli, ucz-
niéw i pracownikéw niepedagogicznych, jest posiadanie przez dyrektora odpo-
wiednich kompetencji, czyli zasobu wiedzy, umiej¢tnosci i postaw.

Jak podkresla Irena Przybylska, ,,pojecie kompetencji jest réznie interpretowa-
ne w literaturze przedmiotu. (...) wedlug Stownika psychologii to zdolno$¢, umie-
jetno$¢ robienia czego$ efektywnie lub zakres wiedzy i umiejetnosci osoby™.

Inaczej pojecie to definiuja Malgorzata Kossowska i Irena Soltysinska, ktore
uwazajg, ze

pojecie ,,kompetencje” odnosi si¢ do unikatowych specjalizacji biznesowych i zdolnosci

ludzkich, ktére nadajg organizacji okreslony charakter. (...) Systematyczna praca nad

kompetencjami zapewnia firmie przewage strategiczng, decydujg one bowiem o specyfice

przedsiebiorstwa, sa trudne do nasladowania przez firmy konkurencyjne oraz stanowig
rezultat uczenia si¢ organizacji - jej rozwoju*.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ tez Charlesa Woodruffe'a, ktéry rozdziela
kompetencje na dwa rézne znaczenia.

Pierwsze wiaze si¢ ze zdolnoscig do wykonywania pewnych czynno$ci. Mozemy wiec po-
wiedzie¢, ze kto$ ,,posiada ogdlne kompetencje kierownicze” (...). Drugie znaczenie jest
szersze i dotyczy pewnego zestawu cech niezbednych do wykonania danej pracy. W tym
sensie stowo ,,.kompetencje” odnosi si¢ do jednego z zestawéw zachowan, ktdre czlowiek
musi wykazywac, aby kompetentnie realizowac zadania®.

* Ibidem.

> 1. Przybylska, Kompetencje spoteczno-emocjonalne absolwentow kierunkéw pedagogicznych
i nauczycielskich, [w:] Przygotowanie zawodowe mtodych pedagogéw, red. A. Dudak, K. Klimkowska,
A. Rézanski, Impuls, Krakéw 2012.

* M. Kossowska, I. Soltysiniska, Szkolenia pracownikéw a rozwdj organizacji, Oficyna Ekonomicz-
na, Krakow 2002

* C. Woodruffe, Osrodki oceny i rozwoju, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2003.
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Na rozwéj kompetencji ma wplyw nie tylko cztowiek uczacy sie, ale takze $ro-
dowisko zawodowe, rodzinne, stopien uspolecznienia spoleczenstwa. Wplyw na
nie ma takze rozwdj psychiczny, spoteczny i fizyczny®.

Rozwdj cywilizacyjny wymaga tez ciagglych zmian w pracy nauczycieli. W cig-
gu ostatnich kilkudziesieciu lat catkowicie zmienil si¢ profil nauczyciela. W dru-
giej polowie XX wieku byl on ukierunkowany na podanie wiedzy oraz jej spraw-
dzenie, czasami dodatkowo musiat dyscyplinowaé grupe w czasie zaje¢. Obecnie
charakter jego pracy jest diametralnie rézny. Oprocz pracy odtwdrczej w szkole
niezbedne jest tworcze dziatanie w zespole, odejscie od roli mentora i stanie sie li-
derem, zwlaszcza dla mlodych, czesto poszukujacych przywodcy. By sie nim stac,
konieczna jest ciggta nauka, nabywanie nowych umiejetnosci, doswiadczenia,
permanentny rozwoj osobowosciowy.

W literaturze przedmiotu spotykamy sie z wieloma propozycjami podzialu
kompetencji, jednak w niniejszym artykule oparto si¢ na podziale zaproponowa-
nym przez Malgorzata Sidor-Rzadkowska”:

- kompetencje spofeczne — zwigzane sg z koniecznoscig kontaktéw z innymi
ludzmi. W przypadku nauczyciela oznacza to przede wszystkim klientow,
czyli uczniéw i rodzicow, ale takze cztonkéw zespotu przedmiotowego —
wspolpracownikow. Przykladowe kompetencje tej grupy to motywowanie
uczniéw, wspdlpraca z uczniami, rodzicami, w zespole;

- kompetencje fachowe (zawodowe)® - cisle zwiazane z rodzajem wykonywanej
pracy. Innych kompetencji wymaga si¢ od nauczyciela, innych od ksiegowej
czy dozorcy, a jeszcze innych — od administratora sieci. Przyktadem kompeten-
cji tego rodzaju sa umiejetnosci dydaktyczne czy wychowawcze u nauczycieli,
a takze sporzadzanie bilansu w przypadku ksiegowej, czy tez znajomos¢ okre-
$lonych systemow informatycznych w przypadku administratora sieci;

- kompetencje firmowe (korporacyjne) - s3 to kompetencje wspolne dla
wszystkich pracownikéw danej organizacji, niezaleznie od stanowiska, ja-
kie zajmujg; przyktadem typowej kompetencji firmowej jest nastawienie na
klienta.

W pracy w szkole zaréwno nauczyciele, jak i dyrekcja musza sie wykazaé posia-
daniem wielu kompetencji, nie tylko profesjonalnych, warunkujacych prawidtowe
prowadzenie procesu dydaktycznego i osiagniecie przez uczniéw poziomu wiedzy
gwarantujacego promocje do kolejnej klasy oraz osiagnigcie satysfakcjonujacego ich

¢ L. Przybylska, op. cit.

7 M. Sidor-Rzadkowska, Zarzgdzanie kompetencjami — teoria i praktyka cz. I, [w:] Zarzgdzanie
Zmianami, ,Biuletyn POU” 2008.

8 Do celéw pracy zmieniono nazwe kompetencji fachowych na kompetencje profesjonalne, ktéra
wydaje si¢ w tym przypadku trafniejszym okresleniem.
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wyniku egzaminu zewnetrznego. Obecnie bardzo wazng role odgrywaja réwniez
kompetencje spoleczne, czyli umiejetnosci i zachowania umozliwiajace skuteczne
uczestnictwo w zyciu spotecznym. Maja one decydujacy wplyw na wspotprace na
linii uczen—-nauczyciel, nauczyciel-nauczyciel i rodzic-nauczyciel. Duze znaczenie,
szczegblnie ze wzgledu na trwajacy obecnie niz demograficzny, maja kompetencje
firmowe, takie jak nastawienie si¢ na klienta (uczen, rodzic), czy tez utozsamianie
sie ze szkola, dbanie o jej pozytywny wizerunek.

ROZWOJ ZASOBOW LUDZKICH W SWIETLE LITERATURY
PRZEDMIOTU

Terminem Rozwoj Zasobow Ludzkich (HRD - Human Resource Development)
w literaturze fachowej okreslane jest zarzadzanie personelem ludzkim w danym
przedsiebiorstwie. Andrzej Rozanski pojecie to definiuje jako ,,uniwersalny ter-
min okreslajacy obszar aktywnosci edukacyjnej, koncentrujacy si¢ na rozwijaniu
kompetencji pracowniczych zwigzanych z potrzebami organizacji™. Pod poje-
ciem tym kryje si¢ wiec calosciowy proces identyfikacji i analizy potrzeb szko-
leniowych zaréwno pojedynczego pracownika, jak i wigkszych zespoldw, a takze
planowania i realizacji polityki szkoleniowej w organizacji.

Wiekszo$¢ specjalistow zajmujacych sie HRD umiejscawia sfere jej zaintereso-
wan na styku wielu nauk - i tak R.L. Jacobs wymienia edukacje, ekonomig, psy-
chologie i teori¢ systemdw L.M. Dooley podstaw HRD doszukuje si¢ w psycho-
logii, filozofii, socjologii i ekonomii, a R.A. Swanson — w psychologii, ekonomii
i teorii systemow'.

Rozwdj Zasobéw Ludzkich wywodzi si¢ z kultury angloamerykanskiej, a jego
powstanie Scisle wigze si¢ z rewolucjg przemystowa w XIX wieku. Poczatkowo
HRD ograniczalo si¢ jedynie do §wiadczen socjalnych, jednak z poczatkiem XX
wieku rozszerzylo si¢ takze na poradnictwo i inwestowanie w szkolenia pracow-
nicze''. Zrozumiano wtedy, ze to pracownicy s3 najcenniejszym zasobem w orga-
nizacji, a starannie wybrana oraz przeszkolona grupa jest w stanie da¢ przewage
nad konkurencja.

* A. Rozanski, Rozwéj Zasobow Ludzkich - zarys problematyki, [w:] Rozwdj zasobow ludzkich.
Teoria i praktyka, red. A. Roézanski, K.P. Kuchinke, E. Bojar, Wydawnictwo Politechniki Lubelskiej,
Lublin 2008, s. 13.

10 Ibidem, s. 14.

"' K.P. Kuchinke, The Evolution of Human Resource Development as a Field of Practice in Orga-
nizations and a Field of Research and Teaching at Universities, [w:] Rozwdj zasobow ludzkich. Teoria
i praktyka, red. A. Rézanski, K.P. Kuchinke, E. Bojar, Lublin 2008, s. 25.
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Jako pierwszy probe zdefiniowania Rozwoju Zasobdéw Ludzkich podjat w 1969
roku L. Nadler, ktéry okreslil trzy podstawowe aktywnosci w ramach HRD: szko-
lenie, edukacja i rozwoj*.

Rozwoju Zasobow Ludzkich jako dziedziny nauki w Polsce mozemy doszukiwac
sie na poczatku lat 90. XX wieku. W czasach transformacji ustrojowej przedsigbior-
stwa stale potrzebowaly dobrze wyksztatconych kadr, a szybko zachodzace w go-
spodarce rynkowej zmiany wymuszaly ciagle doksztalcanie.

Wzrastajaca konkurencja na rynku niosta z soba wieksze zainteresowanie ma-
nager6w Rozwojem Zasobow Ludzkich we wlasnej firmie. Zdaja sobie oni sprawe,
ze w bardzo szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci dobrze wykwalifikowana ka-
dra, posiadajaca duzy zasob wiedzy oraz umiejetnosci, nie tylko profesjonalnych,
ale réwniez spotecznych i firmowych, pozwoli osiaggnac sukees.

METODY, TECHNIKI, NARZEDZIA ORAZ TEREN BADAN

Analiza literatury przedmiotu oraz doswiadczenia wyniesione z pracy w ra-
mach WDN wplynely na okreslenie celu oraz dobor narzedzi i metodologii ba-
dan. Celem pracy jest poznanie potrzeb szkoleniowych nauczycieli III Liceum
Ogodlnoksztatcgcego im. Unii Lubelskiej w Lublinie, zar6wno z punktu widzenia
nauczycieli, jak i szkoly jako organizacji uczacej si¢. W celu pozyskania wynikow
niezbednych do analizy potrzeb szkoleniowych zastosowano obserwacje, wywiad
oraz ankietowanie.

Na potrzeby pracy uzyto takze nastepujacych narzedzi: arkusz obserwacyjny, kwe-
stionariusz wywiadu i arkusz poréwnawczy stanu faktycznego ze stanem pozadanym.

Terenem prowadzonych badan bylo III Liceum Ogdlnoksztalcace im. Unii
Lubelskiej w Lublinie, ktoérego siedziba znajduje si¢ przy placu Wolnosci 4.
Placowka ta jest jednostka budzetowa samorzadu terytorialnego — miasta Lublin.

Populacje stanowi grupa 64 nauczycieli III Liceum Ogdlnoksztalcacego im.
Unii Lubelskiej w Lublinie, natomiast do potrzeb niniejszego artykutu analizie
poddano jednego nauczyciela.

OCENA POZIOMU DOJRZAEOSCI HRD W ORGANIZAC]I

Jennifer J. Matthews, David Magginson i Mark Surtees'® wyro6znili szes¢ pozio-
moéw diagnozujacych poziom dojrzatosci HRD w organizacji. Na podstawie analizy

2 A. Rézanski, op. cit., s. 15.
3 1.J. Matthews, D. Megginson, M. Surtees, Rozwdj zasobéw ludzkich, One Press, Gliwice 2008.
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polityki HRD IIT LO im. Unii Lubelskiej w Lublinie mozna stwierdzi¢, ze szkota
plasuje si¢ na trzecim poziomie, tj. zintegrowane i skoordynowane taktyki struktu-
ralne i rozwojowe.

Na podstawie analizy dokumentacji szkoly, a takze przeprowadzonych wywia-
dow z dyrekcja szkoty, stwierdzono, Ze:

- w szkole funkcjonuje Wewnatrzszkolne Doskonalenie Nauczycieli; co roku
na podstawie ankiety ,,Arkusz indywidualnych potrzeb w zakresie dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli” opracowywany jest Plan Doskonalenia
Zawodowego Rady Pedagogicznej; plan ten jest zgodny z Ramowym
Planem Wewnatrzszkolnego Doskonalenia Nauczycieli III Liceum
Ogolnoksztatcacego w Lublinie na lata 2011-2016;

- za polityke szkoleniowa odpowiada takze dyrektor, ktory opracowat dla po-
trzeb konkursu na stanowisko Plan Rozwoju Szkoly na lata 2010-2015;

-z dokumentacji HRD w szkole funkcjonuja takze przydziaty czynnosci oraz
zakresy obowigzkow;

- w szkole tworzy si¢ indywidualne plany rozwoju zawodowego, ale tylko dla
nauczycieli ubiegajacych sie o kolejny stopienn awansu zawodowego;

- zgodnie z zapisami Ustawy o systemie o§wiaty w szkole odbywaja si¢ szko-
leniowe posiedzenia Rady Pedagogicznej, ktérych tematyke okresla Plan
Doskonalenia Zawodowego Rady Pedagogicznej;

- czgsto tez pracownicy delegowani sg na odplatne lub grantowe szkolenia,
jednak nie zawsze spdjne z polityka kadrowa.

Podstawa prawng funkcjonowania Wewnatrzszkolnego Doskonalenia
Nauczycieli jest rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29
marca 2002 roku w sprawie sposobu podziatu srodkéw na wspieranie doskona-
lenia zawodowego nauczycieli pomigdzy budzety poszczegélnych wojewodow,
form doskonalenia zawodowego dofinansowywanych ze $rodkéw wyodrebnio-
nych w budzetach organéw prowadzacych szkoly, wojewoddéw, ministra wlasci-
wego do spraw o$wiaty i wychowania oraz szczegétowych kryteriow i trybu przy-
znawania tych §rodkéw (Dz.U. nr 46, poz. 430).

OPIS STANOWISK

Opisu stanowisk pracy w III Liceum Ogdlnoksztalcacym im. Unii Lubelskiej
w Lublinie dokonano na podstawie: obserwacji, wywiadéw z przetozonymi, wy-
wiadéw z pracownikami szkoly. Do tego celu uzyto formularza opisu stanowiska
pracy'’. Model sklada si¢ z trzech podstawowych obszarow:

4 Materialy do studiowania HRD, red. A. Rézanski, Lublin 2010.
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- informacje ogdlne o stanowisku: nazwa stanowiska pracy, cel, gtéwne za-
dania;

- wymagania kwalifikacyjne: wyksztalcenie, do§wiadczenie, umiejetnosci;

- relacje w obrebie stanowiska: komu podlega stanowisko, komu zdaje spra-
wozdanie, gtéwne kontakty wewnetrzne, gléwne kontakty zewnetrzne,
kryteria oceny realizacji zadan, forma zatrudnienia, forma wynagrodzenia,
wyposazenie stanowiska pracy.

Nastepnie sporzadzono schemat struktury organizacyjnej III Liceum
Ogodlnoksztatcgcego im. Unii Lubelskiej w Lublinie, a takze podzielono stano-
wiska na trzy grupy: pracownicy pedagogiczni (dyrektor, zastepcy dyrektora
i nauczyciele), pracownicy administracji bezposrednio podlegajacy dyrektorowi
(kierownik gospodarczy, gléwny ksiegowy, specjalista ds. kadrowych, specjalista
ds. biurowych) oraz pracownicy administracji bezposrednio podlegajacy kierow-
nikowi gospodarczemu (wozne, konserwator, dozorcy).

Wsréd nauczycieli wyodrebniono 12 zespoléw przedmiotowych, w tym wy-
chowawcow i bibliotekarzy. Do celéw niniejszego opracowania przedstawiono
jedynie opis stanowiska pracy nauczyciela przedmiotéw ogdlnoksztatcacych, pel-
nigcego funkcje wychowawcy.

OPIS PRZYPADKU

W przedstawionym opisie stanowiska wyrézniono cztery sfery zadan nauczy-
ciela: dydaktyczng, wychowawczg, organizacyjng oraz rozwdj zawodowy. W kaz-
dej z tych dziedzin wyliczono konkretne zadania, do ktérych przyporzadkowano
specyficzne kompetencje:

- zadania dydaktyczne: prowadzenie zaje¢ lekcyjnych zgodnie z przyje-
tym planem, realizacja programu nauczania zatwierdzonego przez Rade
Pedagogiczng, monitorowanie i dokumentowanie edukacyjnych postepéw
ucznidéw zgodnie ze Statutem Szkoly;

- zadania wychowawcze: krzewienie postaw etycznych wsréd ucznidw,
wspolpraca z rodzicami nastawiona na wszechstronny rozwoj ucznia,
wspolpraca ze srodowiskiem lokalnym na rzecz rozwoju szkoty;

- zadania organizacyjne: planowanie pracy wlasnej, realizacja zadan zleco-
nych, dokumentowanie pracy wlasnej;

- rozwdj zawodowy: zdobywanie kolejnych stopni awansu w celu podniesie-
nia efektywnosci pracy wlasnej oraz uczniow.
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KOMPETENC]JE NIEZBEDNE DO PRAWIDLOWE] REALIZAC]I
ZADAN

Na podstawie analizy pracy nauczycieli mozna wyrdzni¢ nastepujace kompe-
tencje niezbedne do prawidlowej realizacji poszczegdlnych zadan.

1. Prowadzenie zajec lekcyjnych zgodnie z przyjetym planem: komunikatyw-
no$¢, wiedza fachowa z zakresu nauczanego przedmiotu, odpornos¢ na stres, la-
two$¢ nawigzywania kontaktow, otwartos¢, rozwigzywanie konfliktéw, sumien-
no$¢, organizacja pracy, planowanie pracy, analiza i ocena sytuacji, podejmowanie
decyzji, ustalanie priorytetéw, wartosci i zasady moralne, przestrzeganie dyscypli-
ny, orientacja na ucznia, gotowos$¢ do podnoszenia kwalifikacji.

2. Realizacja programu nauczania zatwierdzonego przez Rade Pedagogiczna:
wiedza fachowa z zakresu nauczanego przedmiotu, dokladnos¢ i wnikliwos¢,
wspolpraca w zespole, znajomos¢ standardéw, planowanie pracy, zarzadzanie
czasem, ustalanie priorytetow, dazenie do rezultatéw, przestrzeganie dyscypliny
pracy.

3. Monitorowanie i dokumentowanie edukacyjnych postepéw uczniéow zgod-
nie ze Statutem Szkoly: rzetelnos¢ i dokladnos¢, precyzja, wiedza fachowa, znajo-
mo$¢ standardow, upowszechnianie rezultatow.

4. Krzewienie postaw etycznych wérdd ucznidw: rozwigzywanie konfliktow,
asertywnos$¢, sumiennos¢, wytrwalo$¢, aktywno$¢, inicjatywa, zréwnowazenie
emocjonalne, rozwigzywanie problemow, ustalanie priorytetéw, umiejetnos¢ pre-
zentacji, wartosci i zasady moralne, identyfikacja ze srodowiskiem, dbalo$¢ o wi-
zerunek swdj i szkoty.

5. Wspdlpraca z rodzicami nastawiona na wszechstronny rozwdj ucznia:
wspolpraca w zespole, tatwo$¢ nawigzywania kontaktow, asertywnos¢, wiedza
fachowa, umiejetnos¢ prezentacji, analiza i ocena sytuacji, identyfikacja z firma,
orientacja na klienta (ucznia, rodzica), dbalo$¢ o wlasny wizerunek.

6. Wspdlpraca ze $rodowiskiem lokalnym na rzecz rozwoju szkoly: kreatyw-
nosé¢, aktywnos¢, inicjatywa, komunikatywnos¢, latwos¢ nawigzywania kontak-
tow, wspolpraca w zespole, otwarto$¢ i zdolnos¢ do adaptacji, wiedza fachowa,
organizacja pracy, orientacja na klienta, identyfikacja z firma, przestrzeganie dy-
scypliny pracy.

7. Planowanie pracy wlasnej: aktywno$¢ i inicjatywa, dokladnos¢ i wnikliwos¢,
wspolpraca w zespole, sumiennos¢ i wytrwalos¢, wiedza fachowa, znajomos¢
standardéw pracy, organizacja pracy, analiza i ocena sytuacji, ustalanie priory-
tetow, bezpieczenstwo pracy, dazenie do rezultatow, doskonalenie metod pracy,
przestrzeganie dyscypliny pracy, dbato$¢ o wlasny wizerunek.

8. Realizacja zadan zleconych: odpornos¢ na stres, fatwo$¢ nawigzywania kon-
taktow, komunikatywnos¢, wspdlpraca w zespole, otwarto$¢ i zdolno$¢ do adap-
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tacji, sumiennos¢ i wytrwato$¢, znajomos¢ standardéw pracy, organizacja pracy,
wiedza fachowa, orientacja na klienta, bezpieczenistwo pracy, przestrzeganie dy-
scypliny pracy.

9. Dokumentowanie pracy wiasnej: dokladnos$¢ i wnikliwo$¢, sumiennosé
i wytrwalo$¢, znajomo$¢ standardéw pracy, organizacja pracy, przestrzeganie dy-
scypliny pracy.

10. Zdobywanie kolejnych stopni awansu w celu podniesienia efektywnosci pra-
cy wlasnej oraz ucznidéw: aktywnos¢ i inicjatywa, otwartos¢ i zdolnos$¢ do adap-
tacji, wiedza fachowa, znajomos¢ standardow pracy, umiejetnos¢ prezentacji, pla-
nowanie pracy, ustalanie priorytetéw, dazenie do rezultatéw, doskonalenie metod
pracy, dbatos$¢ o wlasny wizerunek, gotowo$¢ do podnoszenia kwalifikacji.

GRUPOWANIE KOMPETENC]JI

Nastepnie dokonano grupowania kompetencji nauczyciela pracujacego w 111
LO im. Unii Lubelskiej w Lublinie zgodnie z modelem zaproponowanym przez
M. Sidor-Rzgdkowska'*:

Tabela 1. Grupowanie kompetencji — czestotliwos¢ wyboréw (uwzgledniono tylko te, kto-
re w opisie zadan wystapity minimum cztery razy)

Spoteczne Profesjonalne Firmowe
. P 2 wiedza fachowa z zakresu znajomosé standardow
sumiennos¢ i wytrwatosé 6 . 9 6
nauczanego przedmiotu pracy

wspotpraca w zespole 5 | organizacja prac 5 dbatos¢ o wizerunek 4
potp P 9 Ja pracy swoj i szkoty

orientacja na klienta

aktywnos¢ i inicjatywa 4 ustalanie priorytetow 5 (ucznia, rodzica)

otwartos¢ i zdolnosé do adap-
tacji

tatwos¢ nawigzywania kon-
taktow

Zrédlo: opracowanie wlasne.

15 M. Sidor-Rzadkowska, op. cit.
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DEFINICJE KOMPETENC]I

Kompetencji nie mozna wprost zauwazy¢. Czesto przejawiaja si¢ one w okre-
slonych zachowaniach pracownikéw, dlatego tez préba ich kreowania wymaga
szczegolowego opisania. Aby to zrobi¢, nalezy sporzadzi¢ wykaz kompetencji,
a nastepnie wybra¢ wskazniki, dzieki ktérym bedzie mozna okresli¢ poziom spet-
niania poszczegdlnej kompetencji.

Kolejnym krokiem bedzie sporzadzenie opisu spelniania poszczegélnych
wskaznikéw kompetencji przez pracownika na kazdym poziomie (opis i skala)
oraz okreslenie, na jakim poziomie aktualnie sa spelniane. Oznaczeniu poddano
wszystkie kompetencje.

DEFINICJE KOMPETENCJI SPOLECZNYCH

Sumiennos¢ i wytrwatos¢ — wywiazywanie si¢ z podjetych obowiazkow i zobowia-
zan, konsekwentne dgzenie do zamierzonego celu.

Wspotpraca w zespole — zdolnos¢ do wspdtdziatania z innymi osobami przy reali-
zacji zadan, angazowanie si¢ w prace zespolu.

wlasnych pomystéw, czynny udzial w rozwigzywaniu problemoéw.

Otwartos$¢ i zdolnos¢ do adaptacji — zdolno$¢ do przystosowywania si¢ do zmian
wynikajacych m.in. z kolejnych ,,reform” o$wiatowych i wynikajacych z nich skut-
kéw (np. zmiany organizacyjne, wprowadzanie nowej podstawy programowej)
i wybér odpowiednich metod dziatania.

Latwosé nawigzywania kontaktéw — umiejetno$¢ szybkiego nawigzania kontaktu,
a takze utrzymania go.

DEFINICJE KOMPETENCJI PROFESJONALNYCH

Wiedza fachowa z zakresu nauczanego przedmiotu — posiadanie wyksztalcenia zgod-
nego z nauczanym przedmiotem (studia magisterskie, ewentualnie podyplomowe),
uczestnictwo w formach doskonalenia zawodowego (kursach i szkoleniach).
Organizacja pracy - umiejetnos$¢ planowania dzialan i wykorzystania w efektyw-
ny sposob czasu pracy i $rodkéw technicznych, uwzglednianie czynnikow ze-
wnetrznych.

Ustalanie priorytetéw — zdolno$¢ do ustalenia, ktére dziatania sg w danej chwili
najistotniejsze i w jakiej kolejnosci powinny by¢ wykonywane.
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DEFINICJE KOMPETENCJI FIRMOWYCH

Znajomos¢ standardéw pracy — wiedza na temat typowych zadan i sposobow
postepowania w typowych sytuacjach na danym stanowisku pracy, znajomos¢
i stosowanie przepiséw okreslajacych obowigzki pracownika, zaréwno rangi
ustawowej (Kodeks pracy, Karta Nauczyciela), jak i wewnetrznych (Regulamin
pracy).

Dbatos¢ o wizerunek swéj i szkoly — zdolno$¢ do kreowania wlasnego wizerun-
ku oraz wizerunku organizacji poprzez stosowanie elementéw wartosciujacych
wplywajacych na decyzje, ktdre podejmujg potencjalni klienci szkoty.

Orientacja na klienta (ucznia, rodzica) — znajomos¢ i rozumienie potrzeb ucz-
niéw i rodzicéw, stosowanie metod i srodkéw umozliwiajacych realizacje ich
oczekiwan.

CHARAKTERYSTYKA POZIOMOW POSZCZEGOLNYCH
KOMPETENC]I

Do oceny poziomu poszczegdlnych wskaznikéw skorzystano z pieciostop-
niowej skali. Aby méc dokonac szczegdlowej oceny, kazdy wskaznik dokladnie
opisano na pieciu poziomach, sposrod ktorych najwyzszym poziomem bedzie E,
a najnizszym A'S.

Poziom A - brak przyswojenia danej kompetencji, a takze brak zachowan wska-
zujacych na jej opanowanie i wykorzystanie w dzialaniu.

Poziom B - kompetencja jest w pewnym stopniu opanowana, jednak nie jest re-
gularnie stosowana, wymagany jest ciagly nadzér i pomoc 0séb bardziej doswiad-

czonych.
Poziom C - kompetencja opanowana w stopniu pozwalajacym na samodzielne
jej wykorzystanie.

Poziom D - kompetencja przyswojona w stopniu bardzo dobrym, pozwalajaca na
samodzielne bardzo dobre jej wykorzystanie, a takze na przekazanie jej osobom
mniej doswiadczonym.

Poziom E - kompetencja opanowana w stopniu doskonalym, pozwalajagcym na
wykorzystanie i rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw zaréwno swoich, jak
i wspdtpracownikow.

!¢ G. Filipowicz, Pracownik wyskalowany, czyli metody i narzedzia pomiaru kompetencji, Personel,
Warszawa 2012.
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OPIS SKALI OBSERWACY]JNEJ KOMPETENCJI NAUCZYCIELA

Tabela 2. Opis skali obserwacyjnej dla kompetencji nauczyciela pracujacego w III LO

w Lublinie”

Wskaznik

A

Sumiennos¢ i wytrwatos¢

1. Wywiazywanie
sie z podjetych
obowigzkéw

Nie wywiazuje
sie z podjetych

Wywiazuje sie
z obowigzkow,
ale wymaga po-

Wywiazuje sie
z podjetych

Bardzo dobrze
wywigzuje sie
z podjetych

Stale wywiazuje
sie ze swoich
obowigzkow

w sposéb wy-

2. Angazowanie
sie w prace
zespotu

Brak gotowosci
i checi do pracy
w zespole.

Przejawia go-
towos¢ i chec
do dziatania

w zespole,
lecz brak mu
samodzielnego
podejmowania
wyzwan.

Gotowos¢ i cheé
do dziatania,
podejmowa-

nia wyzwafn,
przejmowanie
inicjatywy.

i bardzo duza
che¢ do dzia-
fania, czeste
podejmowa-
nie wyzwafn,
przejmowanie
inicjatywy
oraz aktywo-
wanie innych.

i zobowiazan obowiazkéw. mocy i nafilzoru obowiazkdw. obowiazkow. rozniajacy, uczy
innych oséb. innych pracow-
nikéw.
. . Potr.aﬁ 0s1agnac Bardzo dobrze
Nie potrafi zamierzone . .. Doskonale
2. Konsekwentne . . Konsekwentnie | radzi sobie ..
- konsekwentnie | cele krotkoter- . . - - planuje i zawsze
dazenie do za- . . . dazy do zamie- | z osigganiem . .
- dazy¢ do zamie- | minowe przy . osiaga zamie-
mierzonego celu S rzonego celu. zamierzonych
rzonego celu. wsparciu innych ) rzone cele.
. celow.
os6b.
Wspétpraca w zespole
Jest specjalista
s Rezultaty Bardzo do- we wspétdzia-
1. Zdolnos¢ do . . ey . p . L .
P Nie potrafi wspétdziatania | Potrafi wspot- | brze potrafi taniu z innymi
wspétdziatania Ay . . PR sy .
. . . | wspotdziata¢ z innymi czton- | dziata¢ z inny- | wspétdziataé | cztonkami
z innymi osobami | _ . . . ; . . X
12y realizacii z innymi czton- | kami zespotu mi cztonkami z innymi zespotu. Potrafi
Ead);ﬁ J kami zespotu. nie zawsze sg zespotu. cztonkami organizowac
pozytywne. zespotu. prace catego
zespotu.
Gotowos¢ State wykazywa-

nie gotowosci
do dziatania,
podejmowanie
wyzwan i ini-
cjatywy wykra-
czajace poza
zakres wtasnych
obowiazkéw

w zespole.

17 Przedstawiony opis zawiera tylko skale obserwacyjne dla kompetencji spotecznych.
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Wskaznik

A

Aktywnosé i inicj

atywa

Stale dziata

Stale wykazuje

W sposéb gotowosé do
1. Zdolnosé do Nie potrafi Potrafi ‘dz1.atac Jest gotow{y do mtens.ywn.y, 1nt.ensy)/vnego
. . w sposéb in- statego dziata- | potrafi tez dziatania, szuka
intensywnego dziata¢ w spo- - ) . p .
. P tensywny przez | nia w sposéb zaangazowac | nowych wyzwanh
dziatania sob intensywny. L . - S
krotki czas. intensywny. innych do poza swoimi
takiego dzia- | podstawowymi
fania. obowigzkami.
Bardzo czesto
- . . ) _ | przedstawia
2. Przedstawianie | Nie przedstawia | Rzadko przed Przedstawia Czesto przed wlasne pomysty,

wiasnych pomy-

wtasnych pomy-

stawia wtasne

wiasne pomysty.

stawia wtasne

ktorych reali-

stow stow. omysty. omysty. . .
pomysty pomysty; zacja przynosi
znaczace skutki.
- Jest doskonale
Uczestniczy
. . . . przygotowany
Nie uczestniczy | Uczestniczy . W rozwiazy- .
. . . Potrafi sa- . . w zakresie
3. Czynny udziat | w rozwigzywa- | w rozwigzywa- . waniu swoich - .
- . . . . . modzielnie . rozwigzywania
w rozwigzywaniu | niu probleméw, | niu probleméw . h probleméw, p
P . . rozwigzywac . problemdw,
problemow a swoje zleca z pomocg in- pomaga tez - .
. h problemy. . inni ucza sie tej
innym osobom. | nych oséb. innym potrze- - P
. umiejetnosci od
bujacym.

niego.

Otwartos¢ i zdolnos¢ do adaptacji

1. Zdolnos¢ do
przystosowywa-

Nie umie przy-
stosowac sie do

Umie przysto-
sowac sie do
zachodzacych
zmian, lecz

Umie przysto-
sowac sie do

Bardzo dobrze
i szybko przy-
stosowuje sie

Potrafi btyska-
wicznie zasto-
sowac nowosci
w pracy, jest

kreatywny, sam

nia sie do zmian zac'hodzqcych potrze'szJe na zac'hodzqcych do zachodza- | proponuje rézne
zmian. to duzo czasu | zmian. . . .
. . cych zmian. | zmiany majace
! wsparcia na celu popraw
innych oséb. . poprawe
jakosci pracy.
Bardzo dobrze
. . . L. Jest eksper-
Nie potrafi . radzi sobie
) Przy wsparciu tem z zakresu
wybraé odpo- h . . .| zwyborem
. L. 0s6b trzecich, | Potrafi wybraé L wyboru metod
2. Wybor odpo- | wiednich metod . . . odpowiednich
Lo s potrafi wybra¢ | i stosuje odpo- . pracy, pomaga
wiednich metod | dziatania. LT L metod dzia- : .
. .. odpowiednie wiednie metody - . | innym, promuje
dziatania Kopiuje metody - o tania, stosuje | .
metody dzia- dziatania. . i wprowadza
zaobserwowane . rowniez rézne
. tania. L. . | nowe metody
u innych. nowosci w tej e
dziatania.

dziedzinie.
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szkoty.

Wskaznik A B C D E
tatwos¢ nawiazywania kontaktow
Perfekcyjnie
Potrafi wspot- radzi sobie
. . . . pracowaé Potrafi bez- Bardzo dobrze | w kontaktach
1. Umiejetnosc Nie potrafi .. . . . -
savbkieao nawia- | porozumieé sie | 2 uczniami, konfliktowo radzi sobie z uczniami,
yoxieg P MECSIE | ale potrzebuje | wspétpracowaé | w kontaktach | doradza takze
zania kontaktu z uczniami. . . . .
wsparcia peda- | z uczniami. z uczniami. innym nauczy-
goga szkolnego. cielom oczeku-
jacym pomocy.
Potrafi wspét- Bardzo dobrze
pracowaé wspétpracuje
2. Um1eJe.tnosc Nie potrafi z roducam}, Potrafi wspot- Bard.zo dgbrze z rodzice?mu
utrzymania ; .| ale oczekuje ., radzi sobie a swoimi facho-
: wspétpracowaé . pracowac z ro- . .
nawigzanego . pomocy innych . w kontaktach | wymi radami
z rodzicami. dzicami. L R
kontaktu wychowaw- z rodzicami. | potrafi dzieli¢
coéw i dyrekcji sie z innymi

nauczycielami.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

WSKAZNIKI KOMPETENCJI POZADANYCH NAUCZYCIELA
PRACUJACEGO W III LO W LUBLINIE

Ocena wskaznikow kompetencji stanowi $rednig ocen zaproponowanych
przez dyrektora, zastepcoéw dyrektora, przewodniczacych zespoléw przedmioto-
wych oraz wybranych losowo nauczycieli. Do badania zastosowano metode sprze-
zenia zwrotnego 360 stopni Petera Warda'®, jednakze nie uzyto w niej wszystkich
elementéw zaproponowanych przez Autora, a jedynie ograniczono si¢ do oceny
przetozonych i wspolpracownikow.

W dalszym rozwoju narze¢dzia nalezatoby zastanowic si¢ nad wprowadzeniem
do oceny kompetencji takze ocen uczniéw oraz rodzicow.

'8 P. Ward, Ocena pracownicza 360 stopni metoda sprzezenia zwrotnego, Oficyna Ekonomiczna,

Krakéw 2005.
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Tabela 3. Wskazniki kompetencji pozadanych nauczyciela pracujacego w III LO w Lublinie

ty na danym stanowisku pracy.

Wskaznik Sumiennos$é i wytrwatosé A B C D E
1 Wywiazuje sie z podjetych obowiazkow. X
2 Konsekwentnie dazy do zamierzonego celu. X
Wskaznik Wspotpraca w zespole
1 Potrafi wspétdziata¢ z innymi cztonkami zespotu. X
2 Angazuje sie w prace zespotu. X
Wskaznik | Aktywnosc i inicjatywa
1 Potrafi dziata¢ w sposéb intensywny. X
2 Przedstawia wtasne pomysty. X
3 Czynnie uczestniczy w rozwigzywaniu probleméw. X
Wskaznik Otwartos¢ i adaptowalnosé
1 Umie sie przystosowac do zachodzacych zmian. X
2 Potrafi wybra¢ odpowiednie metody dziatania. X
Wskaznik tatwos¢ nawiazywania kontaktow
1 Potrafi nawigzac kontakt z uczniami X
2 Potrafi nawigza¢ kontakt z rodzicami X
Wskaznik erdza fachowa z zakresu nauczanego przed-
miotu
1 Posiada wyksztatcenie zgodne z nauczanym przed- X
miotem.
2 Bierze udziat w kursach i szkoleniach. X
Wskaznik Znajomos¢ standardéw pracy
1 Umie wykonywac¢ typowe zadania na danym sta- X
nowisku pracy.
2 Wykonuje swoje zadania w sposob ogélnie przyje- X
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Wskaznik Organizacja pracy
1 Potrafi planowa¢ swoje dziatania.
2 Potrafi efektywnie wykorzystaé czas i Srodki
techniczne.
3 Bierze pod uwage czynniki zewnetrzne.
Wskaznik Ustalanie priorytetow
1 Umie ustali¢, ktére dziatania sa najistotniejsze.
2 Wykonuje dziatania we wtasciwej kolejnosci.
Wskaznik Znajomos¢ standardéw pracy
1 Zna przepisy okreslajace obowiazki pracownika.
2 Stosuje obowigzujace przepisy i regulacje.
3 Umig wykonywaé typowe zadania na danym sta-
nowisku pracy.
Wskaznik Dbatosc o wizerunek swéj i szkoty
1 Dba o swdj pozytywny wizerunek.
2 Kreuje pozytywny wizerunek III LO im. Unii
Lubelskiej.
Wskaznik | Orientacja na klienta (ucznia, rodzica)
1 Zna i rozumie potrzeby uczniéw i rodzicéw.
2 Stosuje metody i Srodki umozliwiajace realizacje
ich oczekiwan.

Zrédto: opracowanie wlasne.
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OCENA ZGODNOSCI POZIOMU FAKTYCZNEGO I POZIOMU
POZADANEGO KOMPETENCJI

Na podstawie przygotowanego pozadanego stanu kompetencji przeprowadzo-

no analize stanu faktycznego kompetencji losowo wybranego nauczyciela.

Oceny stanu pozadanego kompetencji dokonali zgodnie z teorig oceny pra-
cowniczej 360 stopni P. Warda" dyrektor, zastepcy dyrektora, przewodniczacy
zespolu przedmiotowego badanego nauczyciela oraz nauczyciel, ktérego kompe-
tencje byly przedmiotem analizy. Zgromadzone dane wprowadzono do przygoto-
wanego arkusza kalkulacyjnego, a nastepnie wyliczono $rednig. Zebrane wyniki
oraz poréwnanie poziomu faktycznego z poziomem pozadanym przedstawiono

w tabeli oraz na wykresach radarowych.

ANALIZA PRZYPADKU

Kobieta; 53 lata; staz pracy: 20 lat, 10 miesigcy; stopieri awansu zawodowego:

nauczyciel dyplomowany

Tabela 4. Zgodnos¢ profilu faktycznego z profilem pozadanym

dziatania.

Poziom Poziom
Kompetencja Wskazniki faktyczny | pozadany Zgodnosé
Srednia | Srednia
Wywiazuje sie z podjetych obowiazkow. 3,0 4,3 69%
Sumiennos¢ i wytrwatos$¢ : ; :
Konsekwentnie dazy do zamierzonego 37 37 100%
celu.
Potraf{1 wspétdziatac z innymi cztonkami 27 43 62%
Wspdtpraca w zespole zespotu.
Angazuje sie w prace zespotu. 3,0 3,7 82%
Potrafi dziata¢ w spos6b intensywny. 2,7 3,3 80%
1 0,
Aktywnos¢ i inicjatywa Przedstawia wtasne pomysty. 2,7 4,0 67%
Czynnie chzestmczy w rozwigzywaniu 27 37 73%
probleméw.
Um'le sie przystosowac do zachodzacych 33 43 77%
Otwartosc i adoptowal- Zmian.
nos¢ . ) N
Potrafi wybra¢ odpowiednie metody 33 3,7 91%

¥ P. Ward, op. cit.
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realizacje ich oczekiwan.

Poziom Poziom
Kompetencja Wskazniki faktyczny | pozadany Zgodnosc
Srednia Srednia
Fatwosé nawiazywania Potrafi nawigza¢ kontakt z uczniami. 3,7 4,7 79%
kontaktéw Potrafi nawigzac kontakt z rodzicami. 2,7 4,3 62%
Wiedza fachowa z zakre- Posiada wyksztatcenie zgodne z naucza- 40 43 929
. , , o
su nauczanego przed- nym przedmiotem.
miotu Bierze udziat w kursach i szkoleniach. 2,7 4,3 62%
Potrafi planowac¢ swoje dziatania. 3,0 3,7 82%
.. Potrafi efektywnie wykorzystaé czas o
Organizacja pracy i érodki techniczne. 3,0 3,7 82%
Bierze pod uwage czynniki zewnetrzne. 1,7 3,7 45%
Umie ustali¢, ktére dziatania sa najis- o
totniejsze. 3.0 40 75%
Ustalanie priorytetow
‘[IZ}/:ZSCL;JE dziatania we wtasciwej ko- 3.0 3,7 82%
Zna przepisy okreslajace obowiazki o
pracownika. 2.1 40 67%
Znajomos¢ standardow Stosuje obowigzujace przepisy i regu- o
pracy lacje. 2.3 40 58%
Umie wykonywac¢ typowe zadania na o
danym stanowisku pracy. 3.0 40 75%
Dba o swdj pozytywny wizerunek. 3,3 4,0 83%
Dbatos¢ o wizerunek
swéj i szkoty Kreuje pozytywny wizerunek III LO im. o
Unii Lubelskiej. 33 40 83%
Zna i rozumie potrzeby uczniéw i ro- o
) ) ) dzicow. 2,7 3,7 73%
Orientacja na klienta .
(ucznia, rodzica) . . . e e s
Stosuje metody i Srodki umozliwiajace 2.7 3,7 73%

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Wywiazuje sie z podjetych obowigzkéw

Potrafi wybra¢ odpowiednie
metody dziatania

Umie przystosowac sie do
zachodzacych zmian

Czynnie uczestniczy w rozwigzywaniu Przedstawia wiasne pomysty
probleméw

—o— Poziom faktyczny —&—Poziom pozadany

Rysunek 1. Poréwnanie poziomu faktycznego i pozgdanego kompetencji spotecznych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zna przepisy okreslajgce obowiazki

Stosuje metody i Srodki umozliwiajace Stosuje obowiazujace przepisy
i requlacje

Umie wykonywac typowe zadania
na danym stanowisku pracy

v

Reagujei rozumie potrzeby ucznid
i rodzicow

Kreuje pozytywny wizerunek Il LO im. Unii Dba o swoj pozytywny wizerunek

Lubelskiej
—e—Poziom faktyczny =~ —s—Poziom pozadany

Rysunek 2. Poréwnanie poziomu faktycznego i pozadanego kompetencji filmowych

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Zna przepisy okreslajace obowiazki
pracownika

Stosuje obowiazujace
przepisy i regulacje

Kreuje pozytywny wizerunek Ill
Lubelskiej

Reaguje i rozumie potrzeby

L . Umie wykonywac typowe zadania
uczniéw i rodzicéw ykony yp

na danymstanowisku pracy

N

Dba o swoj pozytywny wizerunek

——Poziom faktyczny —s—Poziom pozadany

Rysunek 3. Poréwnanie poziomu faktycznego i pozadanego kompetencji firmowych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przedstawionej w postaci wykreséw radarowych analizie poréwnawczej
stanu faktycznego oraz pozadanego poszczegdlnych kompetencji mozna zaobser-
wowac mocne oraz stabe strony poddanego badaniu nauczyciela.

Dlatego tez na podstawie opracowanych wynikéw zaproponowano, aby na-
uczyciel wziat udzial w nastepujacych szkoleniach:

- kreatywne myslenie i skuteczna komunikacja;

- przestrzeganie dyscypliny pracy, organizacja czasu pracy.

PODSUMOWANIE

Z przeprowadzonej analizy literatury przedmiotu wynika, Ze jednym z czynni-
kow prawidlowego rozwoju szkoly moze by¢ ciagle rozwijanie lub tez wyposaza-
nie pracownikéw w nowe kompetencje.

W wyniku przeprowadzonych badan wlasnych opracowano narzedzie pozwa-
lajace na podstawie stanu faktycznego oraz pozadanego kompetencji analizowa¢
potrzeby szkoleniowe pracownikéw. Nastepnie przedstawiono praktyczne zasto-
sowanie narzedzia na przykladzie losowo wybranego nauczyciela przedmiotow
ogolnoksztalcacych.

Przygotowane narzedzie pozwoli dyrekeji szkoly okresli¢ specyficzne potrzeby
szkoleniowe poszczegdlnych pracownikéw. Na tej podstawie bedzie mozna stwo-
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rzy¢ indywidualne programy szkolen, ktére moga si¢ sta¢ Indywidualnym Planem
Rozwoju Zawodowego Pracownika.

Nalezy jednak pamietacé, aby stosowac hierarchizacje waznosci potrzeb w dzie-
dzinie ksztalcenia, analizowac koszty szkolen i wynikajace z nich zaktadane ko-
rzy$ci. Plany natomiast nalezy tak sporzadza¢, by mozliwe bylo reagowanie na
nowe potrzeby pojawiajace si¢ w ciggu trwania programu®.

Projekt mozna podda¢ dalszemu rozwojowi poprzez empiryczng weryfikacje
w innej placéwce, a takze ewaluacj¢ i modyfikowanie wskaznikéw kompetencji.
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MARIUSZ BUDZYNSKI

ORGANIZOWANIE PRACY NAUCZYCIELI

W LICEUM DLA PODEJMOWANIA PRZEZ
UCZNIOW ODPOWIEDZIALNOSCI ZA NAUKE.

Z DOSWIADCZEN SZKOL ALA (AUTORSKIE LICEA
ARTYSTYCZNE I AKADEMICKIE)

ALA to trzy szkoly: Liceum Ogolnoksztalcace i Liceum Sztuk Plastycznych,
tworzace jeden organizm ALA Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie we
Wroctawiu - powstaly one 17 lat temu - oraz Liceum Ogodlnoksztalcace ALA
w Czestochowie, ktdre w tym roku bedzie obchodzi¢ swoje dziesieciolecie. Sa
to szkoly eksperymentalne. Status ten jest wynikiem poszukiwan takiej formuly
szkolnej, ktora przyblizy ja starozytnemu - greckiemu - pojeciu schole — ,odpo-
czynek duchowy, polegajacy na przebywaniu wsrdd ludzi, ktérzy wzajemnie sg
sobie zyczliwi, na wspdlnym poszukiwaniu prawdy, dzieleniu si¢ nig oraz rado-
waniu si¢ z jej znalezienia™. To réwniez poszukiwanie, odkrywanie i budowanie
wlasciwej funkeji spolecznej szkoly. To praca nad wyznaczeniem wlasciwej gra-
nicy miedzy jej oddzialywaniem emancypacyjnym i socjalizacyjnym. To poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytanie: co dzisiaj kryje si¢ pod pojeciem ,§wiadectwo
dojrzalosci’? Co w tym kontekscie oznacza stowo ,,dojrzalos¢”?

DLACZEGO?

Do podjecia takiego zadania sklonito mnie moje osobiste doswiadczenie szko-
ly. Najpierw jako ucznia, a p6zniej jako nauczyciela w réznych typach szkoét ponad-
podstawowych: liceum, technikum, zasadniczej szkole zawodowej i eksperymen-
talnym liceum ASSA, ale tez czerpanie ze szkolnych doswiadczen moich synéw
i doswiadczen wiasnych, jako ,,0jca uczniéw”. Warto przy tym zaznaczy¢, ze nasze

! J. Salij OP, Materialy pokonferencyjne Rzecznika Praw Obywatelskich Strategia wychowania do
odpowiedzialnosci za siebie i spoleczeristwo, Warszawa wrzesien 2004.
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osobiste uczniowskie doswiadczenie szkoly jest czynnikiem w znacznym stopniu
determinujacym przyszla postawe w pracy nauczyciela. To czerpanie z wzorcow
zachowan nauczycielskich, ktére dodawaty lub odbieraty nam, jako uczniom, sity
do realizacji szkolnych zadan. Z kolei doswiadczenie bycia rodzicem w szkole jest
dla mnie niezwykle pouczajace w obszarze budowania wspdtpracy z rodzicami
moich uczniéw.

Tworzgc koncepcje ALA, wiedzialem zatem, co mi w szkole przeszkadza i co
przede wszystkim nalezy zmieni¢, w szczegolnosci w szkole $redniej — jest to:

1. Budowanie relacji nauczyciel-uczen opartej na zalozeniu, ze autorytet na-

uczyciela wynika z pelnionej funkgji.

2. Przedmiotowe (nieosobowe) traktowanie ucznidw, przejawiajace sie czgsto
w braku szacunku i zyczliwosci.

3. Wykorzystywanie narzedzi pracy nauczyciela takich jak: ocenianie i pro-
mowanie jako represyjnych srodkéw sprawowania wladzy.

4. Powtarzanie klasy jako swoista kara za niespelnienie wszystkich oczekiwan
(wymagan) szkoly.

5. Organizacja pracy w szkole oparta na przymusie, powszechnej kontroli
i braku zaufania.

6. Ocenianie ,,zachowania’, ktére nie powinno by¢ wylacznie $rodkiem do
utrzymywania dyscypliny.

7. Selekeyjna rola szkoly, eliminujaca uczniéw potrzebujacych wigcej czasu,
cierpliwoéci oraz dostosowania metod do ich specyficznych potrzeb dla
osiggniecia rezultatu.

8. Organizacja nauki z modelu ,,podajacego” zwanego ,nauczaniem” na orga-
nizowanie procesu uczenia sie.

Ponadto uznatem za wazne zwrdcenie wigkszej uwagi na zadania wychowaw-
cze szkoly, a zwlaszcza na przygotowanie ucznia do podjecia dorostego zycia oraz
ugruntowanie etycznego systemu wartosci.

Nie byl to wynik badan wsparty analiza wystepujacych w §wiecie systemdow
szkolnych, ale refleksjg z wlasnej praktyki i doswiadczen oraz intuicjg. Widze
w tym powrdt do zrodel, do tego, co zapisane jest w starozytnym slowie schole.
Wymagato to ode mnie zmiany sposobu myslenia o szkole, oderwania si¢ od
stereotypu — matrycy - szkoly, jaka konczyt prawie kazdy z nas. Bezcennym
doswiadczeniem byto uczestnictwo w pierwszych pieciu latach pracy wroctaw-
skiego Liceum ASSA Autorskiej Szkole Samorozwoju. ASSA w swojej koncep-
cji i praktyce radykalnie zrywata z tradycyjnym ksztaltem szkoly, rezygnujac
catkowicie z systemu klasowo-lekcyjnego, obowigzkowego uczestnictwa w zaje-
ciach, oceniania, promowania w toku nauki. Pozostawita do dyspozycji ucznia
- nauczyciela (raczej w roli konsultanta i organizatora sytuacji edukacyjnych
niz zrédta wiedzy) podstawe programowa, dowolne podreczniki, wymagania na
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zaliczenie poszczegolnych przedmiotéw, jakie wystepowaly w planie nauczania
szkoty publiczne;.

To praca w ASSA pokazata mi, ze nauka w zupelnie innych warunkach, nawet
tak wielkiej swobody, jest mozliwa. Dostrzeglem tez, ze uczniowie zdecydowanie
chetniej w niej uczestnicza i wykazujg duzo inicjatywy, ze wynoszg z tej nielatwej
dla nich sytuacji cenne doswiadczenia przydatne w zyciu dorostym. To, z czym nie
mogtem zgodzic¢ sie w ASSA, to ,,antypedagogiczne” ustawienie pracy nauczyciela
i wynikajacy z zalozen koncepcji tej szkoty ,,zakaz” wplywu wychowawczego.

Pracujgc nad systemem edukacyjnym ALA, zalozytem utrzymanie mozliwie
wielu elementéw wystepujacych w tradycyjnej szkole. Moim zadaniem bylo prze-
ksztalcenie ich w taki sposdb, aby nie mogly by¢ uzywane jako narzedzia represji
w systemie szkoly czy tez w rekach konkretnego nauczyciela. Przez nadanie im
nowego charakteru te same instrumenty (np. ocenianie) nabraly wymiaru zdecy-
dowanie wspierajacego ucznia w jego szkolnej pracy. Praca nauczycieli zmienita
charakter - mozna to okresli¢ jako zmiane polegajaca na tym, ze odchodzimy od
»pracy z uczniem” na rzecz ,budowania wspodlpracy z uczniem” Od 1998 roku,
po spotkaniu z ks. prof. Januszem Tarnowskim, naszg prace oparliSmy na dwoch
definicjach:

~Wychowania” — sformulowanej przez prof. Tarnowskiego - ,to caloksztalt
sposobdw i proceséw pomagajacych istocie ludzkiej zwlaszcza przez interakcje
urzeczywistniac i rozwija¢ swoje czlowieczenstwo™

oraz ,Nauczania” - sformulowanej przeze mnie na podstawie definicji wycho-
wania: nauczanie to ,zadanie pedagogiczne polegajace na doborze odpowiednich
sposobow i wywolaniu proceséw pomagajacych istocie ludzkiej (...) urzeczywist-
nia¢ zdolnosci, rozwija¢ umiejetnosci oraz nabywac wiedzg”

Idac tym tokiem myslenia, koncepcje szkot ALA i prace nauczycieli opartem
na dwdch filarach:

I. RELACJACH - pomigdzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego,

ksztaltowanych zgodnie z zapisem w statutach szkot:

Celem szkoly jest rowniez wychowanie do milosci, wartosci i odpowie-

dzialnosci poprzez:

a) budowanie zycia szkoly na zasadzie dialogu (wedtug Martina Bubera);

b) nadanie szkole charakteru wspélnoty;

¢) stwarzanie uczniom warunkéw do podejmowania waznych zyciowych
decyzji i ponoszenia za nie odpowiedzialno$ci;

d) wypracowywanie postawy wspdétodczuwania, niesienia pomocy i po-
dejmowania wspotpracy’.

2 J. Tarnowski, Jak wychowywaé?, ADAM, Warszawa 2009.
3 Statuty szkot ALA §2.3.
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I1. ZINDYWIDUALIZOWANYM TOKU NAUKI - czyli taka konstrukcja
toku nauki, ktéra umozliwia jego dostosowanie do osobistych predyspo-
zycji ucznia, oraz inicjujacy proces przejmowania przez ucznia odpowie-
dzialnosci za planowanie i realizacje procesu edukacyjnego*.

DLA KOGO?

Tworzac Szkoty ALA, mialem $wiadomo$¢, ze ta propozycja bedzie adreso-
wana w szczegdlnosci do uczniéow poszukujacych szkoly udzielajacej wsparcia
w znalezieniu wlasnej drogi rozwoju, ze moze tez by¢ ratunkiem dla wielu indy-
widualistéw, a w szczegdlnosci krytycznych i kontestujacych szkote uczniow.

Reforma wprowadzajaca do polskich szkél egzaminy zewnetrzne wywotala
zjawisko budowania ich rankingéw na podstawie tego pozornie obiektywnego,
co do jakosci pracy szkoly, wyniku. Rankingi te w polaczeniu z zachodzacym
procesem urynkowienia szkolnictwa ponadgimnazjalnego, zwlaszcza w obliczu
nizu demograficznego, zaowocowaly wzmocnieniem selekcyjnej funkcji szkoty
sredniej. Szkoly, walczac o swoja pozycje, coraz czesciej decyduja si¢ na elimi-
nowanie uczniéw nierokujacych zdania ,matury” na oczekiwanym poziomie,
nawet w trakcie realizacji klasy programowo najwyzszej. Wskazuje na to zwiek-
szona w ostatnich latach liczba uczniéow starajacych si¢ o przyjecie do Liceum
Ogolnoksztatcacego ALA w ciagu roku szkolnego. Szczegélnie po zakonczeniu
klasyfikacji po pierwszym semestrze. Uczniowie decyduja si¢ na zmiane szkoty
w trzeciej klasie w wyniku presji psychicznej lub wprost z powodu komunikatu
o perspektywie niedopuszczenia do ,,matury” lub ocen niedostatecznych w klasy-
fikacji $rédrocznej. Zdarzaja si¢ tez takie sytuacje, jak w jednym z wroctawskich
licedw — uczniowi o stabszych mozliwosciach intelektualnych, przed rozpocze-
ciem roku szkolnego w klasie trzeciej zakomunikowano, ze moze kontynuowa¢
nauke w tej szkole pod warunkiem podpisania zobowiazania, ze nie bedzie przy-
stepowal do egzaminu maturalnego.

W latach 1995-2003 do LO w ciagu roku szkolnego przyjmowaliémy okoto
10-12 uczniéw. W ostatnich latach liczba ta przekroczyla 25, w tym wielu trze-
cioklasistow.

Zastanawiajac si¢ nad przyczynami takiego wzrostu zainteresowania nasza
szkola, poddatem analizie informacje uzyskane podczas rozméw wstepnych
z uczniami decydujgcymi sie na zmiane szkoty w ciagu trwania roku szkolnego.

Uczniowie w trakcie odbywanych rozméw wstepnych, pytani o powody zmia-
ny szkoly i o to, dlaczego wybierajg ALA, jako przyczyny podaja:

4 Ibidem, §5.
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zainteresowania (humanistyczny, artystyczny kierunek szkoly) - czes¢
przychodzacych, zwlaszcza w pierwszej lub z poczatkiem drugiej klasy,
wspomina, ze mimo iz deklarowali che¢¢ nauki w klasie humanistycznej,
w wyniku naboru zostali skierowani do klas informatycznych lub z roz-
szerzonymi przedmiotami $cistymi. To czesto bylo poczatkiem konfliktéw
z nauczycielami przedmiotéw $cistych, by¢ moze niezorientowanych i nie-
rozumiejgcych tej sytuacji, i co za tym idzie, ztych ocen;

przezywany w szkole stres, przechodzacy w nieche¢ do chodzenia do szko-
ly i wagarowanie lub choroby wymagajace dluzszego leczenia, czesto fobie
szkolne, depresje;

niezwracanie uwagi na cechy psychofizyczne ucznia, stawianie zbyt wy-
sokich wymagan, niepozwalanie na rézne - zaleznie od uzdolnien i za-
interesowan - zaangazowanie ucznia w realizacj¢ poszczegélnych przed-
miotow;

brak zgody szkoly na intensywne rozwijanie si¢ ucznia poza nig (szkotfa
muzyczna, Sport WycZynowy);

poczucie krzywdy wynikajace z oceniania;

ponizajace traktowanie ucznidw przez nauczycieli;

ponizajace traktowanie uczniow przez réwiesnikows;

zagrozenie powtarzaniem klasy;

ogolnie klopoty z nauka i zachowaniem, wywolane tez czasem uzaleznie-
niem od alkoholu i narkotykow.

Na podstawie tych wypowiedzi mozna doszukac¢ sie przyczyn zmiany szkoly,
majacych swoje zZrédlo w niespetnionych potrzebach, takich jak:

potrzeba niezaleznosci wynikajaca z naturalnego cyklu rozwojowego oraz
wpisane w czlowieczenstwo poczucie godnosci, czyli potrzeba szacunku,
a zatem ucieczka przed represyjnym systemem opartym na braku zaufania
i powszechnej kontroli, polaczonym z wymogiem bezrefleksyjnego postu-
szenstwa, i w razie niespelnienia oczekiwan nauczycieli, ,autorytetow z urze-
du” - konsekwencjami naruszajacymi poczucie uczniowskiej godnosci;

u uczniéw bardzo zdolnych i zmotywowanych potrzeba indywidualizacji
nauki w celu wyraznie ukierunkowanego przygotowania si¢ do studiow
wyzszych, czasem tez skrdcenia czasu nauki;

u uczniéw z uzdolnieniami artystycznymi potrzeba rozwijania wlasnych
zainteresowan i zdolnosci oraz dostosowanie wymagan programu ogolno-
ksztalcacego do specyfiki tych uzdolnien;

potrzeba wsparcia, doceniania i zauwazania postepéw, w szczego6lnosci
u ucznidw majacych niskie poczucie wlasnej wartosci;

u uczniéw z dysfunkcjami i chorobami potrzeba dostosowania programu
i toku nauki do ich specyficznej sytuaciji.
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Czy mozna dokona¢ charakterystyki uczniéw przychodzacych do ALA po do-
$wiadczeniach w innych szkolach licealnych? Pewnie tak, nalezy jednak pamigtac,
ze kazda z uczennic i kazdy z ucznidéw to swoista osobowos¢ i historia, i ze wszel-
kie przyjete uogoélnienia, jezeli je odnies¢ potem do konkretnej osoby, nie beda
trafne. Mozna powiedzie¢, ze sg oni:

- indywidualistami, z duzym poczuciem niezaleznosci, posiadajacymi wias-
ne wizje swojego zycia i chcgcymi realizowac te wizje pomimo niesprzyja-
jacych realidw, a czesto manifestacyjnie przeciw nim;

- ale tez obarczeni réznymi dysfunkcjami, chorobami majacymi swoje zréd-
to czgsto w stresie szkolnym, a w zwiazku z tym zagubieni, z duza potrzeba
akceptacji i bezposredniego zainteresowania;

- majg przewaznie zainteresowania i uzdolnienia humanistyczne i artystycz-
ne, ale nierzadki jest tez brak odkrytych uzdolnien i zainteresowan;

- zdarzajg si¢ uczniowie (czesto kierowani przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne) ze stwierdzeniem wydolnosci intelektualnej na granicy
normy, ktorych wrazliwo$¢ (inteligencja emocjonalna) nie pozwala na na-
uke w srodowisku szkoly zawodowe;j.

Wiekszos$¢ tych ucznidw nosita w sobie potrzebe nauki w innej szkole juz
wczesniej. Niestety $redni status finansowy polskiej rodziny powoduje, ze cig-
gle zasadniczym kryterium wyboru szkoly jest to, czy jest ona platna, czy nie,
i wzwiazku z tym do wiekszosci szkol niepublicznych trafiajg najczesciej ucznio-
wie z ograniczonymi szansami na miejsce w szkole publicznej, lub po refleksji, ze
w warunkach nauki, jakie tworzy przecietna szkota publiczna, trudno bedzie im
sie odnalez¢.

Analiza wpisow w ksiedze uczniéw wroctawskiego liceum ogdlnoksztatcacego
od 1995 roku i badania ankietowe przeprowadzone wérdd absolwentéw pokazuja,
ze:

- do ALA przyszlo po doswiadczeniach innego liceum - 61%;

- sposrod nich ukonczyto szkole z sukcesem - 76%.

JAK?

Wybor ALA otwiera przed uczniem inng rzeczywistos$¢ szkolng. W wielu spra-
wach zwigzanych z organizacjg nauki moze, a nawet jest zobowigzany, podejmo-
wac wazkie, wigzace decyzje:

- o wyborze tutora-opiekuna, ktéry bedzie grat rol¢ przewodnika i doradcy,
pelniac funkcje podobng do wychowawcy klasy w szkole tradycyjnej. Jezeli
wspolpraca z réznych wzgledow nie bedzie sie ukladata pomyslnie, bedzie
mogl zmieni¢ tutora;
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o wyborze kierunku ksztalcenia i zwigzanych z nim przedmiotéw dodatko-
wych;

o wyborze grupy zajeciowej z jezyka obcego, o odpowiednim dla niego
stopniu zaawansowania;

o wyborze rozszerzenia przedmiotow ze sSwiadomoscia, ze przedmioty, kto-
re nie s3 zgodne z ukierunkowaniem szkoty, moga by¢ rozszerzone w wyni-
ku jego nauki wlasnej pod opieka nauczyciela z mozliwos$cig konsultacji;

o poziomie realizacji kazdego przedmiotu, z ustaleniem z nauczycielem
wymagan co do wiedzy i umiejetnosci, ktére umozliwia mu opanowanie
tego przedmiotu na wybranym poziomie kompetencji;

z poczatkiem kazdego semestru o zakresie materiatu, jaki zamierza w tym
czasie zrealizowac (dokument ,,semestralny plan pracy” ma forme kontrak-
tu podpisanego przez ucznia i tutora-opiekuna);

o uczeszczaniu lub nieuczeszczaniu na zajecia z danego przedmiotu;

o terminach sprawdzianéw - ustali¢ z nauczycielem forme i zakres spraw-
dzianu wiedzy i umiejetnosci z danego przedmiotu, poniewaz sprawdza-
nie wiedzy i umiejetnosci jest w ALA zadaniem ucznia, a nie nauczyciela,
i w czasie zajec nie przewiduje si¢ czasu na ,,odpytywanie”.

Poza tym:

po zakonczeniu sprawdzianu wiedzy i umiejetnosci zaproponowac spo-
dziewana, czy raczej oczekiwang oceng, a w razie niezgodnosci z oceng na-
uczyciela odby¢ rozmowe o wyznaczeniu materiatu uzupelniajacego, ktore-
go realizacja umozliwi uzyskanie oczekiwanej oceny;

na zakonczenie semestru, na podstawie podpisanego kontraktu ,,plan pra-
cy w semestrze”, dokona¢ podsumowania pracy oraz autorefleksji nad suk-
cesami i niepowodzeniami w pracy z okresleniem ich zrodel;

na podstawie analizy kart ,tworcze zmagania z sobg” oraz ,autorefleksja
nad minionym semestrem” zaproponowac na zakonczenie semestru oceng
z zachowania;

w razie nieuzyskania ocen czastkowych potwierdzajacych realizacje catosci
materiatu i nieuzyskaniu semestralnej oceny klasyfikacyjnej podja¢ decyzje
o przystapieniu do egzaminu klasyfikacyjnego lub przeniesieniu realizacji
tego materialu na kolejny semestr;

w przypadku nieotrzymania promocji do klasy programowo wyzszej pod-
ja¢ decyzje o trybie nadrobienia zaleglosci (roztozenia zalegtego materiatu
w pozostalym czasie nauki) lub podja¢ decyzje o przedtuzeniu czasu nauki.

Ostatnia wymieniona powinnos¢ wskazuje wyraznie na wazny element od-
dzialywania w sferze wychowawczej, jakim jest ponoszenie konsekwencji. Okazje
do ponoszenia konsekwencji daje zawsze niewykonanie podjetego zadania.
Reakcja ,,szkoly” na ,zachowanie negatywne” nie jest ,,kara’, lecz pozwolenie na

299



300 | Mariusz Budzynski

odczucie skutkéw wlasnego blednego dzialania lub (co zdarza si¢ czesciej) zanie-
chania dzialania. Przykladowe konsekwencje zaniedban w sferze nauki to:

- nizsza ocena od planowanej;

- oczekiwanie na mozliwo$¢ sprawdzenia wiedzy i umiejetnosci (zaliczenia)

w diugich kolejkach pod koniec semestru;

- zdawanie egzaminu klasyfikacyjnego;

- brak promocji;

- wydluzenie czasu nauki;

- konieczno$¢ odejscia ze szkoly.

Wymienione uprawnienia, a tak naprawde powazne obowiazki, podejmuje
uczen w atmosferze bardzo zyczliwego wsparcia ze strony nauczycieli i czesto ro-
dzicéw. W pierwszych dniach pobytu w szkole uczen odbywa liczne indywidualne
rozmowy z tutorem-opiekunem, pedagogiem i dyrekcjg szkoly. Ich zadaniem jest
uswiadomienie uczniowi, ze problem uczenia si¢ w ALA nie polega na przycho-
dzeniu do szkoly i poddawaniu sie nauczycielskiemu nauczaniu, ale ze podsta-
wowym wykonawcg tego zadania jest sam uczen. Dowiaduje si¢ tez, ze w kazdej
sprawie od wszystkich osob pracujacych w szkole, a w szczegoélnosci od nauczy-
cieli, otrzyma zawsze jak najdalej idaca pomoc i wsparcie.

Przed uczniem pojawia sie wigc wiele mozliwosci dokonywania wybordw,
podejmowania decyzji, ale tez odpowiedzialno$¢ za ich wykonanie. Poniewaz
zadania te s3 mocno zwigzane z wewnetrznym przezyciem podejmowania decy-
zji, owocuja zwigkszeniem aktywnosci, planowaniem zadan w czasie i dgzeniem
do terminowego ich wykonywania. Wynikiem tego ukladu sa liczne do$wiad-
czenia, tak pozytywne, jak i negatywne, ktore po refleksji pozwalajg na ciagte
doskonalenie swojej drogi edukacyjnej i przejmowanie odpowiedzialnosci za
jej realizacje.

Duzg wartos$cig dla pozniejszego zycia jest dostrzezenie mozliwosci, doswiad-
czenie, a z czasem nabycie umiejetnosci samodzielnej nauki.

Dla przejmowania przez ucznia odpowiedzialnosci za nauke i ogoélnie wzro-
stu odpowiedzialno$ci wazne jest tworzenie odpowiedniego dla niego klima-
tu — atmosfery wspolpracy i zaufania w calym $rodowisku szkolnym. Aby taki
klimat mogt sie miedzy uczniami i nauczycielami pojawi¢, musi on wcze$niej
zaistnie¢ pomiedzy dyrekcja, calg kadrg kierowniczg oraz wszystkimi pracow-
nikami i wspétpracownikami szkoly. Klimat wzajemnego szacunku i zaufania,
czyli wspotpracy pozbawionej elementu nieustannej i powszechnej kontroli i ry-
walizacji, jest apelowaniem do odpowiedzialnosci cztowieka, umozliwia jej rea-
lizacje i staty wzrost. Sadze, ze zjawisko niskiej odpowiedzialnosci jest skutkiem
powszechnie przyjetego modelu pracy, opartego wlasnie na braku zaufania i nie-
ustannej kontroli. Rdwniez zgoda na popelnianie btedéw i ponoszenie ich konse-
kwencji jest waznym czynnikiem uczacym.
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Pomocg w tworzeniu klimatu odpowiedzialnoéci i zaufania jest dazenie do
przyjecia w calym $rodowisku naszej szkoly postawy zycia w dialogu perso-
nalnym. Dialogu pojmowanym nie jako technika porozumiewania sie, ale jako
miedzyosobowa relacja polegajaca na nieustannej wzajemnej wymianie dobr -
wzajemnym obdarowywaniu si¢: czasem, zyczliwoscia, wspotpracg, zaufaniem.
Wzorujemy si¢ w tym na zalozeniach filozofii dialogu M. Bubera oraz chrzesci-
janskiej pedagogice personalno-egzystencjalnej J. Tarnowskiego.

Dialog w edukacji to réwniez otwarto$¢ na inicjatywe ucznia i tworzenie
sprzyjajacych jej rozwojowi sytuacji, na przyklad:

- uczniowie maja dostep do pracowni poza zajeciami, moga w nich organi-

zowac spontaniczne i planowane spotkania grup uczniowskich i korzysta¢
w pelni z ich wyposazenia;

- uczniowie maja wstep na zajecia wszystkich grup zajeciowych, niezaleznie
od administracyjnego przypisania, jedynym warunkiem jest zaangazowane
uczestnictwo, czasem zgoda grupy. Czesto zdarza sie, ze uczniowie uczest-
nicza w zajeciach dzialajgcego w tym samym budynku studium plastyczne-
g0 ,Abrys”, jak réwniez Akademii Sztuki Trzeciego Wieku;

- jezeli grupa uczniéw (6 osob) zdecyduje si¢ na poznanie jakiegos dzialu spo-
za programu szkolnego, szkola zorganizuje takie zajecia (np. z archeologii).

CZY WARTO?

Monitorowanie wynikéw pracy w szkotach ALA prowadzone jest systematycz-
nie od momentu, kiedy w szkole pojawili si¢ pierwsi absolwenci. W tej swoistej
ewaluacji uczestnicza wszyscy absolwenci szkoly poprzez wypelnianie ankiety.
Analiza ankiet stuzy biezacej poprawie jakosci funkcjonowania szkoly oraz zbie-
raniu informacji na temat wychowawczo-edukacyjnej skutecznosci systemu na-
uki w ALA.

W ankietach, o ktérych byla juz mowa, pytamy tez naszych absolwentéow
o to, czy nabycie przez nich pewnych sprawnosci byto zwigzane z nauka w ALA?
Pytania te zostaly postawione ze wzgledu na potrzebe zbadania wptywu szkoty
na rozwdj samodzielnosci i odpowiedzialnosci ucznia oraz ,,dojrzatosci” do pod-
jecia studiéw wyzszych i pracy. Pytania zostaly opracowane na podstawie zadan
postawionych szkole ponadgimnazjalnej w sferze oddziatywan wychowawczych
w obowigzujacych do tego roku szkolnego podstawach programowych.

Nauczyciele tworzg uczniom warunki do nabywania nastepujacych umiejetnosci:

1) planowania, organizowania i oceniania wlasnej nauki, przyjmowania za nig odpowie-
dzialnosci;

301



302

Mariusz Budzytiski

2) skutecznego porozumiewania si¢ w roznych sytuacjach, prezentacji wlasnego punktu
widzenia i uwzgledniania pogladéw innych ludzi, poprawnego postugiwania si¢ jezy-
kiem ojczystym, przygotowywania do wystapien publicznych;

3) efektywnego wspdldzialania w zespole, budowania wiezi miedzyludzkich, podejmowa-
nia indywidualnych i grupowych decyzji, skutecznego dzialania na gruncie zachowania
obowigazujacych norm;

4) rozwigzywania problemow w twdrczy sposob;

(..)

8) przyswajania sobie metod i technik negocjacyjnego rozwiazywania konfliktéw i prob-
leméw spotecznych.

i dalej

W swojej pracy wychowawczej nauczyciele wspieraja rodzicoéw w realizacji ich zadan wy-
chowawczych, tak aby umozliwia¢ uczniom przejmowanie odpowiedzialnoéci za wiasne
zycie i rozwoj osobowy. Nauczyciele tworza w szkole srodowisko sprzyjajace zaréwno
wszechstronnemu rozwojowi osobowemu uczniéw (w wymiarze fizycznym - w tym zdro-
wotnym, psychicznym, intelektualnym, moralnym i duchowym), jak i ich rozwojowi spo-
tecznemu, wspierajac przy tym:

1) rozwijanie dociekliwosci poznawczej, ukierunkowanej na poszukiwanie prawdy, dobra
i piekna w $wiecie;

2) poczucie uzytecznosci zaréwno poszczegolnych przedmiotéw nauczania, jak i calej
edukacji na danym etapie;

3) dazenie do dobra w jego wymiarze indywidualnym i spolecznym, umiejetne godzenie
dobra wilasnego z dobrem innych, odpowiedzialnosci za siebie z odpowiedzialnos$cig za
innych, wolnosci wtasnej z wolnoscig innych;

4) poszukiwanie, odkrywanie i dazenie na drodze rzetelnej pracy do osiagniecia wielkich
celow zyciowych i wartoéci waznych dla odnalezienia wlasnego miejsca w §wiecie;

5) przygotowywanie si¢ do Zycia w rodzinie, w spotecznosci lokalnej i w panstwie;

6) dazenie do rozpoznawania wartosci moralnych, dokonywania wyboréw i hierarchiza-
cji wartosci;

7) ksztaltowanie w sobie postawy dialogu, umiejetnosci stuchania innych i rozumienia
ich pogladow®”

Potwierdzenie konstrukcji ankiety w zakresie doboru kompetencji §wiadcza-

cych o rozwoju samodzielno$ci, mozna znalez¢ w artykutach Barbary Pilipczuk®
oraz Janiny Swirko-Pilipczuk’.

Wyniki ankiety przedstawiono w Tabelach 1, 2 i 3.

*> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 luty 2002 r. Dz.U. 2002/51/458,

2003/210/2041, 2005/19/165), w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkot.

¢ B. Filipczuk, Samodzielnos¢ uczniow, ,,Edukacja i Dialog” 1997, nr 9.
7 1. Swirko-Pilipczuk, Samodzielnosé jako cel i zasada ksztalcenia oraz przedmiot $wiadomosci

nauczycieli, Edukacyjne dyskursy, http:// ip.univ.szczecin.pl/~edipp.
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Tabela 1. W szkole ALA nabralem (zaznacz odpowiednio)

Lp. Zdecydowanie | Raczej Ratszej Trsxdm? )
tak tak nie powiedziec

1 Wiary w siebie 44 40 8 8

2 Umiejetnosci zgodnej wspotpracy 16 64 12 8

3 Otwartosci i zyczliwosci dla innych 48 38 12 2

4 Umiejetnosci pokonywania trudnosci 44 46 8 2

5 Umiejetnosci wyrazania wiasnego zdania 48 34 12 6

6 Umiejetnosci wyboru swojej drogi zyciowej 46 38 10 6

7 Umiejetnosci realizacji przyjetych zadan 42 44 12 2

8 ﬁr;;[eggzoéci samodzielnego twodrczego 40 46 8 6

9 Szacunku dla pracy innych 46 40 10 4

10 Poszanowania innych postaw i pogladéw 47 40 9 4

11 Umiejetnosci planowania zajeé 49 37 10 4

12 | Odpowiedzialnosci za swoje decyzje 69 25 6 0

13 | Systematycznosci 24 33 31 12

14 | Wrazliwosci i odpowiedzialnosci za innych 40 22 20 18

15 | Umiejetnosci podejmowania decyzji 40 49 4 7

16 | Samodzielnosci 65 28 5 2

17 Umiejetnosci samodzielnego uczenia sie 63 28 6 3

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Warto przyjrzec si¢ tez samopoczuciu uczniéw, spedzajacych w szkole zna-
czacy czg$¢ swojego czasu. Uczniowie odpowiadali na pytanie zawarte w Tabeli 2.

Tabela 2. W szkole czutem/tam si¢ (zaznacz odpowiednio)

w % 5:;:::: Czesto Czasami | Rzadko Ezaarjliz Wcale
1 Zadowolony 30 46 20 2 2 0
2 Spokojny 22 44 28 6 0 0
3 Ponizony 0 2 8 10 16 64
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w % Bardzo Czesto Czasami | Rzadko Bardzo Wcale
czesto rzadko

4 Zdenerwowany 8 10 20 24 16 22

5 Zastraszony 0 0 4 2 6 88
6 Dowartosciowany 14 32 40 14 0 0
7 Spiety 10 10 26 20 16 18
8 Madry 26 38 20 8 2 6
9 Zlekcewazony 4 2 14 12 32 36
10 Radosny 40 46 12 2 0 0
11 | Samotny 2 10 22 8 26 32
12 | Zaciekawiony 14 46 26 10 0 4
13 | Spiacy 20 12 38 14 2 14
14 | Doceniony 22 36 32 10 0 0
15 | Gorszy 2 4 6 6 25 57
16 | Zdolny 20 46 20 10 2 2
17 | Skrzywdzony 0 2 6 6 20 66
18 | Szanowany 36 46 16 0 0 2
19 Znudzony 6 8 38 18 12 18
20 | Lubiany 36 46 16 0 2 0
21 | Ignorowany 2 6 16 10 28 38
22 Zty 8 6 16 16 20 34
23 Szczesliwy 34 44 20 2 0 0
24 | Rozluzniony 46 38 12 4 0 0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Znaczace dla otrzymania pelniejszego obrazu funkcjonowania ALA s3 tez od-
powiedzi na zawarte w ankietach pytania, a raczej — otwarte zadania — postawione
w formie niedokonczonego zdania. I tak:

1. Do okreslenia ,,Najbardziej doceniam w ALA”- dolaczono stowa:

- nauczycieli;

- podejscie do uczniow;
- sposob nauki;

- dobrg atmosfere;
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- normalnoéé;
- mozliwos¢ bycia soba;
- ze uczy odpowiedzialnosci.
2. Do okreslenia ,W ALA nauczylem si¢” dodano:
— samodzielno$ci;
- wiary w siebie;
- samodyscypliny;
- organizacji czasu;
- odpowiedzialnosci;
- polegac na sobie;
- cierpliwosci;
- samodzielnego uczenia sig;
- tolerancji;
- dobrych relacji.
3. Slowa ,Nauczyciele w ALA” uzupelniono wyrazeniami:
- wszyscy w porzadku;
— dobrze nastawieni do uczniow;
- $3 pomocni;
- nie traktujg uczniow przedmiotowo;
- sympatyczni;
- najlepsi, jakich spotkatem;
- przyjacielscy;
— otwarci;
- zalezy im na rozwoju ucznia.

Tabela 3. Jaki sposob nauki najbardziej Ci odpowiadal?

. C Na zaje-
Na lekcjach | Samodzielnie | Na .korepe ciach fakul- YA ko!ega, Na kursie Inrle.formy
w szkole w domu tycjach kolezanka - jakie?
tatywnych
20 34 10 3 8 2 0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W minionych latach przeprowadzono tez sondaze ankietowe wéréd absolwen-
tow poprzednich lat i ich rodzicéw. Interesowal nas problem skuteczno$ci szkoty
w oddzialywaniu na dalszg droge Zycia oraz spojrzenie absolwentéw na szkote
z perspektywy czasu. Sposrod badanych absolwentéw 73% zauwazyto wyrazna
zmiane w swoim zyciu, ktorej zrodtem byla nauka w ALA.
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» Na pytanie dodatkowe ,Dlaczego [zauwazyli taka zmianeg]?”, najczesciej
udzielali odpowiedzi:

- uwierzytem w siebie; - nabralam odwagi zZyciowej;

- wzrosla moja odpowiedzialnos$¢; - stalam si¢ bardziej otwarta;

- uzyskalem samodzielnos¢; - odkrylem swoje mozliwosci;

- docenifem samodzielng prace; - nabralem wiary w ludzi;

- chcialbym, zeby moje dzieci trafily kiedys - uwierzytam w sprawiedliwos¢;
do takiej szkoly;

> ipojedyncze, ale bardzo wymowne:

- nauczylem sie cenic i szanowac - pokonatam nie$mialos¢;
innych; - zaszlo we mnie wiele zmian;
- wydoroslatem; - zrozumialem, Ze nie nalezy
- zmienilem podejscie do nauki; zaniedbywa¢ wlasnych talentow;
- wyszedlem na prosta (z problemdéw); - zaczelam dbac o rozwoj osobisty;
- docenifam kreatywnos¢; — stalem sie tolerancyjny;
- u$wiadomitem sobie mozliwo$¢ - stalam sie optymistka;
kierowania wlasnym rozwojem; - odzyskatlam motywacje do Zycia;

- stalem si¢ bardziej kreatywny.

Sposréd badanych rodzicéw absolwentow 78% zauwazylo, ze system szkoty
ALA znaczaco wplynal na rozwdj ich dziecka.

» Na pytanie dodatkowe ,,Co takiego si¢ zdarzylo?” najczesciej odpowiadali:

— wzrosta samodzielno$é; — dziecko uwierzylo w siebie;
- dziecko stalo si¢ bardziej otwarte; - rozwinelo zainteresowania;
- uspokoito sie; - zaczeto sobie radzié;

- chetnie chodzilo do szkoty; - wzrosta odpowiedzialnosé¢.

- zauwazylem rozwoéj zdolnosci artystycznych;

» ipojedyncze, ale warte przytoczenia:

- wzrosla aktywnos¢; - wyksztalcil sie nawyk systematycznosci
- chetnie wstawal rano; i obowigzkowosci;
- lepiej przyswajat wiedze; - chetnie si¢ uczyto;
- dobre przygotowanie do - byt zadowolony;
studiow; - nie sprawial problemoéw.

- niepotrzebne staly si¢
korepetycje;
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Analiza danych zawartych w ankietach pozwala na sformutowanie wniosku, ze
zaproponowany w ALA system edukacji spelnia oczekiwania zaréwno uczacej sie
mlodziezy, jak i ich rodzicéw oraz wyraznie przyczynia si¢ do budowania dojrza-
tosci osobowej utatwiajacej rozpoczecie kolejnego etapu wchodzenia w doroste
zycie — czy to bedzie dalsza edukacja, czy praca. Przeprowadzone sondaze po-
zwolily réwniez odpowiedzie¢ pozytywnie na pytanie o realizacj¢ zadan wycho-
wawczych okreslonych w podstawie programowej. Zweryfikowaly tez pozytywne
zalozenia, na ktérych zostala zbudowana koncepcja dzialania szkoty.

Nasze najwazniejsze osiagniecia to:
- wzrost samodzielnosci i odpowiedzialnosci;
- wzrost poczucia wlasnej wartos$ci;
- umiejetno$¢ samooceny;
- odbudowanie ciekawosci poznawczej;
- umiejetnos$¢ samodzielnej nauki;
- wzrost zyciowej odwagi (wypowiadanie si¢ i dzialanie);
- umiejetnos¢ budowania prawidtowych relacji;
- duza tolerancja na szeroko pojeta ,,innos¢”.

Nasze niepowodzenia i ich przyczyny

Nie jest tak, ze wszyscy uczniowie pojawiajacy si¢ w ALA odnosza sukces —
prawie jedna czwarta z przychodzacych do ALA po do$wiadczeniach innej szkoty
niestety nie konczy szkoly. Jakie s3 tego przyczyny? To bardzo ciekawe zjawisko,
mogace stanowi¢ osobny problem badawczy. Moje obserwacje i rozmowy wska-
zujg przede wszystkim na:

- wyuczong bezradno$¢ wobec zadania uczenia sie;

- bezwolno$¢, niezdolnos¢ do podejmowania dzialania;

- totalng nieche¢¢ do nauki polaczong z buntem przeciw rodzicom i szkole;

- spowodowane jest to czesto autorytarnymi decyzjami i przymusem ze stro-

ny rodzicow;
- chorobliwy lek przed szkolg, depresje;

— zaawansowane uzaleznienie i brak woli leczenia.

Poza wnioskami z przedstawionych badan nasze obserwacje i doswiadczenia
pozwalaja na stwierdzenie, ze:
- uczniowie z powaznymi dysfunkcjami radzg sobie z nauka w liceum, jezeli
im si¢ pozwoli na prace w swoistym dla nich tempie, bez zewnetrznego
nacisku;
- uczniowie przychodzacy z ocenami z zachowania nizszymi niz poprawna
nie sprawiajg klopotow, ktérych mozna by si¢ spodziewaé;
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- uczniowie przychodzacy do ALA po doswiadczeniach w innych liceach
szybciej adaptuja sie do systemu, jaki oferuje ALA, niz uczniowie, dla kto-
rych ALA jest szkola pierwszego wyboru;

- stosunkowo niewielu uczniéw korzystaja ze swobdd oferowanych w syste-
mie ALA (mozliwo$¢ nieuczestniczenia w zajeciach czy budowanie innego
planu nauki niz proponowany przez szkole);

- rezultaty pracy w systemie ALA s3 zdecydowanie korzystne dla rozwoju
kreatywnosci i niezaleznosci w wypowiedzi stownej czy réznie realizowa-
nej artystycznej.

W celu dalszej weryfikacji skutecznosci ,,systemu ALA” podjatem réwniez bada-
nia metodg narracyjna. Na postawie analizy 14 ,,opowiesci o mojej drodze szkolnej”
przypadkowo dobranych absolwentéw moge przedstawi¢ pierwsze wnioski:

1. Co zyskali dzieki nauce w ALA?

» maja latwiejsza sytuacje na studiach niz ich koledzy po zwyczajnych liceach;

o uzyskuja lepsze wyniki w czasie studiow, niz moglaby na to wskazywa¢
ich wczesniejsza droga edukacyjna;

« nasi absolwenci s bardziej samodzielni i odpowiedzialni;

« maja poczucie wlasnej wartosci;

» ztego powodu sg bardziej otwarci na $wiat zewnetrzny i problemy innych.

2. Co bylo dla nich w szkole najwazniejsze?

« osobowe relacje — ,,zauwazenie czlowieka”;
o dostosowywanie si¢ szkoly do mozliwosci i potrzeb ucznia;
» mozliwos¢ realizacji wlasnych planéw zyciowych.

Dlaczego uczniowie odnajduja swoje miejsce w ALA? Odpowiem, parafra-
zujac prof. Aleksandra Nalaskowskiego. Uwzgledniajac to, ze szkota ponadgim-
nazjalna dziala w warunkach obowigzku nauki (przymusu szkolnego), dziatanie
takie (jak w ALA) jest tez stworzeniem uczniowi ,,pola wyboru co do sposobu jej
[nauki] realizacji” oraz ,,uwalnianiem jednostki od tego, co zawarte w tej sytuacji
jako konieczne, do tego, co okazuje si¢ w jej swiadomosci jako mozliwe™.

Te stowa zdaja si¢ odpowiedzig na postawione pytanie. Nie mozna jednak od-
czytywac ich jako ,,sposobu na ucznia’; prawdziwe udzielanie uczniowi wolnosci
w tym okresie rozwoju jest sprawa konieczng do rozwinigcia postawy samowy-
chowania. Negowanie tej prawdy, jak napisal prof. Feliks Bednarski OP, ,,stanowi
przejaw leku przed wolnos$cia oraz uniemozliwia wlasciwe wychowanie mtodzie-
zy do osobistego wyboru i podejmowania odpowiedzialnosci za swe czyny™.

Na ogdt uczniowska potrzeba rozwoju niezaleznosci i samodzielnosci napotyka
w szkole przeszkode wspomnianego ,,nauczycielskiego leku przed udzieleniem wol-

8 A. Nalaskowski, Spofeczne uwarunkowania tworczego rozwoju jednostki, UMK, Torun 1989, s. 11.
° E Bednarski OP, Wychowanie milodziezy dorastajgcej, Papieski Instytut Studiéw Koscielnych,
Rzym 1976, s. 55.
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nosci’, ale tez potrzeby nauczycielskiej dominacji spetnionej w uczniowskim postu-
szenstwie (postrzeganym czesto jako podstawowa wartos¢ w wychowaniu). Sytuacja
ta jest podstawa ksztaltowania si¢ postawy buntu i kontestacji. Kiedy mozliwo$¢
podejmowania decyzji przez ucznia ogranicza sie do kwestii ,,uczy¢ si¢” lub ,,nie
uczy¢ si¢’, a wlasciwie ,,poddawac si¢ nauczaniu” lub ,,nie poddawac si¢ nauczaniu’,
jedyna szansg na realizacj¢ potrzeby niezaleznosci jest wystgpienie przeciw oczeki-
waniom nauczycieli i rodzicow - czyli niepoddawanie si¢ temu procesowi. Postawa
ta wyraza si¢ w kontestowaniu nakazéw, wymogow, oczekiwan i skutkuje ucieczka
ze szkoly, czyli okazjonalnymi lub permanentnymi wagarami.

CZY TO MOZLIWE POZA ALA?

Innowacyjne rozwigzania stosowane w ALA dotyczg gléwnie dwoch obsza-
réw. Pierwszy to program oddzialywania wychowawczego poprzez indywidual-
ny system opieki nazywamy tutoringiem wychowawczo-rozwojowym. Drugi to
realizacja zadan dydaktycznych w zmienionej organizacji zaje¢ szkolnych oraz
sprawdzania wiedzy i umiejetnosci. W ostatnich latach czesto spotykam sie z na-
uczycielami réznych szkot podczas prowadzonych przeze mnie kurséw w zakre-
sie tutoringu szkolnego. Prowadzac warsztaty, czasem odnosze si¢ do swoich do-
swiadczen z ALA. Pojawiaja si¢ wtedy pytania, czy mozna podobnie pracowa¢
w masowej szkole publicznej. Czgsto odwracam pytanie i to, co stysze od uczest-
nikéw moich warsztatéw, brzmi: ,W nieduzej szkole niepublicznej i w dodatku
eksperymentalnej to si¢ da, ale w masowej publicznej jest to niemozliwe”

Widzac dobre efekty, jakie przynosi system ALA w rozwoju ucznia, postano-
wilem podja¢ dzialania, ktére umozliwig dzielenie si¢ naszym do$wiadczeniem.
W 2008 roku zaproponowalem wprowadzenie tutorskiej metody wychowania,
6wczesnej dyrektorce Wydzialu Edukacji UM Wroclawia pani Lilli Jaron do
wroctawskich gimnazjow publicznych. Innowacje taka podjely wtedy trzy gim-
nazja. Po pigciu latach we Wroctawiu ten sposéb pracy wychowawczej realizo-
wany jest w 22 szkotach gimnazjalnych i czterech liceach. Prébe taka podjety tez
szkoly publiczne w Gnieznie, Ptocku, Ciechanowie, Warszawie i Zalesiu Gérnym.
Innowacja, o ktérej mowa, dotyczy dwoch pél oddzialywania. Pierwsze obejmuje
reforme polegajaca na tym, ze zadania tradycyjnego wychowania klasy przejmuje
tutor, opiekujac si¢ w sposdb zindywidualizowany liczbg uczniéw nieprzekracza-
jaca dziesieciu. Drugie wprowadza zmiane w zakresie budowania relacji z ucz-
niem na podstawie zalozen pedagogiki personalno-egzystencjonalnej Janusza
Tarnowskiego. Przedstawione dzialania pokazuja, ze proponowana zmiana w za-
kresie reformy systemu wychowawczego jest mozliwa i skuteczna.

Trudniejsze jest przeniesienie doswiadczen ALA w zakresie organizacji dydaktyki.
Wymaga to duzej zmiany w zakresie organizacji zaje¢ w kierunku grup zajeciowych
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odbiegajacych od tradycyjnego systemu klasowo-lekcyjnego. Jednak nie musi si¢ to od-
bywac przez proste powielanie Systemu ALA. Dla duzej masowej szkoty moze to by¢
rzeczywiscie trudne. Warto tu przytoczy¢ przyklad II Liceum Ogolnoksztalcacego im.
Marii Sklodowskiej-Curie w Gorzowie Wielkopolskim. W tym liceum dano uczniowi
mozliwos¢ budowania wlasnej indywidualnej $ciezki ksztalcenia, w tym wyboru na-
uczyciela i kolejnosci realizowania przedmiotéw, poprzez wprowadzenie systemu kur-
sowego. Ta wazna zmiana zostala wprowadzona 20 lat temu w drodze eksperymentu.
Dzisiaj II LO w Gorzowie Wielkopolskim, liczace ok. 600 uczniéw, nie jest juz szkota
eksperymentalna, sprawdzony system ksztalcenia stal si¢ praktyka uznang przez MEN.

Zapewne istnieja jeszcze inne mozliwosci organizowania nauki, problemem
jest jednak przekraczanie barier i ograniczen, jakie powstaly w naszej nauczyciel-
skiej swiadomosci podczas odbywanej nauki szkolnej. Wydaje nam sig, ze system
szkolny, w jakim zdobywali$my nasze wyksztalcenie, jest jedyny i sprawdzony
przez wielu. Wspolczesny swiat wyglada jednak juz zupelnie inaczej i w zakresie
dostepu do wiedzy, i naszej wiedzy o mozliwosciach edukacyjnych czlowieka oraz
jego funkcjonowaniu w spoleczenstwie. Warto wiec i trzeba szuka¢ nowych roz-
wigzan dla szkoty albo poprzez wykorzystywanie sprawdzonych juz doswiadczen
z innowacji i eksperymentdw, albo przez wlasne poszukiwania.
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KONCEPCJA PRACY SZKOLY PODSTAWOWE] POLARIS
CHARTER ACADEMY W CHICAGO

MISJA SZKOLY

Misja Polaris Charter Academy jest ksztalcenie zmotywowanych, twoérczych
oraz mys$lacych krytycznie ucznidéw. Zalezy nam zwtaszcza na tym, by ucznio-
wie opuszczajacy mury naszej szkoly potrafili zdobywaé wiedze przez cale zy-
cie i wyro$li na ludzi o duzym poczuciu odpowiedzialnosci osobistej i obywa-
telskiej. Personel Polaris Charter Academy wkiada mnéstwo pracy w pelnienie
tej misji i pielegnuje kulture szkoly, w ktdrej nacisk kladzie sie na szacunek dla
samego siebie, innych oraz szacunek do nauki. Udalo nam si¢ stworzy¢ srodo-
wisko, w ktérym uczniowie nie boja si¢ mysle¢ nieszablonowo i twérczo pod-
chodzi¢ do nauki. Kultura Polaris opiera si¢ na solidnych podstawach, takich jak
Wartoéci Polaris. Wartoéci Polaris (Uczciwo$é, Wspdtczucie, Ciekawoéé Swiata,
Krytyczne Myslenie i Aktywnos¢ Obywatelska) stanowia fundament nauczania
w naszej szkole. Uczniowie w kazdej grupie wiekowej dowiaduja sie, jak pieleg-
nowa¢ Wartosci Polaris, a tym samym jak zadbacé o spolecznos¢ naszej szkoly.
Wartosci te decyduja o naszym podejsciu do dyscypliny szkolnej oraz wyznacza-
ja naczelne zasady zycia w szkole i poza nig. Kazdego roku uczniowie wybiera-
ja jedna z Wartosci Polaris, nad ktorg chca pracowaé, a nastepnie stawiajg sobie
cele w zakresie nauki oraz zachowania, ktére pozwola im te warto$¢ pielegnowac.
Uczniowie gromadzg dowody na poczynione przez nich postepy oraz przedsta-
wiajg przemyslenia na temat wlasnego rozwoju, zaréwno w formie ustnej, jak i na
pi$mie, kilka razy w ciagu roku. Wyniki pracy uczniéw umieszcza si¢ w specjal-
nym portfolio, a postepy przedstawiane sa podczas kongreséw uczniowskich od-
bywajacych sie trzy razy w roku. Ucznidw, ktdrzy daja dobry przyklad, wlasciwie
pielegnujac jedna lub wiecej wartosci, wyrdznia si¢ podczas specjalnej ceremonii
dla Poczatkujacych Przywodcéw, odbywajacej sie w kazdy piagtek po potudniu
i gromadzacej calg spolecznos¢ naszej szkoly. Poczatkujacy Przywddcy otrzymuja
wyroznienie na forum catej szkoly z rak nauczycieli oraz kolezanek lub kolegow
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z klasy, ktdrzy przedstawiaja osiggniecia ucznia w pielegnowaniu danej wartosci.
Poczatkujacy Przywodcy to specjalni cztonkowie spofecznosci szkolnej Polaris.
Otrzymuja oni specjalng koszulke dla Poczatkujacych Przywddcow, ktéra moga
nosi¢ zamiast mundurka szkolnego, przypominajac tym samym pozostalym ucz-
niom o wartosciach, nad ktérymi ci powinni pracowaé. Wartosci Polaris stano-
wig wsparcie dla spotecznosci szkoly w petnieniu naszej misji, poniewaz zache-
cajg uczniow do krytycznego myslenia oraz promujg odpowiedzialnos¢ osobistg
i obywatelska. Dzigki Wartosciom Polaris udalo nam sie stworzy¢ srodowisko,
w ktérym uczniowie nie boja sie mysle¢ nieszablonowo, majg duzo checi do nauki
oraz podchodza do niej w twdrczy sposob.

Nauka poza murami szkoly (nauczanie ekspedycyjne) to drugi sposob, w jaki
Polaris pelni swoja misje¢. Dzieki wyprawom edukacyjnym uczniowie rozwijaja
umiejetnos¢ krytycznego myslenia, prowadzac badania, oceniajac informacje
z wielu punktéw widzenia oraz udzielajac odpowiedzi na pytania naprowadzajace.
Wyprawy edukacyjne stanowia okazje do zglebienia danego zagadnienia i moga
potrwa¢ od dziesieciu tygodni do potowy roku szkolnego. Szczegétowo zglebia-
jac dane zagadnienie, uczniowie maja mozliwo$¢ przetestowania réznych teorii,
obrony wlasnych pomystéw oraz krytycznego przyjrzenia si¢ wynikom wiasnej
pracy. Kladac nacisk na prace spoteczne, wyprawy te pomagaja uczniom prze-
kroczy¢ mury wlasnej szkoly oraz ucza odpowiedzialnosci osobistej i obywatel-
skiej. Na przyklad podczas wyprawy zatytulowanej ,,Porozmawiajmy o $mieciach”
uczniowie dowiedzieli si¢, dlaczego wazne jest, by ograniczy¢ ilo$¢ wyrzucanych
$mieci, oraz stworzyli wlasna strone poswiecona utylizacji odpadéw w 27. Okregu
Chicago, w ktorym znajduje si¢ nasza szkola. Na stronie umieszczono informacje
na temat tego, jak stosowac si¢ do zasady 3R [(reduce, reuse, recycle), po polsku
znanej réwniez jako 3U, ktéra zacheca do unikania zakupu nowych rzeczy, ich
ponownego uzycia oraz utylizacji odpadéw]. Odsytacz do strony znalazl si¢ na
stronie rady miejskiej Chicago. Uczniowie brali réwniez udzial w pracach nad
grantem stanu Illinois ,,Zero Waste” (,,Zero odpadkéw”) oraz otrzymali dofinan-
sowanie majace ograniczy¢ ilos¢ odpadkéw wyrzucanych przez szkole poprzez
utylizacje i kompostowanie. Nauczyciele i uczniowie wspolpracowali réwniez
w lokalng organizacjg Climate Cyclenad przy zakupie kolektoréw stonecznych dla
naszej szkoly, dzigki czemu udalo nam si¢ ograniczy¢ ilo$¢ zuzywanej przez nas
energii. Inicjatywy te — pochodzace od uczniéw i przez nich realizowane - stano-
wig jeden z wielu przykladéw na to, jak wyprawy edukacyjne przyczyniaja si¢ do
pelnienia misji Polaris.
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PROGRAMY ORAZ DZIALANIA WSPIERAJACE MISJE
SZKOLY

Polaris Charter Academy utworzyla partnerstwa strategiczne oraz inicjaty-
wy ulatwiajace realizacje konkretnych celéw znajdujacych i nieznajdujacych sie
W programie nauczania, a wspierajacych misje szkoty.

Partnerstwa na rzecz wypraw edukacyjnych - podstawe do wypraw edukacyj-
nych (przyroda i wiedza o spoleczenstwie) stanowia partnerstwa z organizacjami
spotecznymi i instytucjami zapewniajacymi naszym uczniom i nauczycielom po-
moc specjalistow w danej dziedzinie, dostep do miejsc idealnych na zajecia w terenie
oraz okazje do wykorzystania tych zaje¢ dla dobra spotecznosci lokalnej. Od czte-
rech lat Polaris wspotpracuje z Garfield Park Conservatory, co daje naszym uczniom
okazje do zbadania roslin, owadéw oraz réznych rodzajow siedlisk. Wspotpraca ta
zapewnila mozliwos¢ rozwoju zawodowego nauczycielom. Zaproszono m.in. znaw-
cow pszczodl, ktorzy korzystajac z pomocy naszych uczniéw, zbudowali szkolny ul.
Gdy uczniowie klas trzecich i czwartych poznawali ukfad stoneczny oraz inicjatywy
ekologiczne propagujace stosowanie alternatywnych zrodel energii, Polaris nawia-
zal partnerstwo z Chicago Center for Green Technology (Chicagowskie Centrum
na Rzecz Energii Ekologicznej) i organizacja Climate Cycle, dzieki ktéremu ucznio-
wie mogli pozna¢ dzialanie kolektoréw stonecznych oraz zdoby¢ srodki na zakup
kolektoréw dla naszej szkoly. Na potrzeby wyprawy zorganizowanej dla naszych
najmiodszych uczniéw promujacej zdrowie i sprawno$¢ fizyczng szkota Polaris na-
wigzata wspdlprace z Consortium to Lower Obesity in Chicago Children (CLOCC)
[Konsorcjum na Rzecz Zwalczania Otylosci wérdd Dzieci w Chicago]. Wspoélnie
zorganizowano kiermasz zdrowia i dobrego samopoczucia, na ktérym zademon-
strowano roznorodne ¢wiczenia oraz pomysty na zdrowe gotowanie dla calej ro-
dziny. Badajgc gatunki inwazyjne wystepujace w jeziorze Michigan, uczniowie klas
piatych mogli odwiedzi¢ w tym celu Shedd Aquarium i skorzysta¢ z pomocy pracu-
jacych tam wytrawnych biologéw morskich.

PRZYKLADY INICJATYW

Programy miedzytrymestralne - po zakonczeniu pierwszego i drugiego try-
mestru w szkole obowigzuje przerwa miedzytrymestralna. W tym czasie prowa-
dzimy zajecia dodatkowe otwierajgce ucznidw na nowe mozliwosci w dziedzinie
sztuk plastycznych i wychowania fizycznego. Zajecia te maja pomdc uczniom
rozwing¢ w sobie ciekawo$¢ §wiata oraz dajg szanse, by wyprobowac cos nowego.
Programy miedzytrymestralne otworzyly naszych uczniéw na rézne rodzaje tan-
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ca (tap, jazz, hip-hop), joge, gimnastyke akrobatyczng, sztuke mozaiki, ceramike,
gre na perkusji, ogrodnictwo oraz teatr.

Zajecia po szkole - Polaris oferuje takze program zaje¢ odbywajacych sie po
godzinach pracy szkoly, od 16.00 do 18.00. Oprdcz pracy domowej i odpoczyn-
ku zajecia te oferujg rowniez dodatkowa pomoc w czytaniu dzigki programowi
Reading Buddies (Lekturowy Kumpel), w ktérym biorg udziat ochotnicy w wieku
gimnazjalnym i licealnym. Obecno$¢ nauczyciela prowadzacego zajecia teatralne
daje uczniom okazje do twodrczej ekspresji oraz podnoszenia umiejetnosci aktor-
skich. W czasie roku szkolnego 2010/2011 uczniowie uczestniczacy w zajeciach
naszej trupy teatralnej mieli okazje wnikna¢ w zawilosci szekspirowskiego jezyka
oraz zglebic tres¢ Romea i Julii.

Obdz pod gwiazdami - wszyscy uczniowie klas drugich co roku wybieraja sie
na wycieczke i rozbijajg ,,0b6z pod gwiazdami” w ramach misji szkoly promuja-
cej odkrywcze podejscie do srodowiska naturalnego oraz rozwijanie niezaleznosci
z dala od rodziny i znajomego $rodowiska. Uczniowie Polaris obozowali w Starved
Rock na terenie DuPage County Forest Preserve (Rezerwatu Le$nego DuPage
County) oraz w pétnocnych rejonach stanéw Wisconsin i Illinois, gdzie mieli oka-
zj¢ wzig¢ udzial w wycieczkach pieszych oraz ¢wiczeniach na $wiezym powietrzu,
uczacych pracy zespolowej oraz rozbudzajacych aktywnos$¢ obywatelska.

Sprawnos$¢ fizyczna - Polaris poswigca wiele uwagi sprawom zdrowia i do-
brego samopoczucia uczniéw oraz promuje ciekawo$¢ $wiata i krytyczne mysle-
nie, oferujac zajecia jazdy na rowerze, udzial w biegach i ptywanie. Uczniowie
klas trzecich i czwartych biorgcy udzial w programie ,,Earn-A-Bike” (Zapracuj
na Wlasny Rower) uczg si¢ jazdy na rowerze oraz dbatosci o ten $rodek lokomo-
cji. Wszyscy uczniowie klas pigtych biorg udzial w lekcjach bezpiecznego ptywa-
nia na basenie Eckhart Pool. Dziewczynki z klas od trzeciej do szostej regularnie
trenuja, biorgc udzial w programie ,Girls on the Run” (Dziewczynki daja nogg).
Kazda z tych inicjatyw daje uczniom Polaris szanse, by zmierzy¢ si¢ z coraz to
nowymi wyzwaniami.

Programy dla rodzicow - dzigki wieczorom zapisanym w programie, a po-
$wieconym na nauke czytania, pisania, matematyki oraz dbatos¢ o zdrowie rodzi-
ce moga poznac niezawodne sposoby pozwalajace wspiera¢ nauke dzieci w wa-
runkach domowych. Nauczyciele pomagaja rodzicom w nauce strategii czytania
i rozwigzywania problemow, dzigki ktérym rodzice beda mogli wspiera¢ dzieci
oraz stanowi¢ dla nich wzér do nasladowania. Rodzice sg takze mile widziani
jako aktywni uczestnicy Zycia szkoly i otrzymuja zaproszenia do udzialu w wyda-
rzeniach takich jak ,,Real Dads Care” (Prawdziwy Tata), dzigki ktérym uczniowie
moga zobaczy¢ w rodzicach aktywnych obywateli.
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FILOZOFIA EDUKACYJNA SZKOLY

Polaris Charter Academy ufundowano na przekonaniu, ze dzieci najlepiej ucza
sie przez dzialanie. W Szkole Polaris wierzymy, ze wszystkie dzieci moga mie¢
bardzo dobre wyniki w nauce, jesli tylko aktywnie zaangazuje si¢ je w nauke oraz
zastosuje urozmaicone metody dydaktyczne dostosowane do indywidualnych po-
trzeb uczniéow. Polaris Charter Academy tworzy $rodowisko przychylne nauce,
w ktérym nauczyciele urozmaicajg stosowane przez nich metody, organizujac lek-
cje badawcze, prowadzac zajgcia warsztatowe w matych grupach, a takze stosujac
metode¢ podajaca podczas krétkich lekeji prowadzonych na forum calej klasy.

Polaris uwaza, ze dzieci nalezy uczy¢ w sposob holistyczny. Nie wystarczy, ze
przekazemy uczniom wiadomosci zawarte w programie. Réwnie wazne jest bo-
wiem, by wychowywac¢ uczniéw na aktywnych obywateli okazujacych wspdtczu-
cie innym ludziom oraz dbajacych o uczciwos¢ w kazdym aspekcie swojego zycia.
W Polaris jest to mozliwe dzigki pieciu wartosciom (Uczciwosci, Wspodtczuciu,
Ciekawosci Swiata, Krytycznemu Mysleniu oraz Aktywnoéci Obywatelskiej), kto-
re stoja za wszystkim, co robimy i czego uczymy. Wartosci te maja niebagatelny
wplyw na spotecznos¢ naszej szkoly oraz podsuwajg uczniom struktury, systemy,
procedury i jezyk, dzieki ktérym uczniowie ci moga skutecznie si¢ porozumiewac
oraz zrobi¢ co$ pozytecznego dla spotecznosci w naszej szkole i poza nig.

Wiedza o spoleczenstwie i przyroda

Jako szkota stawiajaca na nauke poza wlasnymi murami, Polaris przede wszyst-
kim stara si¢ organizowa¢ program nauczania przyrody i wiedzy o spolteczenstwie
poprzez wyprawy edukacyjne. Jesli tylko to mozliwe, nauczyciele w ramach ta-
kich wypraw rozwijajg umiejetnos¢ czytania i pisania oraz znajomo$¢ matematy-
ki, pod warunkiem, ze nie odbywa si¢ to z uszczerbkiem dla gléwnej materii za-
je¢. Wyprawy edukacyjne stanowia okazje¢ do zglebienia zagadnien praktycznych
opracowanych jako uzupelnienie podstawy programowej. Nauczyciele wspdlnie
z kadrg administracyjng dbajg o to, by problematyka wypraw edukacyjnych po-
krywala si¢ z wymaganiami programowymi oraz dogladaja, by zagadnienia te
byty dostosowane do wieku ucznidéw, poszczegdlne tematy wypraw nie powtarza-
ly sie, a wymagania programowe zostaly spetnione.

Planujac wyprawy, nauczyciele zaczynaja od wyboru pasjonujacego tematu
oraz przygotowania pytan naprowadzajacych. Pasjonujacy temat pozwala ujac
tre$¢ programowa w sposob intrygujacy i atrakcyjny dla uczniéw. Tematyka wy-
praw edukacyjnych skupia si¢ na kwestiach praktycznych na poziomie lokalnym,
krajowym i $wiatowym. Tematyka ta zacheca uczniéw do rozpatrzenia problemu
z wielu punktéow widzenia oraz poglebionych badan, dzigki ktérym uczniowie
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ci moga zdoby¢ wiedze specjalistyczng i zobaczy¢, jak poglebianie wiedzy moze
zarazem poszerzy¢ nasze horyzonty i ogélng wiedze o swiecie.

Niezbywalnym elementem wypraw edukacyjnych sa takze prace uczniow, kto-
re stanowig namacalny dowdd na postepy w nauce i zainteresowanie uczniow.
Prace te s3 wykonywane samodzielnie przez uczniéw i wykorzystuje sie je do roz-
nych celéw poza murami szkoty.

Zajecia w terenie oraz zajecia pod okiem specjalistow to kolejne dwa istotne
elementy wypraw edukacyjnych. W czasie zaje¢ w terenie uczniowie dowiaduja
sie, jak prowadzi¢ badania, analizowa¢ ich wyniki oraz gromadzi¢ dane na te-
mat réznych aspektow takich wypraw. Zajecia w terenie przynosza wiele korzy-
$ci m.in. dzieki temu, Ze uczniowie trzymaja si¢ opracowanych przez nauczycieli
procedur i scenariuszy. Ponadto zajecia w terenie dajg uczniom okazje do spotkan
i pracy pod okiem specjalistow. Zapraszani przez nauczycieli specjalisci przedsta-
wiajg prezentacje, wygtaszaja wyktady oraz prowadza eksperymenty i prezentuja
stosowane przez nich techniki, poszerzajac tym samym horyzonty, wiedze i umie-
jetnoS$ci ucznidw.

Efektywny zamysl oraz realizacja wypraw edukacyjnych stanowia wsparcie
dla misji i wizji Polaris. Nauczanie angazujace przy uzyciu krétkich scenariuszy,
warsztatow, niewielkich jednostek lekcyjnych, wykorzystania modeli, zadawania
pytan, odwolywania si¢ do wzorcéw, wielokrotnych szkicéw, nanoszenia na nich
zmian i uzupelnien, krytycznej analizy, namystu oraz podsumowan to gwarancja
tego, ze uczniowie szkoty Polaris beda zmotywowani i twdrczy oraz ze beda my-
sle¢ krytycznie i wyrosng na aktywnych obywateli.

Zajecia jezykowe: podejscie zrownowazone - warsztat czytania
i pisania

Polaris stosuje podejscie zréwnowazone do nauki czytania i pisania, korzy-
stajac przy tym ze zdobyczy metody warsztatowej. Pierwszy etap takiej nauki to
planowanie zajg¢ pozwalajace uwzgledni¢ informacje na temat poszczegdlnych
uczniéw. Zréwnowazona nauka pisania i czytania to kompleksowy program,
ktéry rozpoczyna si¢ juz wtedy, gdy nauczyciel wybiera strategie nauki pisania/
czytania do wykorzystania podczas niewielkiej jednostki lekcyjnej dla wszystkich
ucznidéw. Nastepnie uczniowie pracujg indywidualnie lub w matych grupach, sto-
sujac si¢ do wskazowek przedstawionych przez nauczyciela. Wybrani uczniowie
moga zosta¢ poproszeni o przedstawienie wynikoéw swojej pracy. Nastepnie ucz-
niowie otrzymuja czas na przeczytanie tekstu o dostosowanym poziomie trud-
nosci lub indywidualne przygotowanie pracy pisemnej (na wykonanie tego za-
dania uczniowie otrzymuja wigcej czasu). W tym czasie nauczyciel spotyka si¢
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z uczniami w niewielkich grupach, by przekaza¢ im polecenia zgodne z metoda
czytania wspomaganego. Grupy uczniéw w metodzie czytania wspomaganego to
niewielkie elastyczne zespoly skupiajace si¢ na rozwijaniu okreslonych strategii/
umiejetnosci czytelniczych wyodrebnionych na podstawie sprawdziandéw, takich
jak STEP (Strategic Teaching and Evaluation of Progress — Nauczanie Strategiczne
i Ocena Postepéw w Nauce) lub BAS (Benchmark Assessment System — System
Sprawdzianéw Poréwnawczych). Podczas warsztatow pisania nauczyciele moga
poprosi¢ uczniéw o samodzielne przygotowanie prac pisemnych, by méc przyj-
rze¢ si¢ ich pracy, zanotowac jej wyniki oraz przedyskutowad je z uczniami.
Warsztaty czytania dla klas szkdt podstawowych pozwalajg uczniom na wypraco-
wanie umiejetnosci i koncentracji niezbednej do samodzielnego cichego czytania.
W Polaris stosujemy podejscie zréwnowazone, poniewaz wierzymy, ze stanowi
to najskuteczniejsza odpowiedz na réznorodne potrzeby uczniéw oraz najlepszy
sposéb na rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia, a ponadto ksztaltuje
nawyk czytania na cale zycie.

Matematyka

W nauczaniu matematyki Polaris Charter Academy korzysta z programu
»Matematyka na co dzieft”. Polaris wierzy, ze ,,Matematyka na co dzien” bezpo-
$rednio wpisuje si¢ w filozofie nauczania naszej szkoly, poniewaz program ten
skupia sie na rozwigzywaniu codziennych problemdw, rozwijaniu umiejetnosci
krytycznego myslenia oraz wykorzystaniu jezyka matematyki. Zréwnowazone
proporcje pomiedzy nauka w klasie a nauka indywidualng przy jednoczesnym
nacisku na przyswajanie jezyka matematyki wpisuje si¢ w zaloZenia programowe
przyswiecajace nauce w naszej szkole. Lekcje matematyki w szkole Polaris po-
$wieca sie na zajecia na forum calej klasy, zajecia w mniejszych grupach, parach
oraz zajecia indywidualne. Przemyslany spiralny uktad programu ,,Matematyka
na co dzie” pozwala uczniom na biezgco poznawaé wszystkie dziedziny mate-
matyki (np. geometri¢ lub algebre). Dzigki temu nasi uczniowie maja wiele okazji
ku temu, by wniknga¢ w te rygorystyczng problematyke poprzez staly z nig kontakt
przez dluzszy czas.

Program nauczania

Program Polaris Charter Academy opracowano we wspdlpracy z do$wiad-
czonymi nauczycielami, ktdrzy ustalaja cele dydaktyczne dla wszystkich dziedzin
znajdujacych sie w programie zgodnie z wymogami stanu Illinois i wspolng linig
edukacyjng oraz biorg udzial w pracach nad tworzeniem konspektéw lekcji, kon-
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spektow cyklow lekcji oraz przy ustalaniu metod oceny w zespotach prowadza-
cych zajecia dla danych grup wiekowych. Co roku w kazdym trymestrze zespoty
te przygotowuja dokumentacje na temat celow dydaktycznych, tak by najwazniej-
sze wiadomosci oraz umiejetnosci znalazly si¢ na mapie ilustrujgcej program na-
uczania w danym roku. Mapy te trafiajg do dyrektora ds. dydaktycznych, ktory
dokonuje ich przegladu, a nastepnie szereguje je wedtug przedmiotdow, tak aby dy-
rektor szkoly oraz nauczyciele mogli si¢ zapoznac z programem nauczania przed-
stawionym w ukladzie pionowym dla kazdego z przedmiotéw na najblizszy rok.

W kazdym trymestrze poszczegdlni nauczyciele zobowigzani sa do pisania
na biezaco konspektow lekcji. Nauczyciele wspolpracuja z kolezankami i ko-
legami, okreslajac najistotniejsze rezultaty w procesie nauczania oraz przygo-
towujac harmonogram istotnych dzialan dydaktycznych. Przewodniczacy ze-
spotow prowadzacych zajecia w danej grupie wiekowej, okreslani réwniez jako
nauczyciele koordynujacy, dogladaja prac nad dokumentacja powstatych w ten
sposob plandw.

Zajecia jezykowe

W roku szkolnym 2010/2011 Polaris Charter Academy prowadzita prace nad
stworzeniem i dokumentacja programu zajec¢ jezykowych, zwlaszcza z umiejet-
nosci czytania i pisania, nanoszac dane na temat tresci, umiejetnosci, oceny oraz
wymagan na zmieniang co tydzien mape programowg. Na zakonczenie kazde-
go trymestru zespoly prowadzace zajecia w danej grupie wiekowej dokonywa-
ty przegladu map, starajac si¢ oceni¢ tempo zaje¢, jezyk polecen oraz kolejnos¢
przeprowadzanych lekcji. Zespoly te ocenialy przy okazji, czy uczniowie byli
w stanie sprosta¢ wymaganiom zapisanym w Ogdlnokrajowych Podstawowych
Wymogach Edukacyjnych (Common Core).

Dyrektor ds. dydaktycznych utozyl w pionie mapy trymestralne zaje¢ z czy-
tania i pisania oraz zaprezentowal wyniki nauczania dla wszystkich grup wie-
kowych. Zarezerwowano réwniez czas dla nauczycieli na rozwdj zawodowy oraz
oceng pracy w zestawieniu z pracg kolezanek i kolegéw uczacych inne grupy
wiekowe. Dzigki temu nauczyciele mogli wypracowaé wspdlny jezyk oraz wska-
zaé te miejsca w programie, w ktérych wystapity luki lub doszto do powtérzen.
Nauczyciele wykorzystali pozyskane informacje do analizy oraz uszeregowania
znajdujacych sie¢ w programie zagadnien dla okreslonej grupy wiekowej, tak aby
wlasciwie wprowadzi¢ i rozwing¢ wiedze i umiejetnosci uczniéw. Oprécz map
programowych dyrektor ds. dydaktycznych rozdystrybuowal réwniez przykia-
dowe odpowiedzi uczniéw udzielone w ramach sprawdzianu umiejetnosci czy-
tania i pisania, a znajdujace sic w Common Core Standards (Ogoélnokrajowe
Podstawowe Wymogi Edukacyjne) i przedstawione przez New Standards Primary
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Literacy Committee (Komisja ds. Nowych Standardéw Nauczania Umiejetnosci
Czytania i Pisania w Szkolach Podstawowych), chcagc w ten sposéb pomoéc na-
uczycielom w dokonaniu oceny pracy uczniéw opartej na ustalonych wzorcach
dla poszczegdlnych grup wiekowych.

Matematyka

Kazdego roku nauczyciele poszczegdlnych grup wiekowych pracuja wspdlnie
nad przygotowaniem harmonogramu lekcji w ramach programu ,,Matematyka
na co dzien”. Na zakonczenie roku szkolnego 2008/2009 nauczyciele wymienili si¢
informacjami na temat umiejetno$ci wymagajacych opanowania przez uczniéw
z kolezankami i kolegami uczacymi grupy wiekowe odpowiednio mtodsze i star-
sze o rok od ich wlasnych uczniéw. Nauczyciele wykorzystali te informacje, ak-
tualizujac i nanoszac priorytety na plan dydaktyczny. Dane zaczerpnigte z Illinois
Standards Achievement Test (Sprawdzianéw Znormalizowanych Stanu Illinois)
pokazaly, ze uczniowie potrzebowali wsparcia w rozwigzywaniu problemdw.
W roku szkolnym 2009/2010 oraz 2010/2011 nauczyciele od$wiezyli program na-
uczania matematyki, wlaczajac do niego strategie rozwigzywania probleméw oraz
postugiwania sie jezykiem matematyki opisane w dokumencie przygotowanym
przez National Council of Teachers of Mathematics (Paiistwowa Rade Nauczycieli
Matematyki) zatytulowanym Principles and Standards for School Mathematics
(Zasady i Normy Nauczania Matematyki w Szkole). Nauczyciele ponownie okre-
slili wspolny jezyk, umiejetnosci oraz strategie, dzigki ktéorym rozwiazywanie
probleméw moze by¢ nauczane w sposob zwarty i jednolity we wszystkich gru-
pach wiekowych w naszej szkole.

Wyprawy edukacyjne - przyroda i wiedza o spoleczenstwie

Na poczatku kazdego trymestru zespoly nauczycieli przedstawiaja plany na-
uczania przyrody i wiedzy o spoleczenstwie kierownictwu szkoly i pozostalym
nauczycielom. Korzysta sie wtedy z protokotu ulepszen, dzigki czemu nauczyciele
moga pozna¢ konkretne uwagi kolezanek i kolegéw na temat planu poszczegdl-
nych jednostek w odniesieniu do pytan naprowadzajacych i celéw dydaktycznych,
pracy w terenie, pracy pod okiem specjalistow, metod oceniania oraz wynikéw
pracy uczniéw. Zespoly nauczycieli dokonuja ponownej oceny planéw nauczania
dla danej jednostki po jej zakonczeniu w celu oméwienia zaréwno zalet takich
plandw, jak i tych elementéw, ktore wymagaja poprawy.
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Roel Vivvit, Michelle Navarre

PROCES PODEJMOWANIA DECYZJI NA PODSTAWIE
ANALIZY DOSTEPNYCH INFORMACJI NA TEMAT METODYKI
I PROGRAMU NAUCZANIA, SZKOLNYCH PROGRAMOW
DYDAKTYCZNYCH, ROZWOJU ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI
I/LUB INNYCH ELEMENTOW ZYCIA SZKOLY

Podejmujac decyzje, kierownictwo szkoly i nauczyciele pracujacy w Polaris
regularnie korzystajg z ré6znorodnych danych, zaréwno jakosciowych, jak i ilos-
ciowych. Dane te pochodza z wielu Zrédel, m.in. z:
» Sprawdzianu STEP dla klas 0-3 (Strategic Teaching and Evaluation of
Progress — Nauczanie Strategiczne i Ocena Postepéw w Nauce);

« Sprawdzianu Fountas and Pinnell BAS (Benchmark Assessment System -
System Sprawdzian6w Poréwnawczych), obecnie dla klas 4-6;

o Systemu Fountas and Pinnell Leveled Literacy Intervention (System
Wyréwnywania Umiejetnosci w Zakresie Czytania);

o Sprawdzianu Everyday Mathematics Unit Assessment (Codzienny
Sprawdzian z Poszczegoélnych Dzialéw Matematyki);

o Sprawdzian ISAT (Illinois Standards Achievement Test — Sprawdzian
Znormalizowany Stanu Illinois);

o Sprawdzianu CPS Benchmark Assessment (Reading and Mathematics)
(Sprawdzian Poréwnawczy Szkol Panstwowych w Chicago z Czytania
i Matematyki), obecnie dla klas 3-6;

« cotygodniowych wizytacji klasowych;

« uwaznej obserwacji zajec.

Dane dajg kierownictwu szkoly i nauczycielom okazj¢ do przeanalizowania
postepow zanotowanych przez uczniéw oraz przesledzenia ich rozwoju w ca-
tym roku szkolnym. Kierownictwo szkoly wykorzystuje uzyskane w ten sposéb
informacje, wprowadzajac ulepszenia w nauczaniu poprzez regularne spotka-
nia z nauczycielami uczacymi okreslonych przedmiotéw, zespotami prowadza-
cymi zajecia dla danej grupy wiekowej oraz calym zespolem dydaktycznym.
Poszczegdlni nauczyciele i cale zespoly analizujg dane i oceniajg wyniki naucza-
nia, a nastepnie wykorzystuja wyniki do wprowadzania zmian w samym planie
dydaktycznym, dokonujac oceny pracy ucznidéw, uczac ponownie tych samych
zagadnien i na nowo oceniajac wiedze/umiejetnosci uczniéw w poszczegdlnych
dziedzinach.

Polaris wspiera dzialania nauczycieli, zapewniajac im szanse rozwoju zawodo-
wego poprzez udzial w szkoleniach na temat najskuteczniejszych metod analizy
danych wykorzystywanych do tworzenia planéw dydaktycznych; a takze na te-
mat tworzenia sprawdzianéw dostosowanych do poziomu zaawansowania ucz-
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niéw, analizowania danych pochodzacych ze sprawdziandéw oraz wykorzystywa-
nia danych do wprowadzania zmian w toku nauczania poszczegélnych ucznidw.
Szkolenia na temat danych sg prowadzone przez specjalistow spoza szkoty, m.in.
przez Dyrektora Regionu Midwest organizacji Expeditionary Learning Schools
(Szkoty nauczania ekspedycyjnego) — dane i ocenianie pracy uczniéw podczas wy-
praw edukacyjnych), przedstawiciela USI Network (analiza danych pochodzacych
ze sprawdzianoéw STEP), przedstawiciela Chicago Area Writing Project (dane ze
sprawdzianéw pisemnych) oraz wyrézniajacych si¢ nauczycieli matematyki, kto-
rzy potrafig nienagannie postugiwac si¢ danymi pochodzacymi ze sprawdzianéw
Everyday Mathematics (Matematyka Na Co Dzien). Dyrektor szkoly oraz dyrektor
ds. dydaktycznych prowadzg z kolei zajecia poswiecone korzystaniu z danych po-
chodzacych ze sprawdzianéw formalnych i nieformalnej obserwacji pracy ucznia.
Szkola takze dostrzega i ceni sobie doswiadczenie naszych wysoko wykwalifikowa-
nych i doswiadczonych nauczycieli. Szkolenia zawodowe oraz protokoty dotyczace
analizy danych (zaréwno dla calej szkoly, jak i zespoléw prowadzacych zajecia dla
danej grupy wiekowej) okazywaly sie najbardziej efektywne wtedy, gdy nasi nauczy-
ciele mogli si¢ podzieli¢ spostrzezeniami na temat najlepszych praktyk w dziedzinie
analizy danych oraz wykorzystania danych do tworzenia planéw dydaktycznych.
Polaris stara si¢ rowniez budowa¢ potencjal wewnetrzny oraz zacheca wlasnych
nauczycieli do prowadzenia szkolenn zawodowych dla personelu szkoly. Na przy-
kfad Anne Oberdzinski, ktéra moze si¢ pochwali¢ prestizowymi tytutami National
Board Certified Teacher (Nauczyciel Certyfikowany) oraz Golden Apple Teacher of
Distinction, niedawno poprowadzila zebrania wszystkich zespoléw prowadzacych
poszczegdlne grupy wiekowe na temat tego, jak wykorzysta¢ dane ze sprawdzianow
STEP do tworzenia elastycznych grup uczniéw, dobierania odpowiednich tekstow
oraz planowania lekcji. Nauczyciele bioracy udzial w szkoleniu przyznali, ze prze-
kazano im wiele waznych i przydatnych informacji oraz wskazéwek dotyczacych
planowania procesu dydaktycznego, ktorych zastosowanie pozytywnie wplyneto na
wyniki prowadzonych przez nich lekgji.

Z danych korzystaja réwniez pracownicy administracji, poszukujac luk w pro-
gramie i w procesie dydaktycznym w calej szkole. W Polaris sprawdziany STEP
i BAS przeprowadza si¢ odgdrnie cztery razy w roku, na poczatku roku szkolnego
oraz na zakonczenie kazdego trymestru. Nauczyciele i pracownicy administracji
dokonujg przegladu danych uzyskanych ze sprawdzianu podczas tygodnia po-
$wieconego na rozwoj zawodowy. Zespoly prowadzace zajecia dla poszczegélnych
grup wiekowych spotykaja si¢ z administracjg szkolng w celu analizy danych.
Zespoly omawiajg postepy ucznidéw i zauwazalne tendencje. Zespoty te opraco-
wuja réwniez nastepne kroki oraz reorganizuja grupy uczace si¢ czyta¢ metoda
wspomagang, korzystajac przy tym z danych pochodzacych z ostatnich spraw-
dzianéw.
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Podczas analizy dany pochodzacych ze sprawdzianéw STEP przeprowadzonej
na zakonczenie roku szkolnego 2009/2010 szkota zauwazyla, Ze rosng zalegtosci
uczniéw klas 1-6, ktoérzy mieli juz ponadroczne zaleglosci w zakresie czytania.
Administracja szkoly postanowila wprowadzi¢ program Fountas and Pinnell
Leveled Literacy Intervention (System Wyréwnywania Umiejetnosci w Zakresie
Czytania) w roku szkolnym 2010/2011. Szkota przeszkolila nauczycieli prowa-
dzacych oraz nauczycieli wspomagajacych w zakresie postugiwania si¢ tym sy-
stemem. Uczniowie majacy zalegtosci brali codziennie udzial w dwudziestomi-
nutowych zajeciach prowadzonych przy wykorzystaniu systemu. Zgromadzone
dane przekazano nauczycielom, zwiekszajac w ten sposob pomoc dydaktyczna
dla prowadzonych przez nich klas. Dzieki wprowadzeniu systemu szkota zdotala
w duzej mierze wyeliminowa¢ wspomniane zaleglo$ci w zakresie czytania. W tym
roku kontynuujemy prace z systemem i rozszerzamy jego zastosowanie, tak aby
wszyscy uczniowie nadrobili zaleglosci i opanowali umiejetno$¢ zgodnie z wie-
kiem lub nawet ponad swdj wiek.

NADZOR PEDAGOGICZNY

Polaris Charter Academy zapewnia nadzor pedagogiczny na cztery naste-
pujace sposoby: poprzez ocen¢ konspektéw lekcji, obserwacje zaje¢, uwazna
analize pracy nauczycieli oraz gromadzenie i analiz¢ danych pochodzacych ze
sprawdzianéw. Po pierwsze, nauczyciele prowadzacy zajecia tradycyjne oraz
zajecia techniczno-artystyczne (zajecia plastyczne, teatralne, muzyczne i tech-
niczne) skladaja konspekty lekcji kazdego tygodnia u dyrektora szkoly oraz
dyrektora ds. dydaktycznych. Nauczyciele majg prawo wybra¢ dowolny format
konspektu lekcji, w konspekcie tym muszg jednak znalez¢ sie cele dydaktyczne
dla kazdego tematu oraz ¢wiczenia, metody nauczania dla kazdej lekcji oraz
ocena pracy uczniéow. Konspekty lekcji sprawdza si¢ na podstawie ustalonych
map programowych, zapewniajac tym samym odpowiednie tempo nauczania,
spelniajac normy stanowe oraz dogladajac, by wiadomosci i sposéb ich podania
odpowiadaly poziomowi prezentowanemu przez uczniéw. Konspekty wypraw
edukacyjnych z przyrody i wiedzy o spoleczenstwie rowniez ocenia si¢ pod
wzgledem obecnosci najwazniejszych elementdéw, takich jak pytania naprowa-
dzajace, metody aktywizujace, praca w terenie, praca pod okiem specjalistow
oraz wyniki pracy uczniéw.

Drugim sposobem, w jaki kierownictwo szkoly sprawuje nadzér pedagogicz-
ny, s3 state i konsekwentne obserwacje zaje¢ i wystawiona na ich podstawie ocena.
Dyrektor szkoly oraz dyrektor ds. dydaktycznych pracuja zgodnie z harmonogra-
mem obserwacji oficjalnych i nieoficjalnych, dzieki czemu nauczyciele sg wizyto-

327



328

Roel Vivvit, Michelle Navarre

wani i otrzymujg wskazéwki dwa razy w tygodniu. Na poczatku tygodnia dyrektor
szkoly i dyrektor ds. dydaktycznych dokonujg pigciominutowych wizytacji kazdej
klasy, co pozwala sprawdzi¢ poziom nauczania oraz organizacje pracy w calej
szkole. Wizytacje te s3 dokonywane przez obu dyrektoréw, dzieki czemu moga
potem wspolnie omowi¢ najwazniejsze spostrzezenia oraz wyznaczy¢ cele dla ob-
serwacji w danym tygodniu. Nastepnie dyrektor szkoly i dyrektor ds. dydaktycz-
nych przeprowadzaja trwajace od 20 do 30 minut obserwacje zaje¢ w potowie klas
w danym tygodniu. Nauczyciele otrzymuja nieoficjalne oceny ustne i pisemne na
temat najwazniejszych aspektéw swojej pracy, m.in. organizacji pracy uczniow,
planowania lekcji oraz jej przebiegu. W zgodzie z misja naszej szkoly jej kierowni-
ctwo podkresla i pozytywnie ocenia aktywizujace metody dydaktyczne wpajajace
uczniom umiejetno$¢ krytycznego myslenia. Raz na trymestr praca kazdego na-
uczyciela jest poddawana oficjalnej obserwacji, ktora trwa przez calg lekcje i pro-
wadzona jest albo przez dyrektora szkoty, albo przez dyrektora ds. dydaktycznych
na podstawie Charlotte Danielson Framework for Teaching (Zasady Nauczania
Charlotte Danielson), i ma wspiera¢ $wiadomo$¢ zawodowg i rozwoj nauczycieli.
Obserwacje te planuje si¢ z duzym wyprzedzeniem, podobnie jak towarzyszace
im konferencje odbywajace si¢ przed lekcja i zaraz po niej w celu ustalenia aspek-
tow pracy nauczyciela poddawanych obserwacji. Poza udzialem w konferencji
nauczyciele moga réwniez otrzymac oficjalng oceng pisemng z przeprowadzonej
obserwacji.

Obserwacje zajg¢ prowadzg réwniez sami nauczyciele. Przynajmniej raz w try-
mestrze prace nauczyciela obserwuja jego kolezanki i koledzy z zespotu prowa-
dzacego zajecia w danej grupie wiekowej. W czasie hospitacji wizytujacy korzy-
staja z protokotu, w ktérym obserwowany nauczyciel wpisal swoje stabsze strony.
Nauczycieli zachgca sie rowniez do obserwacji pracy kolezanek i kolegéw pro-
wadzacych zajecia w innych grupach wiekowych i znanych z tego, ze do perfek-
cji opanowali nauczanie okreslonych tresci lub umiejetnosci. Obserwacja innych
nauczycieli pozwala zapoznac si¢ z metodami dydaktycznymi stosowanymi w tej
samej lub w innych grupach wiekowych, co z kolei pomaga w ujednolicaniu pracy
nauczycieli w calej szkole.

Tak jak w przypadku obserwacji zaje¢, nauczyciele odstaniajg swdj warsztat
pedagogiczny kierownictwu szkoly oraz kolezankom i kolegom, udostepniajac
wyniki pracy uczniéw pozwalajace oceni¢ umiejetno$¢ planowania lekeji oraz
stopien, w jakim uczniom udalo si¢ osiggnaé postawione im cele dydaktycz-
ne. Gdy na podstawie dostepnych danych nauczyciele zauwazyli, ze uczniowie
w poszczegdlnych grupach wiekowych miewali trudnosci na kolejnych etapach
szkolnego sprawdzianu czytania ze zrozumieniem, zdecydowali si¢ nagra¢ prze-
bieg czytania wspomaganego, aby okresli¢, ktdre elementy byly niezbedne, a ktére
wymagaly dopracowania. Po obejrzeniu nagran lekcji czytania wspomaganego
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nauczyciele wspdlnie okreslili strukture i tempo tego typu lekcji w naszej szkole.
Nauczycielom udalo si¢ réwniez ustali¢ ogét wymagan oraz ujednolici¢ jezyk, ja-
kim postuguja si¢, oceniajac prace pisemne uczniow.

W trakcie roku szkolnego 2010/2011 nauczyciele przeanalizowali dostarczone
przez Ogoélnokrajowe Podstawowe Wymogi Edukacyjne (Common Core) przy-
ktadowe odpowiedzi uczniéw z réznych grup wiekowych udzielone w ramach
sprawdzianu umiejetnosci czytania i pisania, po to by stworzy¢ wytyczne dla oce-
ny pracy uczniow. W tej chwili nauczyciele tworzg harmonogram wspoélnej oceny
prac pisemnych uczniéw, co sprawi, Ze oceny otrzymywane przez uczniéow beda
jednolite i miarodajne w calej szkole. Praktyka ta umozliwita wszystkim nauczy-
cielom udokumentowanie i ujednolicenie nauczania sprawnosci pisania w zakre-
sie tredci, stylu i znajomosci konwencji.

Dodatkowo wiadze szkoty nadzoruja program dydaktyczny poprzez gromadze-
nie i analize danych pochodzacych ze sprawdzianéw wewnetrznych. Sprawdzian
STEP (Strategic Teaching and Evaluation of Progress — Nauczanie Strategiczne
i Ocena Postepéw w Nauce) przeprowadza si¢ na poczatku roku szkolnego oraz
na zakonczenie kazdego trymestru w celu zbadania postepdw czynionych przez
uczniéw przez caly rok. Ponadto nauczyciele przekazuja zdobyte w ten sposéb
dane kolezankom i kolegom prowadzacym zajgcia w tej samej grupie wiekowej
w celu okreslenia podobnych zaleglosci ucznidéw uczeszczajacych do réznych
klas. Zebrania stuzace wymianie i analizie danych przyniosly wiele udoskonalen
w programie nauczania, poniewaz nauczycielom udalo sie opracowac lekcje czy-
tania do tekstow lepiej dopasowanych do mozliwosci uczniéw. Nauczyciele klas
3-5 przeprowadzili sprawdziany poréwnawcze z matematyki dostarczone przez
CPS (Chicago Public Schools). Dzigki pozyskanym w ten sposéb danym nauczy-
ciele mogli wskaza¢ uczniow, ktorych umiejetnosci wymagaly dalszego doskona-
lenia lub poprawy.

EWALUACJA

Kierownictwo szkoly stosuje caly wachlarz metod ewaluacji realizowanych
programéw dydaktycznych. Oprocz opisanych juz metod nadzoru pedagogiczne-
go, takich jak analiza danych zgromadzonych w wyniku obserwacji zaj¢¢, analiza
danych pochodzacych ze sprawdzianéw wewnetrznych czy ocena umiejetnosci
pisania oparta na wymaganiach dla danej grupy wiekowej, kierownictwo szko-
ly dokonuje réwniez ewaluacji jakosci i dyscypliny panujacej podczas wypraw
edukacyjnych na podstawie konspektéw zaprezentowanych i zlozonych przez
nauczycieli prowadzacych tego typu zajecia dla poszczegdlnych grup wiekowych
uczniéw. Zebrania po$wigcone ocenie przedtozonych przez nauczycieli materia-
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téw odbywaja si¢ na poczatku kazdego semestru. Z konicem roku dyrektor szkoty
i dyrektor ds. dydaktycznych dokonuja Analizy Realizacji Wypraw Edukacyjnych
(Expeditionary Learning Implementation Review) przez kazdego nauczyciela
oraz wystawiajg ocene w czterostopniowej skali, bioragc pod uwage nastepujace
elementy: pasjonujacy temat, zwigzane z nim projekty i efekty, prace w terenie,
prace spoleczne, prace pod okiem specjalistow oraz doskonate wyniki pracy ucz-
niow.

DOSKONALENIE

Kierownictwo szkoly zapewnia struktury i protokoty, dzieki ktérym nauczy-
ciele moga ocenia¢ wyniki pracy uczniéw oraz wlasng praktyke dydaktyczna, to
za$ wplywa pozytywnie na prace tak ucznidw, jak i nauczycieli. Kazdego dnia na-
uczyciele moga poswigci¢ dwie godziny pracy na wspdlne planowanie i wspdt-
prace przy tworzeniu konspektow lekcji, analizowaniu danych oraz ocenie wy-
nikéw pracy uczniéw. Nauczyciele wspomagajacy zatrudnieni na cze$¢ etatu to
nie tylko dodatkowa osoba do pomocy w czasie lekcji. Dzigki nim nauczyciele
prowadzacy moga zobaczy¢, jak pracujg inni wyrdzniajacy si¢ nauczyciele w na-
szej szkole i poza nig. Nienaganna wspolpraca i skuteczna komunikacja nie bylyby
z kolei mozliwe bez licznych programéw obrad i protokotéw. Na koniec trzeba tez
wspomnie¢, ze kierownictwo szkoly przeznaczylo srodki dla nauczycieli na udziat
w zewnetrznych szkoleniach dostosowanych do ich potrzeb i zainteresowan, a za-
razem stanowigcych przyczynek do stalego i wspolnego namystu nad programem
nauczania (http://www.pcachicago.org).
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MAGDALENA TEDZIAGOLSKA,
TOMASZ KASPRZAK

CO Z TA EWALUACJA? BADANIA WLEASNE NAUCZYCIELI
JAKO ELEMENT PROFESJONALIZAC]T

Dyskusja na temat profesjonalizacji zawodu nauczyciela w Polsce, jezeli juz sie
pojawia, to najczesciej odnosi si¢ do kwestii prawnych i ekonomicznych zwigza-
nych z kolejnymi szczeblami awansu zawodowego oraz kwestii (ograniczonych)
srodkéw na rozwoj zawodowy. My w tym miejscu proponujemy nieco inng per-
spektywe. Laurence Stenhouse - jeden z tworcéw ruchu nauczyciel-badacz (the
diagnostic teacher, the teacher as researcher) — podkresla, ze ,szeroka definicja
profesjonalizmu nauczycieli to umiejetno$¢ autonomicznego samorozwoju po-
przez systematyczna analize wlasnej pracy, pracy innych nauczycieli, testowanie
nowych rozwigzan w klasie™. Wspomniany ruch nauczyciel-badacz, ktéry moze
by¢ interesujacy w kontekscie wprowadzania do polskich szkot badan wlasnych,
rozwija si¢ na $wiecie od ponad trzydziestu lat. Akcentuje si¢ w nim role autono-
micznie podejmowanych dzialan badawczych w podnoszeniu jakosci codziennej
pracy nauczycieli.

Kluczowe pytanie, jakie sobie stawiamy, to — czy i jak badania mogg pomaga¢
nauczycielom w rozwoju? Czy refleksja oparta na danych, w odniesieniu do wlas-
nej pracy, moze pozytywnie wptywac na te prace? Na ile wreszcie mozliwe jest
w kontekscie polskiej szkoly, a doktadniej klasy, wykorzystanie prorozwojowego
charakteru badan i unikanie pulapki biurokratycznego podejscia do badania, kto-
re ,trzeba zrealizowac, bo takie jest prawo”?

! Niniejszy tekst powstal na podstawie sesji pt. ,Co z tg ewaluacja? Badania wlasne nauczycieli
jako element profesjonalizacji” przeprowadzonej w trakcie konferencji ,,Jako$¢ edukacji czy/i jakos¢
ewaluacji? Odpowiedzialni nauczyciele” w marcu 2012 roku. Przedstawiony materiat pochodzi z au-
toewaluacji szkolen ,Nauczyciel-badacz” prowadzonych przez Ere Ewaluacji w ramach Programu
Wzmocnienia Efektywno$ci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jako$ci Pracy Szkoly oraz na
podstawie wnioskéw z ,,Laboratorium Mikrobadan IBE. Raport z badania”, Instytut Badan Edukacyj-
nych, Warszawa 2013.

? L. Stenhouse, An Introduction to Curriculum Research and Development, Hainemann, London
1977.
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PUNKT ODNIESIENIA - CZYLI PO CO PRAKTYKOWI
(NAUCZYCIELOWI) TROCHE TEORII?

W wymienionym ruchu nauczyciel-badacz bardzo mocno podkredla sig, ze
na profesjonalizm pracy nauczycieli sktadaja si¢ umiejetnosci autonomicznego
samorozwoju. Jeszcze w latach 70. ubieglego wieku Lawrence Stenhouse tak de-
finiowal ten aspekt: ,W skrocie szeroka definicja profesjonalizmu nauczycieli to
umiejetno$¢ autonomicznego samorozwoju poprzez systematyczng analize wlas-
nej pracy, pracy innych nauczycieli, testowanie nowych rozwigzan w klasie™. Z tej
perspektywy profesjonalny nauczyciel to taki nauczyciel, ktéry poddaje refleksji
swoja prace, ale tez przyglada si¢ pracy innych nauczycieli, tak aby stosowac jak
najlepsze strategie w klasie.

Waznym punktem odniesienia jest réwniez nurt badawczy Action research.
Autorem koncepcji Action research, nazywanej w Polsce badaniami w dziata-
niu lub badaniami aktywizujacymi, byt psycholog spoteczny Kurt Lewin, ktd-
ry w 1946 roku opublikowal artykul zatytulowany Action research and minority
problems (Badania w dziataniu i problemy mniejszosci). Lewin postuluje nieogra-
niczanie si¢ w nim do opisu sytuacji czy problemu. Celem jego badan stala si¢
réwniez interwencja, wprowadzanie rzeczywistych zmian spotecznych. W Action
research wazne jest bowiem przekonanie o misji badan w dzialaniu w przezwy-
cigzaniu roznic spolecznych, wyréwnywaniu szans zyciowych, obronie i emancy-
pacji grup dyskryminowanych®. Sam Kurt Lewin podkreslat ,Nie ma badania bez
dzialania, nie ma dziatania bez badania™. Badanie - refleksja nad wlasng praca
- jest integralnym elementem kazdego dzialania. Wtasnie skoncentrowanie na
praktycznym wykorzystaniu zdobytej wiedzy kaze w tym ujeciu szuka¢ istotnych
inspiracji dla nauczycieli podejmujacych wyzwanie prowadzenia wlasnych badan.
Za Johnem Eliotem mozna powtdrzy¢: ,,Action research odnosi si¢ bardziej do
poprawy praktyki niz produkcji wiedzy”.

POLSKI KONTEKST

Na gruncie polskim nalezy pamieta¢ o prowadzonych w latach 90. XX wie-
ku projektach edukacyjnych (np. przez British Council), wspierajacych nauczy-

3 Ibidem s. 144.

* W. Lukowski, Od etnosondazu do lokalnych badan w dziataniu, ,,Animacja Zycia Publicznego.
Analizy i rekomendacje. Zeszyty Centrum Badan Spotecznosci i Polityk Lokalnych” 2011, nr 2 (5),
s. 18-19.

> K. Levin, Action Research and Minority Problems, ,,Journal of Social Issues” 1946, t. 2, s. 34-46.

¢ J. Elliott, Action Research for Educational Change, Open University Press, Buckingham 1991.
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cieli w prowadzeniu badan w klasie, oraz takich inicjatywach jak promowanie
rozwijanych wcze$niej na Zachodzie i w USA kategorii nauczyciela refleksyjnego
praktyka, czyli nauczyciela o badawczej postawie wobec samego siebie, sytuacji
szkolnych i wiedzy plynacej z nauk o wychowaniu, a na tej podstawie tworzacego
swiadomie wlasng, osobista wiedz¢ pedagogiczng’.

W skali ogdlnopolskiej rozpoznawalng inicjatywa jest prowadzony od 2000
roku przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO) program Szkota Uczaca Sie
(SUS), a w ramach tego programu realizowany w 2007 roku projekt ,,Nauczyciel-
-badacz”. CEO w tych dzialaniach promuje ujecie badawcze przy analizie przez
samg szkole swojego funkcjonowania. Do tego wykorzystywana jest m.in. metoda
profilu szkoly opisana przez Johna MacBeatha®.

Najszerszym kontekstem prawnym prowadzenia systematycznej refleksji nad
wlasng praca przez polskich nauczycieli jest Karta Nauczyciela, w ktérej w Art. 6
zobowigzuje nauczyciela do ,,rzetelnego realizowania zadan zwigzanych z powie-
rzonym mu stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami szkoty: dydaktyczna,
wychowawczg i opiekunczg” (punkt 1) oraz do ,,dazenia do pelni wlasnego roz-
woju osobowego” (punkt 3).

Obecnym kontekstem prawno-organizacyjnym badan w szkole jest Rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 pazdziernika 2009 roku w spra-
wie nadzoru pedagogicznego oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasady udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j.

PO CO NAUCZYCIELOM BADANIA WLASNE?

W réznych systemach edukacyjnych prébowano sobie odpowiadaé na te py-
tania: o potrzebe i sensownos¢ prowadzenia badan przez nauczycieli. W praktyce
sprowadza sie to do nastepujacej tresci: jakie jest uzasadnienie aktywnosci badaw-
czej nauczycieli, ktorzy maja by¢ przede wszystkim dydaktykami, ale jednoczesnie
wychowawcami? Po co w tym wszystkim badania? W réznych krajach podkresla

7 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1996;
M. Dudzikowa (red.), Nauczyciel-uczeti. Miedzy przemocg a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 1996; B.D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza -
bieglos¢ - refleksyjnosé, Wydawnictwo Edytor, Poznan-Torun 1998; D. Elsner, M. Taraszkiewicz, Opie-
kun stazu jako refleksyjny praktyk, Wydawnictwo Mentor, Chorzéw 2002; E. Totwinska-Krélikowska
(red.), Autoewaluacja w szkole, Wydawnictwo CODN, Warszawa 2003; H. Cervinkova, D. Golebniak
(red.), Badania w dzialaniu: Pedagogika i antropologia zaangazowane, Wydawnictwo Naukowe DSW,
Wroctaw 2010.

8 J. MacBeath, P. Mortimore, Improving School Effectiveness, Open University Press, Buckingham
2001.
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sie, ze prowadzenie przez nauczycieli badan jest elementem ich rozwoju zaréw-
no indywidualnego, jako nauczycieli profesjonalistow, jak i w ramach zespotéw.
Miedzynarodowe badania Teaching and Learning International Survey (TALIS)
prowadzone przez OECD pokazujg, ze jednym z czynnikéw podnoszacych jakos¢
edukacji i wspierajacych rozwdj zawodowy jest poczucie wlasnej skutecznosci na-
uczycieli’. Istotna z punktu widzenia wzmacniania poczucia wlasnej skutecznosci
(self-efficacy) u nauczycieli jest odpowiedz na pytanie, jak motywowa¢ nauczycieli
do bycia aktywnymi, refleksyjnymi profesjonalistami.

Elementem obecnym niedostatecznie mocno w polskiej debacie publicznej, ale
waznym w rozwoju ruchu nauczycieli-badaczy, jest postulat aktywnego uczestni-
ctwa nauczycieli w dyskursie na temat edukacji w poszczegoélnych krajach. Jesli
spojrzec na histori¢ badan nauczycielskich na swiecie pod koniec lat 60. i w latach
70. XX wieku w Anglii, badania pojawily si¢ jako wyraz pewnego buntu $rodo-
wisk edukacyjnych nauczycieli wobec zewnetrznego, centralistycznego wskazy-
wania im przez instytucje panstwowe celéw i prowadzenia dyskursu publicznego
na temat nauczycieli bez nauczycieli. Badania wlasne maja by¢ odpowiedzig na te
tendencje: nauczyciele jako profesjonalisci przygladaja si¢ swojej pracy, nie pozo-
stawiajg tego jedynie zewnetrznym ekspertom:

bez zinternalizowanego poczucia wewnetrznej odpowiedzialnosci i rozliczalnosci (acco-
untability) szkoly nauczyciele beda zawsze przedmiotem zewnetrznej presji i bedg pozo-
stawa¢ bierni wobec naciskéw zewnetrznych. W ramach swojej pracy moga by¢ bardziej
zdolni do sprzeciwu wobec lokalnych, krajowych, miedzynarodowych sit wéwczas, gdy
beda podziela¢ wspdlne rozumienie réznicy pomiedzy tym, co mogg, a czego nie moga
zrobié. Jednocze$nie, w tym samym czasie, sa gotowi do ciaglego przesuwania granic tego,
co jest od nich oczekiwane i tego, co jest w zasiegu wlasnego profesjonalizmu®.

Istotne jest wigc, w jakim celu nauczyciele prowadzg badania wlasne, jaki sku-
tek przynosi dzialalnos¢ badawcza nauczycieli? Czy badania staja si¢ rzeczywis-
tym elementem wzmacniania odpowiedzialnosci i autonomii nauczycieli i jed-
nocze$nie budowania kultury zaufania do szkoly, o czym pisal cytowany John
MacBeath? Jak te badania, jezeli juz s3 podejmowane, przekladaja si¢ na prace
nauczycieli?

Jednym z waznych wnioskéw, wynikajgcych z badan w ramach ,,Laboratorium
Mikrobadan IBE”", byto okreslenie obszaréw wplywu badan na praktyke nauczy-

* OECD 2009.

10 7. MacBeath, The Future of the Teaching Profession, University of Cambridge, Cambridge 2012.

' Badanie zostalo zrealizowane w okresie kwiecien-lipiec 2012 roku przez Ere Ewaluacji na zle-
cenie Instytutu Badann Edukacyjnych. Gléwnymi celami badania byly: diagnoza potrzeb nauczycieli
w zakresie rozwoju ich kompetencji badawczo-analitycznych, analiza zréznicowania form aktywnosci
badawczej nauczycieli. Badanie miafo charakter jako$ciowy. Dane pozyskiwano w trakcie zogniskowa-
nych wywiadéw grupowych z nauczycielami (FGI), indywidualnych wywiadéw poglebionych z dyrek-
torami szkét (IDI) oraz z analizy danych zastanych (prezentujacych dziatalnos¢ badawcza prowadzong
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cielska. Nauczyciele prowadzacy badania swojej pracy wskazujg na trzy obszary
wplywu - badania dostarczaja uzytecznej wiedzy dotyczacej tak zwanych niewy-
nikowych efektéw pracy szkoly. Te obszary to:
+ Relacje z uczniami.
Efektem badan jest zebranie danych, a co za tym, idzie podjecie dzialan
stuzacych wzmocnieniu identyfikacji w ramach zespotu klasowego, zwiek-
szenie zaangazowania i poczucia wartosci przez uczniéw poprzez to, ze na-
uczyciele zbierajg ich opinie i biorg je pod uwage, prowadzac lekcje.
 Relagje z rodzicami.
Efektem badan jest nie tylko poznanie opinii pewnych grup (uczniéw, ro-
dzicéw), ale przelozenie ich na lepsze rozumienie i lepsze relacje z soba.
« Kolejny wymiar to planowanie, organizowanie wilasnej pracy i doboér ele-
mentéw do warsztatu.
Badania wlasnego warsztatu pracy umozliwiaja weryfikacje stosowanych
metod, pozwalajg okresli¢ uzyteczno$¢, atrakcyjnosé, efektywnos$é stoso-
wanych podejs¢ w pracy z uczniami.

NAUCZYCIELE-BADACZE O SOBIE

Dla nauczycieli, ktérzy wzieli udziat w szkoleniach dotyczacych prowadze-
nia badan w szkole'?, nauczyciel-badacz to przede wszystkim osoba otwarta na
zmiany, poszukujaca nowych rozwiazan, refleksyjnie podchodzaca do swojej pra-
cy. W ich opinii postawa badacza przekltada si¢ na swiadomos¢ wlasnych moc-
nych stron i problemow, z ktérymi si¢ zmagaja. Co wiecej, umozliwia ona rozwoj
i poprawe wlasnej pracy. Czg$¢ nauczycieli wprost stawia znak rownosci miedzy
nauczycielem-badaczem a nauczycielem profesjonalista. Jednak takze pozosta-
te przytoczone tu okreslenia mozna uzna¢ za cechy profesjonalnego nauczycie-
la w $wietle zalozen przedstawionych w niniejszym tekscie: przygladajacego sie
wlasnej pracy, swiadomego swoich mocnych i stabych stron, majacego poczucie
sprawczosci/skutecznosci swoich dziatan.

W ramach szkolen ,,Nauczyciel/ka badacz/ka” prosilismy uczestnikéw o okre-
$lenie, kim jest nauczyciel/ka-badacz/ka, jaki ma profil. Odpowiedzi zebrano, wy-
korzystujac metode niedokonczonych zdan (w badaniu wzieto udzial 110 oséb).

w szkole) dostarczonych przez uczestnikéw badania. Badang populacjg byli nauczyciele pierwszych
trzech etapéw edukacyjnych (53 nauczycieli w ramach 16 wywiadéw grupowych oraz dyrektorzy,
z ktérymi przeprowadzono 16 wywiadéw indywidualnych).

12 Szkolenia ,Nauczyciel/ka badacz/ka” sg realizowane w ramach ,,Programu wzmocnienia efek-
tywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. Etap IIT”. Liderem projektu
jest Osrodek Rozwoju Edukacji, partnerami Uniwersytet Jagiellonski i Era Ewaluacji.
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otwarty na zmiane refleksyjny/$wiado-

poszukiwacz (28) @1 my (19)

odkrywca (17)

przewodnik/wzor
(7)

bieze na siebie
ciezar (7)

toja (7) kreatywny (6) odwazny (6)

poprawia swoja

prace (5) ma pasje (2)

Schemat 1. ,Nauczyciel/ka-badacz/ka to...”. Odpowiedzi nauczycieli-badaczy z szesciu grup
koniczacych szkolenia w lutym 2013.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Okazuje sie, ze z perspektywy uczestnikéw szkolenia nauczyciel-badacz to
przede wszystkim poszukiwacz i osoba otwarta na zmiane oraz §wiadoma i re-
fleksyjna.

Nauczyciel-badacz = profesjonalny nauczyciel. Dobre praktyki.

Niniejszym przedstawiamy trzy badania wlasne nauczycielek, ktére uznalismy
za dobre praktyki wykorzystywania badan w dazeniu do samorozwoju i poprawy
jakosci pracy z uczniami.

Przyklad 1
Badanie nauczycielek jezyka angielskiego
o Problem: Uczniowie klas trzecich gimnazjum osiagaja niskie wyniki w te-
stach leksykalnych z angielskiego.
e Cel: Uczniowie skutecznie przygotowuja si¢ do testow leksykalnych.
Uczniowie podnosza poziom znajomosci jezyka angielskiego.
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« Pytania badawcze:
W jakim stopniu uczniowie znajg techniki zapamigtywania i szybkiego
uczenia sig?

W jaki sposdb przebiega proces uczenia si¢ stownictwa poza szkota?

Impulsem do podjgcia badania w klasie byfa dla nauczycielek che¢ poznania

przyczyn niskich wynikéw osigganych przez uczniow na testach z jezyka angiel-
skiego.

Nauczycielki zebraly od uczniéw informa-

cje na temat ich sposobdw uczenia sie, tego,

Chciaty$my sprawdzi¢, co im poma-
) ) ga w nauce, a co im przeszkadza, czy
przy WkaI' zystaniu w1zualne) metody badaw- znaja w ogole jakie$ sposoby uczenia

czej zwanej ,balonem”™ — poprosity uczniéw | si¢ tego glownie szukalysmy: wjaki
L . sposéb oni sie ucza.

o przyklejenie na plakacie z narysowanym ba-

lonem w odpowiednich miejscach odpowiedzi

na rozne pytania (np. W jaki sposéb uczysz sie

w domu? Co Ci ulatwia nauke?). Na podstawie

analizy zebranych odpowiedzi wyciggnely nastepujacy wniosek:

Wiekszoé¢é uczniéw stosuje tradycyjne metody nauki stownictwa. Zaden z ucz-
nidéw nie zna, a tym samym nie stosowat technik wspomagajacych zapamietywa-
nie, przechowywanie i odtwarzanie wiedzy.

Whiosek ten pozwolil nauczycielkom podja¢ konkretne decyzje i zaplanowa¢
dalsze dziatania. Postanowily zapozna¢ uczniéw z technikami mnemonicznymi.
Po lekcji poswieconej metodom uczenia si¢ poprosily uczniéw o oceng pozna-
nych metod na skali przy wykorzystaniu termometru'. Na skuteczno$¢ zastoso-
wanego dzialania wskazuja wyniki kolejnych testow leksykalnych - $rednia ocen
wyraznie wzrosla. Nauczycielki zamierzaja réwniez zapyta¢ uczniéw o przydat-
no$¢ poszczegdlnych metod.

co im ulatwia, a co utrudnia nauke. Zrobity to

Korzysci z realizacji badania:
v" Nauczycielki rozwinely swoj warsztat pracy — zeby wdrozy¢ zaplanowane
dzialania, musialy rozszerzy¢ swoja wiedze z zakresu technik uczenia sie.
v" Nauczycielki planujg wprowadzi¢ regularng praktyke zapoznawania ucz-
niéw z metodami uczenia si¢ juz od pierwszej klasy gimnazjum.

3 Technika badawcza, w ktdrej poszczegolnym elementom rysunku balonu przyporzadkowane sg
konkretne kategorie odpowiedzi, np. czasza i kosz balonu to odpowiedzi o pozytywnych konotacjach
(to, co unosi, to, co warto zabrac z sobg), tj. sposoby ulatwiajace uczenie sig, a balast balonu to czyn-
niki negatywne (to, co hamuje), np. czynniki utrudniajgce uczniom uczenie si¢. Uczestnicy badania
przyczepiaja/wpisuja swoje odpowiedzi we wasciwych miejscach.

" Uczestnicy badania wyrazaja swoje opinie na graficznie przedstawionym termometrze -
dokonujg oceny na jego skali: im wyzsza temperatura, tym bardziej pozytywna odpowiedz.
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v" Uczniowie poznali metody, ktére moga by¢ dla nich wsparciem w procesie
uczenia sie.

v" Nauczycielki zamierzajg podzieli¢ si¢ swoimi do$§wiadczeniami z innymi
kolezankami i kolegami i zacheci¢ ich do uwzglednienia w prowadzonych
przez nich lekcjach metod uczenia sie.

Przyklad 2
Badanie wychowawczyni
o Problem: Uczniowie malolicznej klasy nie tworza zgranego zespotu.
Spolecznos¢ klasy jest podzielona. Trudno zachgci¢ uczniéw do wspdlnego
dzialania.
o Cel: Uczniowie tworzg zgrany zespo6l. Chetnie podejmuja wspolne dziata-
nia na rzecz klasy.
« Pytania badawcze:
Co powoduje nieche¢¢ uczniéw do podejmowania dziatan na rzecz klasy?
Jak uczniowie oceniaja relacje interpersonalne w klasie? Jakie sg kryteria
tych ocen?
Dlaczego niektorzy wybieraja bierng postawe w zyciu klasy?
Badanie podjete przez nauczycielke dotyczyto obszaru pozadydaktycznego —
relacji w klasie. Nauczycielka w pierwszym etapie swojego badania wykorzystata

LIST DO PRZYJACIELA

Mo¢j drogi przyjacielu!

W mojej Klasie...

Najbardziej przyjaznig si¢ z..., poniewaz...
Nie podoba mi sie...

Najbardziej denerwuje sie, gdy...

Jestem zadowolonaly...
Chciatabym/chcialbym zmienic...
Wszyscy w mojej klasie... Nikt w mojej klasie...
Bardzo bym chcial/a...

Pozdrawiam i do ustyszenia

metode zwang ,List do przyjaciela”>. Zebrane informacje pozwolily jej poznac
perspektywe kazdego ucznia. Dowiedziala sig, jak postrzegaja oni relacje i atmo-
sfere panujaca w klasie.

15, List do przyjaciela” jest jako$ciowa metoda badawczg — uczniowie proszeni sg o napisanie listu do
swojego przyjaciela i opisanie mu sytuacji zgodnie z tematem zaproponowanym przez nauczyciela/ke.
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Potem zaprosita uczniéw do wypelnienia trescia powieszonego na $cianie
»balonu”: chodzilo o nazwanie czynnikéw tworzacych dobra atmosfere w kla-
sie, ucigzliwych zachowan i tych, ktére zdaniem uczniéw powaznie utrudnia-
ja funkcjonowanie w klasie. O ile pisanie listu byto indywidualng, anonimowa
aktywnoscig, o tyle w trakcie tworzenia balonu uczniowie widzieli odpowiedzi
kolegdéw i kolezanek. Nastepnie nauczycielka wspdlnie z uczniami zaczela rozma-
wia¢ o wynikach badania, prébujac znalez¢ odpowiedzi na takie pytania jak: co
mozemy zrobi¢, zeby budowac dobra atmosfere w klasie?, jak pozby¢ sie ucigzli-
wych dla nas zachowan?. Pojawily si¢ po-
mysly na réznego rodzaju krétkie zabawy,
NANA KLASA dziatania w klasie, w ktérych moga wzia¢

udzial wszyscy uczniowie.

Korzysci z realizacji badania:

v'Badanie jako proces poszerzania wiedzy
- uczniowie, przygotowujac balon, mieli
mozliwo$¢ poznania opinii innych kole-
géw i kolezanek.

v' Wlaczenie ucznidbw w proces

Uczniowie zdali sobie sprawe z tego, co
jest problemem dla klasy, ja tez jakby
potrafie nazwac [co jest dla nas wazne],
potrafie si¢ odnie$¢ bezposrednio, jak
cokolwiek sie dzieje, do tych poje¢,
zaczeli oni tez przygladad sie sobie, ogdl-
nie calej klasie i sobie.

planowania dalszych dziatan
majacych na celu zniwelowanie
problemu - uczniowie wspdlnie
z nauczycielkg wyciagneli wnio-
ski z badania i zaplanowali dzia-
tania na przysztos¢.

v" Nauczycielka poznala lepiej swoich ucznidw, zintegrowala sie ze swoja klasa.

v" Nauczycielka otrzymata informacje, ktore stanowig dla niej punkt odnie-
sienia w pracy z uczniami.

Przyklad 3
Badanie pedagog szkolnej

o Problem: Uczniowie rzadziej niz kiedys inicjujg spotkania z pedagogiem.
Praktycznie nie przychodza sami z siebie do gabinetu, cho¢ nawigzuja roz-
mowy podczas przerw na korytarzu szkolnym

o Cel: Chce pozna¢ oczekiwania uczniéw co do mojej osoby i roli pedagoga
szkolnego, a takze czynniki, ktére w odczuciu uczniéw zachecaja ich lub
zniechecajg do kontaktu ze mng. Chce poszukac sposobéw na usprawnienie
i ufatwienie kontaktu ucznia ze mna, przeptywu informacji migdzy nami.
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o Pytania badawcze:

Jakie sa oczekiwania uczniéw wobec pedagoga szkolnego, w jakich sferach
oczekujg pomocy?

Jak organizacja mojej pracy wplywa na kontakt ucznia ze mng, co go znieche-

ca, a co zacheca do podejmowania kontaktu?

W jaki sposdb moge zwiekszy¢ rozpoznawalnos¢ gabinetu oraz zacheci¢ ucz-

niéw do czestszych wizyt?

Ostatni z przykladéw dobrych praktyk to badanie przeprowadzone przez pe-
dagog. Rozpoczela je w sytuacji, gdy po zmianie lokalizacji jej gabinetu uczniowie
rzadziej sie z nig kontaktowali. Poczatkowo pedagog chciata po prostu zapytaé
ucznidéw o to, co im utrudnia kontakty z nia, ale w trakcie refleksji nad celem ba-
dania uznala, ze chcialaby takze poznac potrzeby uczniéw i ich postrzeganie roli
pedagoga szkolnego.

O kwestie organizacyjne (godziny pracy, lokalizacja gabinetu itd.) zapytata
uczniow w krotkiej ankiecie. Potem zaprosita uczniéw do rozmowy o jej wyni-
kach i ich potrzebach, ktdrg mozna uznac za wywiad grupowy. Uczniowie bardzo
pozytywnie odebrali te spotkania i prosili o ich przedluzenie. Badanie przerodzito
sie naturalnie w dzialanie - rozmowe pedagog z uczniami o ich problemach i po-
szukiwanie wsparcia, rozwigzan.

W ramach badan poprosila uczniéw o dokonczenie zdania ,,To spotkanie...”.
Rezultatem spotkania jest réwniez inicjatywa uczniéw - zaplanowanie regu-
larnych spotkan z pedagog.

Korzysci z realizacji badania:

v" Ujawnienie konkretnych prob-
leméw/potrzeb ucznidw, tak-
ze tych wykraczajagcych poza
obszar badania, ale istotnych
z punktu widzenia wspierania
uczniéw przez pedagoga.

v Interwencyjny charakter ba-
dania - spotkanie/wywiad
grupowy przerodzito si¢ w zarysowanie dziedzin wspoélpracy z pedagog
/potrzeb ucznidéw i zaplanowanie konkretnych dzialan majacych na celu
zmiang obecnej sytuaciji.

v Integracja pedagog z uczniami.

Najwiekszg korzyscia, byto samo spotkanie,
bo to jest taki kontakt z uczniami, ze rozma-
wiamy i ja widze, ze to taki mdj ideat pracy
pedagoga, ktéry mam gdzie$ tam z tytu glowy,
czyli konkretna relacja z uczniami i rozmowa,
i wspélpraca.
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Schemat 2. Wypowiedzi uczniéw zebrane technikg ,,Poczty/Niedokonczonych zdan™'®

Zrédlo: opracowanie wlasne.

ZAKONCZENIE

Jak pokazuja przedstawione przykiady, nauczyciele nie tylko muszg (,,bo tak
kaze prawo o$wiatowe”), ale tez moga prowadzi¢ uzyteczne badania wlasnej pra-
cy. Jednocze$nie prowadzenie analizy wlasnej pracy jest sporym wyzwaniem za-
réwno dla samych nauczycieli, jak i dla systemu edukacji.

Badani w ramach ,,Laboratorium Mikrobadan IBE” nauczyciele wskazywali na
nastepujace czynniki utrudniajgce badania w szkole:

o brak wspolpracy i checi do udzialu w badaniach innych nauczycieli, kto-
re zdaniem respondentéw wynikaja z braku refleksyjnej postawy kolegéw
(przekonanie nauczycieli o tym, ze nie musza weryfikowac oraz zmieniac
wlasnej pracy) oraz braku zrozumienia sensu badan;

 ograniczenia czasowe wynikajace z duzego obcigzenia nauczycieli réznymi
obowigzkami;

16 ,Poczta/niedokonczone zdania” to jako$ciowa metoda badawcza polegajaca na zebraniu od
uczestnikéw badania odpowiedzi bedacych dokonczeniem zaproponowanego zdania.

343



344

Magdalena Tedziagolska, Tomasz Kasprzak

o nieche¢ kluczowych grup do udziatu w badaniach (ucznidw, rodzicéw, innych
nauczycieli). W przypadku rodzicéw problemem jest ogdlnie niski poziom
wspOlpracy z nimi, czego skutkiem mogg by¢ wlasnie trudnosci z zaangazo-
waniem rodzicéw do udziatu w badaniach. Natomiast jesli chodzi o uczniow,
pojawia sie obawa przed udzielaniem przez nich nieszczerych odpowiedzi.

Badania w dzialaniu sa zardwno sposobem na podkreslenie wagi wtasnej re-

fleksji analityczno-badawczej, jak i wskazowka metodologiczng, jak to robi¢. Szansa
na upowszechnianie si¢ mikrobadann - badan prowadzonych przez nauczyciela
we wlasnej klasie - jest przede wszystkim ich uzytecznoé¢ dla samego nauczycie-
la w procesie edukacyjnym. W badaniach ,Laboratorium Mikrobadan IBE” na-
uczyciele przywolywali nastepujace skojarzenia zwigzane z tego typu aktywnoscia:
»szybkie’, ,uzyteczne’, ,proste”. Warunkiem zaistnienia wtasnie takich badan jest
przyjecie przez samych nauczycieli pewnej postawy — proaktywnej i sprawcze;.
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JOANNA STANIEWICZ

METODA PROJEKTU JAKO BEZBOLESNA FORMA
REALIZACJI WYMAGAN MEN

Rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym (zaréwno w starej, jak i nowej
formie) nie jest, moim zdaniem, niczym innym jak sposobem uporzadkowania
elementow skladajacych si¢ na dzialalnos¢ szkoly i narzedziem dajacym punkt od-
niesienia do oceny wlasnych dziatan, zaréwno z pozycji dyrektora, jak i nauczycie-
la. Artykut ten opisuje rézne przedsiewziecia od wielu lat podejmowane w naszej
szkole. Przygladajac si¢ wspomnianemu rozporzadzeniu, doszliémy do wniosku,
ze wickszo$¢ wymagan spelniamy dzieki wypracowaniu i doskonaleniu metod
projektowych, ktdre chciatabym w dalszej cze$ci nieco szczegdtowiej opisac.

Punktem wyj$cia pracy kazdej szkoly jest niewatpliwie koncepcja. Wazne wy-
daje sig, aby poza hastami szkota miata konkretne propozycje rozwigzan realnych
dla danej placéwki. W naszej szkole, Szkole Podstawowej nr 58 w Poznaniu, sze$¢
lat temu oparlismy si¢ na zalozeniach Strategii Lizbonskiej. Chociaz w skali euro-
pejskiej nie bardzo udalo sie ja zrealizowa¢, na poziomie naszej szkoty funkcjo-
nuje doskonale.

Podstawowe zalozenia naszej koncepcji prezentuja si¢ wigc nastepujaco:

POPRAWA SYTUAC]JI W ZAKRESIE NAUKI JEZYKOW OBCYCH

Jezykiem obcym nauczanym w naszej szkole jako obowiazkowy jest jezyk an-
gielski. Nauka jest prowadzona w sposob nowoczesny, maksymalnie wykorzy-
stuje si¢ zaangazowanie emocjonalne uczniéw poprzez uzywanie TIK, organiza-
cje przedstawien i stwarzanie prawdziwych sytuacji komunikacyjnych. Projekty
miedzynarodowe przygotowywane przez nauczycieli sprzyjajg otwarto$ci na inne
kultury, ucza tolerancji i ciekawos$ci §wiata. W minionym czasie w szkole byt re-
alizowany projekt ,,Europejskie Ogrody Doswiadczen Przyrodniczych”, w kto-
rym dzieci z Litwy, Polski, Niemiec, Wielkiej Brytanii, Belgii, Francji, Portugalii,
Wrtoch, Bulgarii i Turcji prowadzily jednoczesnie obserwacje przyrodnicze oraz
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eksperymenty, badajac powietrze, wodg i glebe, po czym analizowaly wzrost sa-
dzonych jednoczes$nie we wszystkich ogrodach szkolnych roslin. Wszystkie wy-
niki byly zamieszczane na stronie internetowej projektu w jezyku angielskim, co
pozwalalo na dokonywanie analiz poréwnawczych i wycigganie wnioskow.

Nastepne realizowane przedsigwzigcie poszlo dalej w wykorzystaniu jezykow
obcych. Krazace po Europie w ramach projektu ,,European Energy Adventure” lal-
ki wysylaty do rodzimej szkoly pocztowki — dzieki temu dzieci poznaly pisownie
réznych jezykow: od greckiego, poprzez bulgarski, niemiecki, czeski po hiszpan-
ski czy portugalski. Kazdy z tych jezykéw ma charakterystyczng pisownig, czasem
nieznany dzieciom alfabet. Komunikacja bezposrednia z dzie¢mi z innych szkot
poprzez skype'a, nauka piosenek w jezykach partneréw to kolejne sytuacje umoz-
liwiajace uczniom naszej szkoly juz od najmlodszych lat poznawanie dzwigkéw
i melodii innych jezykéw europejskich. Obecnie realizowany projekt — ,,Magical
Recyling in Europe” - laczy zagadnienia zréwnowazonego rozwoju i kultury eu-
ropejskiej, stawiajac wyzej poprzeczke jezykowa — tym razem uczniowie z roz-
nych szkot wysytaja sobie informacje o przygodach bohateréw projektu w jezy-
ku ojczystym, ktore zmuszajg do thumaczenia nie tylko z jezyka angielskiego, ale
i niemieckiego, flamandzkiego, francuskiego, duniskiego, wloskiego, bulgarskiego,
stowackiego i polskiego.

Zadania realizowane podczas projektéw migdzynarodowych majg jednoczes-
nie charakter eksperymentéw przyrodniczych i fizycznych, m.in. dotyczacych
alternatywnych zrddel energii, zachecajacych dzieci do poszukiwania nowych
rozwiazan.

ROZWIJANIE MOBILNOSCI I WYMIANY

Tradycja wycieczek zagranicznych sigga w naszej szkole juz kilkunastu lat.
Poczatkowo byly to wyjazdy turystyczne do Londynu, Szkocji lub Walii, ktérych
gltéwnym celem byl aspekt jezykowy - stalym punktem programu byly noclegi
u rodzin brytyjskich. Wraz z nawigzywaniem kontaktow ze szkotami zagranicz-
nymi wyjazdy zmienily charakter, stajac si¢ praktycznym ¢wiczeniem integracji
europejskiej. I tak mamy za sobg obozy polsko-angielskie w Wielkiej Brytanii,
Polsce i Belgii. Od kilku lat organizujemy wymiane naszych uczniéw i uczniow
ze szkoly niemieckiej w Berlinie. W minionym roku szkolnym rozpoczeta sie
wymiana ucznidw ze szkolg praska. W obu tych wymianach dzieci wykorzystuja
znane im, mniej lub bardziej, jezyki — polski, niemiecki, czeski, angielski. W tym
roku przy okazji wycieczki do Londynu zaplanowano zajgcia w szkole belgijskiej
z noclegiem w domach uczniéw. Wiosna spodziewamy si¢ ponownie wizyty cze-
skiej. Udalo nam si¢ réwniez nawigza¢ wspolprace ze szkotami z Czestochowy,
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Warszawy, Puszczykowa i Kielczowa pod Wroclawiem i od roku prowadzimy
wspodlne warsztaty, projekty i wymiang uczniéw. Paradoksalnie tatwiej nam bylo
do tej pory znalez¢ partneréw zagranicznych niz krajowych. Mozna to oczywiscie
wyjasni¢ dobrym europejskim systemem poszukiwania kontaktéw i zupelnym
brakiem takowego systemu w Polsce. Jednak naklada si¢ na to czgsta wzajemna
nieche¢ dyrektorow i pedagogéw sasiadujacych szkoét. Walka o ucznia obraca si¢
przeciwko jakosci pracy z nim.

Wazny jest dodatkowy aspekt wymienionych punktéw. Oba cele s3 bowiem
realizowane nie tylko przez ucznidw, ale i przez nauczycieli szkoly. Nauczyciele
od pieciu lat intensywnie uczg si¢ jezykéw obcych. Majac konkretne wyzwania
w postaci prowadzonych w szkole projektéw wymagajacych kompetencji komu-
nikacyjnych, doskonala swoje umiejetnosci jezykowe, wspomagani finansowo
przez szkole. Osiagniecie przynajmniej poziomu B2 pozwala na uczestniczenie
w konferencjach miedzynarodowych.

ZAPEWNIENIE POWSZECHNEGO DOSTEPU DO TECHNOLOGII
INFORMACYJNO-KOMUNIKACYJNYCH

W szkole udalo si¢ zmieni¢ stosunek do technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych przede wszystkim u nauczycieli. Nie byloby to mozliwe, gdyby nie in-
tensywne inwestycje w tej dziedzinie: wyposazenie wszystkich sal w komputery,
rzutniki, tablice multimedialne oraz bezprzewodowy Internet. Dodatkowo do
dyspozycji nauczycieli sg laptopy, rzutnik, kamera, telewizor z kamerg umozli-
wiajacy bezposrednig komunikacje poprzez skype’a. W holu szkoty zostaty udo-
stepnione dodatkowe stanowiska komputerowe dla uczniéw. Dzieki projektowi
~Cyfrowa szkola” baza wzbogacila si¢ o laptopy uczniowskie.

ZWIEKSZENIE REKRUTACJI W DZIEDZINACH NAUK SCISEYCH
I TECHNICZNYCH

Nauczyciele nauczania zintegrowanego, przyrody i techniki wspoélnie planu-
ja rozwoj uczniowskich zainteresowan naukami $cistymi. Stad wiele projektéow
i programoéw autorskich, takich jak ,,Klub miodych odkrywcéw”, polegajacy na
eksperymentalnych badaniach przeprowadzanych przez najmlodszych uczniow,
po odkrywanie Kosmosu przez uczniéw klas starszych w programie ,,Niezwykla
podr6z w Kosmosie™
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WSPIERANIE AKTYWNOSCI OBYWATELSKIE], ZAPEWNIENIE
ROWNOSCI SZANS I SPOJNOSCI SPOLECZNE]

Punktem wyjscia jest zawsze dobra diagnostyka. Do diagnozy uczniéw, kto-
rzy maja przyjs¢ do szkoly, przystepujemy juz w marcu. Pozwala nam to pozna¢
dzieci, zanim te rozpoczng nauke. Positkowani diagnoza przedszkolng staramy
sie dobra¢ grupy w taki sposdb, by ich rozwdj byt jak najbardziej zréwnowazo-
ny. W dziedzinie diagnostyki istotng role odgrywa metoda Prolexii opatentowana
przez Zaklad Biocybernetyki PAN, a ktorej certyfikatem dysponuje nasza szko-
ta i nasi nauczyciele. Mozliwo$¢ szybkiego wykrywania dysleksji w ten sposob
umozliwia wczesne stosowanie metod terapeutycznych.

Poniewaz szczegdlnie duze dysproporcje w szybkosci nauki tworzg si¢ czgsto
na lekcjach matematyki, wykorzystaliémy doswiadczenia brytyjskie do stworze-
nia systemu wyréwnywania szans. Plan lekcji matematyki jest tak ulozony, by oba
oddzialy w poziomie mialy zajecia o tej samej godzinie. Podsumowanie dziatu
badz zagadnienn w obu klasach wskazuje uczniéw, ktérzy wymagaja jeszcze do-
datkowej pracy oprocz tych, ktérzy wykazuja si¢ dobrym opanowaniem wiedzy
i umiejetnosci. Stworzenie wigc dwoch grup miedzyoddzialowych do lekeji po-
wtérzeniowych pozwala na uzupelnienie brakéw tym pierwszym i na rozszerze-
nie materiatu drugim. Jako ze grupy sa diagnozowane kazdorazowo przed lekcja
powtorzeniows, unika sie schematu ,,lepszy — gorszy”, a system pozwala zniwelo-
wa¢ braki wynikajace na przyklad z absencji chorobowej ucznia.

Podobng zasade wspolpracy miedzyoddzialowej zastosowano w projekcie
w klasach drugich realizujacych raz w miesigcu projekt przyrodniczy. Tworzenie za
kazdym razem innych grup miedzyoddzialowych, ktdre przeprowadzajg ekspery-
menty przyrodnicze, sprzyja budowaniu relacji spofecznych i wzajemnej pomocy.
Promowanie pracy zespolowej i grupowej zaréwno na poziomie nauczycielskim,
jak i uczniowskim niweluje dystans i powoduje integracje spotecznosci szkolne;.

NACISK NA ROZWQJ UCZNIOW, ODCHODZENIE OD SYSTEMU,
W KTORYM WIEKSZA UWAGE ZWRACA SIE NA NAUCZANIE NIZ
UCZENIE SIE

Jest to jedno z najtrudniejszych zadan. Wymaga bowiem zmiany myslenia nie
tylko nauczycieli, ale i rodzicéw uczniéw, dla ktérych nauka niejednokrotnie ko-
jarzy si¢ jednoznacznie z siedzeniem w fawce i przepisywaniem z tablicy.

Niemniej dzieki wspominanym juz zmianom, ktére zaistniaty w szkole, dzieki
potencjalowi grona pedagogdéw i zaangazowaniu rodzicéw dostrzegajacych war-
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toéci zmiany sytemu uczenia, stopniowo realizuje si¢ coraz wiecej projektow za-
réwno w wymiarze lekcyjnym, jak i miedzyoddziatlowym czy ogélnoszkolnym.

Odeszlismy catkowicie od sztucznych akademii na rzecz przedsiewzi¢¢ an-
gazujacych calg spolecznos¢ szkolng. Na tej podstawie co roku jest co najmniej
jedno wielkie wydarzenie zwigzane z réznego rodzaju zadaniami dla uczniow.
Wspolnym mianownikiem jest zawsze poglebienie umiejetnosci czytania ze zro-
zumieniem, wyszukiwania informacji i wykorzystania wiedzy w praktyce.

Tym projektom chcialabym sie przyjrze¢ blizej, starajac si¢ wykazac, jak wiele
wymagan ministerialnych jest jednoczesnie zaspokajanych podczas ich realizacji.

Pierwszymi tego typu przedsigwzigciami w naszej szkole byly przedstawienia
w jezyku angielskim. Idea byla taka, aby wystapili wszyscy uczniowie, bez wzgledu
na wiek czy poziom jezyka angielskiego. Wystep mial charakter musicalowy, da-
watl wiec pole do popisu wszystkim chetnym, a role ,méwione” byly ograniczone
do kilkunastu oséb. Material muzyczny pochodzit z zajec jezyka angielskiego, nie
wymagal wiec dodatkowych naktadow sit i srodkéw. Obecnie stosujemy w szkole
dwie koncepcje przygotowywania przedstawien. Jedna to wlasnie oparcie sie na
materiale wykorzystanym w podrecznikach - uczniowie podsuwaja pomysly do-
tyczace bohateréw i fabuly, ktére (mniej lub bardziej zrecznie) taczymy we wspol-
ng calo$¢. Druga to przygotowywanie przedstawien tematycznych, np. ,Szes¢ zon
Henryka VIII”, ,Mamamia” lub ,Dzien zdrowia, cz¢sciowo po angielsku” - na-
uczyciele wyszukuja piosenki dopasowane tematycznie i dodajg je do realizowa-
nego w klasie materiatu. Liczba aktoréow i krétki, maksymalnie dwutygodniowy
czas przygotowan powoduja, ze na uczniach spoczywaja zadania dotyczace stwo-
rzenia postaci, zrobienia rekwizytow i opracowania ,,ich odgrywania”. Majg prawo
wzbogacania przedstawien o wlasne pomysty czy dopisywania dialogéw. Imprezy,
ktére odbywaja si¢ w okolicach Bozego Narodzenia, s3 poprzedzone sprzedaza
samodzielnie upieczonych ciasteczek (na podstawie przepiséw anglojezycznych).
Coraz wiekszy zysk samorzad szkolny przeznacza na wybrane przez siebie cele,
m.in. takze na takze zakup aparatéw fotograficznych czy bebnow.

Patrzac na imprez¢ z punktu widzenia wymagan MEN, wida¢ przede wszyst-
kim aktywno$¢ ucznidéw. Sztuka, w ktorej biorg udzial rézne grupy wiekowe,
a ktorej sukces zalezy od dobrej wspolpracy, wymaga ogdlnego zaangazowania,
wzajemnej pomocy i odpowiedzialnosci. Silg rzeczy ksztaltowane sa wlasciwe
postawy spoleczne. W szkole sa prowadzone dzialania zwiekszajace szanse
edukacyjne uczniow, uwzgledniajace indywidualizacje procesu edukacji.

Dzieci ucza si¢ odpowiedzialnosci, majac jednoczesnie pole do popisu dla
swoich wszechstronnych umiejetnosci: od manualnych, poprzez jezykowe, mu-
zyczne, po kulinarne. Wystep publiczny, nawet grupowy;, jest tak emocjonujacy, ze
przyswajanie zwrotow i sfownictwa angielskiego jest kilkakrotnie szybsze. Szkota
w atrakcyjny dla ucznia sposob zapewnia wiec realizacje podstawy programo-
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wej. Oczywista jest wspolpraca nauczycieli, nie tylko anglistéw, ale calego gro-
na pedagogicznego. Przy tej skali przedsigwziecia, szczegélnie w finalowej czesci,
muszg bra¢ udzial absolutnie wszyscy. Wreszcie dla odbiorcéw - nie tylko rodzi-
cow, lecz i dalszych krewnych - jest to powdd do dumy. Zatem poza aktywnymi
rodzicami udaje nam si¢ promowac warto$¢ edukacji. Miedzy innymi w ten
sposoéb realizujemy wiec wymagania okreslone w punktach 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9 nowe-
go rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym.

Innym przykladem s3 przedstawienia tematyczne zwigzane z uroczystoscia-
mi lub specjalnymi wydarzeniami. Schemat projektu jest zawsze podobny: wszy-
scy w szkole przebieraja si¢ stosownie do tematu, podczas wspolnego spotkania
na sali s3 wystepy i prezentacje. Nastepnie uczniowie rozwigzuja rozmieszczone
w szkole zadania.

Podczas obchodéw ,,Dnia patrona - Jerzego Kukuczki” goscilismy w szkole
jego zone. Wszyscy (i uczniowie, i nauczyciele) byli wigc przebrani w stroje goral-
skie. Przygotowalismy regionalne $piewy i tance grupowe dzieci. Po przywitaniu
pani Kukuczkowej naszych ucznidow czekaly zadania. W calej szkole, w réznych
miejscach, pojawily si¢ symboliczne o$miotysieczniki, na ktére wspiat si¢ Jerzy
Kukuczka, a obok informacje na ich temat. Dzieci dostaty karty pracy z pytania-
mi, na ktére musialy wyszuka¢ odpowiedzi, biegajac po szkole. Mlodszym ucz-
niom przydzieleni byli starsi opiekunowie. Jak fatwo zauwazy¢, w ten sposob ¢wi-
czone jest czytanie ze zrozumieniem i wyszukiwanie informacji. W ten sposéb
realizujemy wnioski z analiz sprawdzianu.

Wedlug podobnego wzoru przygotowujemy wiele imprez. Jedng z ciekaw-
szych byl ,Dzien zdrowia”. Mysla przewodnia tego projektu byto uswiadomienie
uczniom ztozonosci budowy organizmu, a jednoczesnie zrozumienie powigzan
i zaleznosci jego organdw. Kazda klasa przebierata si¢ za wyznaczony narzad we-
wnetrzny, tworzac na sali gimnastycznej wspolny organizm sktadajacy si¢ miedzy
innymi z ptuc z drugoklasistow, serca i nerek z trzecioklasistow czy uktadu pokar-
mowego stworzonego przez klasy széste. Najmlodsi jako krew ztozona z erytro-
cytow i leukocytow krazyli pomiedzy organami, starannie pamietajac o tworze-
niu obiegéw duzego i maltego. Ubrani na bialo nauczyciele stanowili kregostup,
dyrekcja w kaskach oklejonych pomalowanymi chrupkami — mézg. Poszczegélne
organy wystepowaty kolejno, $piewajac piosenki o sobie po angielsku lub polsku.
Nastepnie wszystkie dzieci rozpierzchly si¢ po szkole, rozwigzujac zadania doty-
czace zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem organizmu, przygotowane w sa-
lach. Kazda z sal lekcyjnych miata ekspozycje po$wigcone okreslonym narzadom.
Zadaniem dzieci bylo wyszukanie odpowiedzi na podstawie zgromadzonych
w sali informacji lub wykonanie zadan, dzigki ktérym mogly okresli¢ wydajnos¢
swojego ciata (np. pojemnos¢ pluc czy puls). W dzienniczkach zbieraly pieczatki
swiadczace o zaliczeniu zadan. Catos¢ imprezy konczyto ponowne spotkanie na
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sali, gdzie czekali rodzice, ktorzy przygotowali dla kazdej klasy ,,zdrowe kanap-
ki”. Jak wida¢, aktywno$¢ uczniéw podczas nabywania wiadomosci i umiejetnosci
jest wszechstronna, a zadania s3 tak skonstruowane, by musieli czyta¢ ze zrozu-
mieniem, wyszukujac informacje oraz wykorzystywac wiedz¢ w praktyce. W ten
sposéb realizowane jest wymaganie dotyczace analizy wynikow sprawdzianu
i wdrazania wnioskéw, a jednoczesnie podejmowane s3 dzialania eliminujace
zagrozenia i wzmacniajace wlasciwe postawy.

Podobny charakter miaty obchody 120-lecia szkoly. Projekt historyczny, ktéry
mial na celu nie tylko dydaktyke, ale ksztaltowanie postaw patriotycznych i bu-
dowanie poczucia wspolnoty. Tym razem wszyscy przebrali si¢ w stroje z konca
XIX wieku, w szkole pojawily si¢ napisy dwujezyczne, polsko-niemieckie. Po pre-
zentacji réznych dziewietnastowiecznych przedmiotéw lekcyjnych na sali gim-
nastycznej dzieci, trzymajac w rece dwujezyczne $wiadectwa, krazyty po szkole,
zaliczajac przedmioty typu ,,robdtki reczne” czy ,,¢wiczenia cielesne”. Zbiory eks-
ponatéw okolicznos$ciowych, ktére pochodzily zaréwno z zasobdw szkolnych, jak
i od rodzicéw i przyjaciol szkoly, dopelnialy atmosfery i stanowily zrédlo wiedzy
historycznej. Dzieci nie tylko liczyly na liczydiach, ale i kaligrafowaly gesimi pio-
rami. Jak zawsze najwazniejszym elementem jest motywowanie uczniéw i nowa-
torskie metody realizowania podstawy programowej, ale tu szczegdlnie warto
podkresli¢ element zwigzany z wykorzystaniem zasobow srodowiska i promo-
waniem warto$ci edukacji.

Innym przykladem podejmowania dziatan w celu wdrazania wnioskéw z ana-
liz wynikow sprawdzianu s3 w naszej szkole projekty ,, Iydzien poezji” i ,Dzien
wiosny”. Ten pierwszy, jak sama nazwa wskazuje, to tydzien poswiecony wier-
szom, zgodnie z tematem zaplanowanym przez zespol nauczycieli, np. Cztowiek,
Dzien i noc, Cztery pory roku. Wykorzystujemy tydzien rekolekcyjny w ktérym,
oprocz zajec religijnych, dzieci codziennie bawig si¢ wierszami przygotowanymi
przez siebie i nauczycieli, wykorzystujac przerézne zadania, gry, spiew. W pigtek
wszyscy spotykaja si¢ na sali i kazda klasa prezentuje wybrany przez siebie wiersz
w dowolnej formie, jako drame, piosenke, taniec, rap. Staramy si¢ w ten sposob
nauczy¢ naszych ucznidéw przyjaznego podejscia do poezji. Zamiast standardowe-
go ,,co poeta mial na mysli?”, zastanawiajg sie, jakie uczucia wzbudza w nich utwoér
i jak moga je przekaza¢ innym. Dzien wiosny jest rowniez dniem ,tematycznym”
Ostatnio byt dniem pizamowym, z naklejonym na pizamie ulubionym wierszem
o poranku lub o wioénie (zaleznie od tematu ,,Tygodnia poezji’). Dodatkowym
elementem w minionym roku bylo przygotowywanie zdrowego napoju z soku.
W tym celu dzieci musialy najpierw zwazy¢ surowiec, a nastepnie zmierzy¢ obje-
to$¢ produktu. Samorzad szkolny zbieral i zestawial wyniki klasowe. W tym roku
wszyscy samodzielnie szyjemy szlafmyce, ktére nastepnie wazymy i mierzymy
(waga moze si¢ znacznie rézni¢ w zaleznos$ci od naszywanych ozddb). W zamysle
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jest nie tylko ¢wiczenie z pomiarami i jednostkami, ale takze umieje¢tnosci prak-
tyczne, czesto zaniedbywane w procesach dydaktycznych. W zakresie ,, procesy”
i ,efekty” trudno doszukac si¢ wymagania nierealizowanego podczas takich zajec.

W celu uzyskania trwalych rezultatéw we wspomnianych dziedzinach nie
mozna takich masowych przedsiewziec traktowac incydentalnie. Muszg one sta-
nowi¢ standard dla uczniéw. Nasze dzieci kazdy tydzien rozpoczynaja od wspol-
nego spotkania na sali gimnastycznej — podsumowujemy wtedy miniony tydzien
i planujemy nastepny.

Opisane projekty maja ogromny wplyw na satysfakcje nauczycieli, bedaca
najlepszym sposobem zapobiegania wypaleniu zawodowemu. Zaden bowiem na-
uczyciel nie jest w pojedynke odpowiedzialny za duzg impreze szkolna. Jest ona
dzietem calej grupy, stuzy wymianie doswiadczen, lub, dla niesmialych, podgla-
daniem sposobow pracy innych. Sukces jest sukcesem wszystkich, a zatem jest
wzmocnieniem poprawy jakosci pracy calej grupy. Jak wida¢ kluczem jest zapla-
nowanie proceséw edukacyjnych przez zespdl nauczycieli i wzajemne wspo-
maganie sie. W naszej szkole traktujemy cale grono jako zwarty zespét i kazdy
poniedzialek zaczynamy od 45-minutowego spotkania nauczycieli i oméwienia
planéw tygodniowych.

Nieco inny charakter, z racji dtuzszego czasu trwania, maja projekty migedzyna-
rodowe, w ktérych konieczna jest wspdtpraca na poziomie europejskim. Nasz po-
przedni projekt, w ktérym przez dwa lata 12 lalek krazylo po Europie z telefonami
komoérkowymi, ktére dzieci musiaty ,dotadowywa¢” w kazdej odwiedzanej szko-
le, byt okazja do aktywnego uczenia si¢ geografii i kultury krajéw europejskich
oraz zagadnien zwigzanych z odnawialnymi i nieodnawialnymi zZrédtami energii.
Dodatkowo pojawial sie aspekt jezykowy (pocztéwki nadsytane w dziesieciu je-
zykach) oraz matematyczny (zadania tworzone przez uczniéw na podstawie zbie-
ranych danych). W projekcie tym uczestniczyli wszyscy uczniowie naszej szkoly
podczas réznych zaje¢ oraz dzieci z zaprzyjaznionego sgsiedniego przedszkola.
W tym przypadku rzetelnos¢ wykonywania przydzielonych zadan przez kilkuset
nauczycieli ze szkdt partnerskich byla kluczem do sukcesu. Obecnie realizujemy
podobny projekt — tym razem po Europie krazy dziewig¢ lalek, ktére w trakcie
podrdzy do ustalonych przez ucznidéw celéw muszg recyklingowaé papier, szklo,
metal lub plastik. Inwencja dzieci nie zna granic, a my oprécz innych zadan wyko-
rzystujemy projekt do wdrazania wnioskow ze sprawdzianu i staramy si¢ m.in.
poprawic jako$¢ pisania.

Opisane przyklady stanowig tylko fragment dzialan szkoly. Mam nadzieje, ze
pokazujg najistotniejsze elementy koncepcji pracy angazujacej absolutnie wszyst-
kich i przez to zaangazowanie pozwalajacej realizowaé wymagania MEN w spo-
sob przyjazny dla wszystkich uczestnikéw. Nasza szkofa liczy obecnie 350 ucz-
niéw (w ciagu ostatnich pieciu lat liczba uczniéw wzrosta o 100) i 25 nauczycieli.



Metoda projektu jako bezbolesna forma realizacji wymagan MEN

Dla jednych to duzo, dla innych mato. Nie w ilosci moze by¢ problem, lecz w po-
stawach i lekach nauczycieli, przyzwyczajonych do pracy za zamknietymi drzwia-
mi. Poczatkowo niechetnie odchodza od schematu ,akademii na temat” (ktdrej
model wszyscy znamy z wlasnych do$wiadczen szkolnych) do imprezy aktywnie
wspoltworzonej przez uczniow, starannie zaplanowanej pod wzgledem zadan dy-
daktycznych i nastawionej na rozwoj ucznia poprzez zabawe edukacyjng. Obawy
nauczycieli nie wynikaja ze ztej woli, lecz z braku doswiadczen, motywacji (rola
dyrektora), a czasami braku wiary we wlasne mozliwosci. Stopniowo odkrywaja
oni, ze ta forma zmusza ich do wspélpracy, ale owa wspodlpraca jest przyjemna
wymiang doswiadczen, obserwacja pracy innych i aktywnym samoszkoleniem.
Wskazanym elementem jest przebieranie s nauczycieli wraz z uczniami. Po
pierwsze, dzieci staja si¢ partnerami, co stanowi dla nich dodatkowa motywacje.
Po drugie, przebranie to doskonaly sposéb na wychodzenie ze stalej roli ,,pani
nauczycielki”. Mniej lub bardziej $wiadomie nauczyciele w ten sposéb stajg si¢
bardziej swobodni, bardziej ,,aktorscy” w swojej pracy. Co za tym idzie — atrak-
cyjniejsi dla ucznia i skuteczniejsi w procesie dydaktycznym. Widzac korzysci dla
siebie, otwierajg sie i wspdtpraca w zespole nie jest sformalizowang atrapa, lecz
stalym wzajemnym wspomaganiem.

Praca w formie projektéw ma wiele zalet. Projekty angazuja dziecko wielo-
plaszczyznowo, wymagaja wzigcia odpowiedzialnosci za proces uczenia sie,
umozliwiaja wspolprace uczniow na réznych poziomach i istotnie zwigkszajg mo-
tywacje do uczenia. Procesy edukacyjne staja si¢ wiec efektem wspoéldzialania
nauczycieli. W szkole prowadzi si¢ dzialania zwi¢kszajace szanse edukacyj-
ne uczniow, uwzgledniajac indywidualizacje procesu nauczania. Nauczyciele
wspolpracuja z uczniami i stosuja rozne metody ich motywowania i wspiera-
nia. Wymagania MEN sg oczywiste i najczesciej intuicyjne dla kazdego dobrego
nauczyciela. Ich spelnianie gwarantuje bowiem wysoka jako$¢ edukacji. Metody
projektéw, w tym projekty angazujace jednoczesnie cala spotecznos¢ szkolna, sa
doskonalg formg ich realizacji. Wigcej na stronie szkoty https://www.sp58poznan.
edupape.org.
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UCZEN, A POTEM PODSTAWA PROGRAMOWA?

Uczen w przecietnej szkole publicznej czesto ginie w thumie. Przyjmuje rézne
,»strategie” przetrwania, ktére wielokrotnie nie maja nic wspolnego z poczuciem,
ze rzeczywiscie czego$ sie w niej uczy. Najczesciej czuje si¢ ,,nauczany’, a co za tym
idzie najwieksza czg¢scig odpowiedzialnosci za swoje postepy w nauce lub ich brak
obcigza nauczycieli, a nawet rodzicow. Uczen czgsto widzi tez swdj sukces w per-
spektywie wyniku egzaminu zewnetrznego i nie zawsze jest to powigzane z daze-
niem przez niego do uzyskania trwalej i funkcjonalnej wiedzy oraz umiejetnosci
przydatnych albo na kolejnych etapach edukacyjnych, albo w pracy zawodowe;j.

Nauczyciele muszg si¢ wigc zmierzy¢ z tg sytuacja. Z moich dlugoletnich do-
$wiadczen dyrektora pelnigcego nadzér pedagogiczny nad nauczycielami oraz
zwigzanych z praca nauczycielki jezyka polskiego wynika, ze pierwsze pytanie,
ktdére zadaje sobie dobry nauczyciel, najczesciej brzmi: czy dam rade (zrealizo-
wacé podstawe, przygotowac do egzaminu...)? Kolejne: jakie metody pracy wybrac,
zeby uczniowie osiagneli dobre wyniki (klasyfikacyjne, na egzaminie, podczas ba-
dania osiggnie¢ edukacyjnych)?

Nauczyciele - zmagajac sie z typowymi problemami w polskiej szkole, powo-
dujacymi zakldcenia procesu dydaktycznego: duzg liczebnoscia klas, problemami
wychowawczymi, niedostosowana do potrzeb nowej podstawy programowej baza
dydaktyczng szkoty (np. z perspektywy zalecanej cyfryzacji) — sa zobligowani pra-
wem oswiatowym do indywidualizacji pracy z uczniem i skoncentrowania si¢ na
jego jednostkowych potrzebach edukacyjnych oraz wspétpracy w tym zakresie
(przede wszystkim Rozporzadzeniem MEN z 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego, Dz.U. nr 168, poz. 1324). Realizacja tych zadan szkoty
sprawdzana jest podczas ewaluacji.

Pozostaje pytanie: na ile nauczyciel/zesp6t nauczycieli $wiadomie wprowadza
zmiany do procesu nauczania wyplywajace z zatozenia, ze to wlasnie nauczyciele
i szkota sg odpowiedzialni za wprowadzanie takich zmian, ktére bytyby dopaso-
wane do konkretnych potrzeb i trudnosci ucznia? Zmian, ktérych gléwna ideg
jest to, ze powinny one wynika¢ ze spdjnych koncepcji rozwoju uczniow.
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Jak ten problem moze wyglada¢ w praktyce?

W przeprowadzonej w ubieglym roku szkolnym ewaluacji wewnetrznej w mo-
jej szkole 100% nauczycieli stwierdzito, ze w rézny sposéb, ale zawsze motywuja
uczniéw do nauki, natomiast 51% uczniéw bylo zdania, Ze nauczyciele w szkole
nie motywuja ich do wysitku edukacyjnego. Zadaliémy sobie pytanie, skad wyni-
ka ta roznica?

Nauczyciele pracowali nad tym problemem w zespotach przedmiotowych,
a uczniowie podczas spotkania Samorzadu Uczniowskiego. Liderzy zespoléw
przedmiotowych w wywiadach kierowanych uzyskali interesujace informacje
zwrotne. Na pytanie: Ktore ze stosowanych przez nauczycieli metod nauczania,
Pani/Pana zdaniem motywuja uczniéw do nauki?, najczesciej udzielanymi od-
powiedziami bylo wskazanie na: metody aktywizujace, w tym prace w parach,
grupach, zadania na dobry poczatek, a przede wszystkim konsekwencje w stoso-
waniu réznych metod, prace metoda projektu, ktéra powoduje, ze uczniowie maja
swobode dziatania, dbalo$¢ o to, Zeby uczen mial czas na przygotowanie odpo-
wiedzi, uwzglednienie indywidualnych potrzeb ucznia (mozliwosci intelektualne,
tempo pracy), nieodpytywanie na forum klasy, nagradzanie aktywnosci, zache-
canie do odpowiedzi ustnych, zadawanie powiazanej pracy domowej oraz dodat-
kowg prace dla chetnych, pochwaly, regularne kartkéwki. Natomiast na pytanie:
Ktére z zasad oceniania stosowanych w szkole daja uczniom informacje o jego
postepach w nauce i motywuja do systematycznej nauki?, wskazywano nastepu-
jace stosowane w szkole zasady, wynikajace z praktyki oceniania ksztaltujacego:
dobrze przekazana informacja zwrotna w formie ustnej lub pisemnej, odnoszenie
sie do NACOBEZU (na co bedziemy zwracaé uwage — czyli to, co uczen powinien
umie¢ po lekeji). Ponadto wymieniano: rézne formy oceniania (kartkowka, test,
wypowiedz, projekt, zadanie domowe, aktywnos$¢), jasno okreslone wagi dla ocen
za poszczegdlne umiejetnosci biezace, oceny z kartkdwek i sprawdzianéw, dajace
uczniom informacje o postepach.

Nauczyciele istote opisanej rozbiezno$ci pomiedzy sposobem odczuwania
procesu motywowania uczniéw do nauki a swoim podejsciu widza w nastepujacy
sposoéb: jest to najczestsza wymowka na lenistwo i brak motywacji, obcigzanie na-
uczycieli za trudnosci w nauce staje sie¢ normg, uczniowie przyzwyczaili si¢ juz do
traktowania ich bardzo indywidualnie i nie postrzegaja tego jako formy wsparcia
czy pomocy, lecz uwazaja to za co$ oczywistego, uczniowie wypowiadaja sie bez
wlasciwego rozwazenia pytan ankiety lub ich nie rozumiejg we wlasciwy sposob.

Przedstawiciele Samorzadu Uczniowskiego w odpowiedzi na pytanie: Ktore ze
stosowanych przez nauczycieli metod nauczania najskuteczniej motywuja Cig do na-
uki? podawali nastepujace metody: wizualizacja problemdéw za pomocg programéw
komputerowych lub zasobéw Internetu, uzywanie przez nauczycieli jezyka zrozu-
mialego dla uczniéow w ttumaczeniu zagadnien, ¢wiczenia w prowadzeniu rozméw



Uczeti, a potem podstawa programowa?

w jezyku obcym kierowane przez nauczyciela, ale takze zasady oceniania ksztattuja-
cego: podawanie celow lekeji, NACOBEZU, wyklad zachecajacy do dyskusji, rozwia-
zywanie probleméw, praca w parach, ale niekoniecznie praca w grupach. Ponadto:
wykorzystywanie tablicy multimedialnej, zadania podlegajace ocenie wykonywane
na lekgji, podawanie przez nauczyciela precyzyjnej notatki, zapowiadane kartkoéwki.

Uczniowie, podobnie jak nauczyciele, dostrzegli zjawisko braku motywacji
i nieskutecznosci jakichkolwiek metod w sytuacji, gdy uczen nie chce si¢ uczy¢.
Wspolne spostrzezenie zawieralo sie we wniosku, Ze to uczniowie powinni mie¢
wewnetrzng motywacje¢ do nauki. A wigc powinni poczu¢ si¢ odpowiedzialni za
rezultaty wlasnej pracy.

Na podstawie tych obserwacji powstaje wiec zasadnicze pytanie: Czy w rze-
czywisto$ci polskiej szkoly mozna wprowadzi¢ rozwigzania metodyczne i organi-
zacyjne tak, aby zmieni¢ klimat szkoty, zeby — pomimo pokazanych przeszkod -
wprowadzi¢ skuteczny proces motywujacy uczniéw do nauki? Spowodowac, aby
uczniowie przejeli na siebie znaczacg odpowiedzialnos¢ za wyniki wlasnej pracy?
Co mozna zrobi¢, zeby zmieni¢ utrwalong praktyke uczenia — nauczania, moim
zdaniem stabo przektadajaca si¢ na motywowanie uczniéw do nauki i przynosza-
cg nauczycielom czgsto poczucie bezradno$ci wobec ich lenistwa i tzw. niechciej-
stwa? Jak znalez¢ sposob na to, aby ta zmiana w dluzszej perspektywie przyniosta
poprawe efektow ksztalcenia?

Préba odpowiedzi na tak postawione pytania przez zespo6l nauczycieli szkoly,
w ktdrej pracuje, stal sie udzial w pilotazowym projekcie Laboratorium Praktyki
Edukacyjnej CEO w Warszawie, polegajacym m.in. na wprowadzeniu praktyk
wielkoefektowych, ktorych skutecznos¢ zalezy od wypracowania wspodlnej strate-
gii stosowanej przez wszystkich nauczycieli pracujacych z ta sama klasa.

W naszym przypadku ustalenie takiej strategii byto mozliwe dzigki temu, ze
wigkszo$¢ nauczycieli uczacych w wytypowanej klasie ukonczyla szkolenia w ra-
mach programu ,,Rozwijanie uczenia si¢ i nauczania” (RUN) - $ciezki progra-
mowej dla szkol, ktére mialy juz - tak jak to sie stalo w naszym przypadku -
doswiadczenie w stosowaniu oceniania ksztaltujacego. RUN zaktada poszerzenie
praktycznych umiejetnosci nauczycieli, ktorzy poznali zasady oceniania ksztal-
tujacego, kladzie rownoczes$nie duzy nacisk na rozwijanie wspolpracy pomiedzy
nauczycielami. Co przyniost mojej szkole program RUN? Nauczyciele podjeli
wspotprace w matych grupach Przyjaznych Przyjacidl, zaczeli obserwowac wias-
ne lekcje i udziela¢ sobie informacji zwrotne;.

Drugim krokiem do zmiany kultury pracy szkoly bylo przystapienie do
Laboratorium Praktyki Edukacyjnej. Zespdt nauczycielski - po doswiadczeniach
programu RUN - od wrzesnia 2013 roku rozpoczal prace nad wspoélng strate-
gig uczenia - nauczania w jednej, wybranej klasie, do ktérej chodza uczniowie
o przecietnych wynikach edukacyjnych.
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Co pokazujg doswiadczenia pierwszego roku Laboratorium? Nietatwym za-
daniem jest przestrzeganie przez wszystkich nauczycieli ustalonych zasad, trud-
noscia jest planowanie lekcji z uwzglednieniem siedmiu punktéw krytycznych,
tj.: budowanie lekcji w odwotaniu do waznych pojec i umiejetnosci, wybdr odpo-
wiednich zadan, odwolywanie si¢ do poprzedniej wiedzy, angazowanie uczniow,
formulowanie celéw lekeji, planowanie czasu dla uczniéw tak, by mogli bada¢
poznawane tresci i zastosowac je, zakonczenie lekcji powtdrzeniem i podsumo-
waniem. Taki sposéb planowania w ocenie nauczycieli tego zespotu jest bardzo
czasochfonny i nie zawsze taka lekcja w pelni si¢ udaje (brakuje czasu na dwa lub
trzy elementy z listy czynnikéw krytycznych).

Spacer Obserwacyjny podsumowujacy pigciomiesieczng prace zespolu na-
uczycielskiego w ramach Laboratorium Praktyki Edukacyjnej w mojej szkole do-
widdl, ze ,,jestesmy w procesie”. Jeszcze nie tak konsekwentnie, by m6c mowic¢
o jednej wypracowanej i spojnie stosowanej praktyce, ale jednak postugujemy sie
podobnymi strategiami: praca w parach, podawanie celow lekcji i NACOBEZU,
niezbyt wolne tempo pracy ucznia na lekcji, obecnos$¢ kart pracy, zasada dopyty-
wania si¢: dlaczego tak sadzisz?, odwotywanie si¢ do uczniowskich doswiadczen,
dobra atmosfera na zajeciach, przyzwolenie na blad, wydobywanie odpowiedzi
od ucznidéw i podsumowan, polecenia o klasyfikacje, dobre wzmocnienia dla ucz-
niéw. Jednoczes$nie obserwacje lekcji mnoza pytania: Jak nauczyciel radzi sobie
z z ustawieniem tawek (praca w grupach)?, Jak jest z podsumowaniem celdw, czy
je zawsze planujemy?, Co powoduje, Ze nie zawsze w strukturze lekcji pojawia
sie podsumowanie?, Czy potrafimy precyzyjnie okresli¢ czas na wykonanie zada-
nia?, i: Jak sprawdzamy, czy uczniowie sg juz gotowi? Jak sprawdzamy, czy dobrze
wypelnione sg karty pracy?, Co si¢ dzieje, gdy karta pracy jest zle wypelniona?,
Jak sobie poradzi¢ z zaangazowaniem uczniéw w licznej klasie?, Dlaczego nie ma
losowania uczniéw do odpowiedzi?, Skad nauczyciel prowadzacy czerpie wiedze
o tym, ze wszyscy uczniowie naprawde rozumieja podany problem?, na koniec:
Jak zaplanowac lekcje z wieksza aktywnoscig uczniow?

Rezultatem omawianego Spaceru Obserwacyjnego staly si¢ rekomendacje do
dalszej pracy. Zrozumielismy, ze warto rozwija¢ strategie pracy w grupach, kon-
sekwentnie stosowa¢ ocene kolezenska, zacza¢ stosowac zamiane uczniow w pa-
rach. Warto tez okresla¢ cele lekeji razem z uczniami, wprowadzi¢ techniki wply-
wajace na wiekszg aktywnos¢ ucznioéw, zostawi¢ uczniom czas na podsumowanie
celow lekgji i kolezenskie sprawdzanie kart pracy. Dobrze byloby tez pyta¢ ucz-
nidéw o uzasadnienie odpowiedzi, wprowadzi¢ zasade tlumaczenia para - parze.
Nauczyciel powinien zostawi¢ sobie czas na zadanie pracy domowe;j.

Po tym do$wiadczeniu nastepnym krokiem zespotu nauczycielskiego pracuja-
cego w Laboratorium Praktyki Edukacyjnej bedzie skoncentrowanie si¢ na wspot-
dzialaniu nauczycieli przy doskonaleniu praktyk wielkoefektywnych, takich jak:
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wspdlna praca uczniéw, konstruowanie zadan na myslenie (cognitive demand),
stanowigcych wyzwania intelektualne dla uczniéw, wymagajacych od nich komu-
nikowania swojego zrozumienia poruszanych zagadnien, wyjasniania powigzan
miedzy nimi, zastosowania poznanych koncepcji do nowych probleméw (oczy-
widcie z uwzglednieniem réznych mozliwosci uczniéw). Dalej — praca metoda
oceniania ksztaltujacego, ze szczegélnym uwzglednieniem informacji zwrotnej
dla uczniéw.

Trzeba podkresli¢, ze ocenianie ksztaltujace rozumiemy jako proces wykorzy-
stujacy pozyskanie przez nauczyciela jak najpelniejszych danych na temat uczenia
sie uczniow do wprowadzania zmian w procesie nauczania, do udzielania bardziej
szczegotowej informacji zwrotnej oraz bardziej efektywnego wspierania uczenia
sie uczniéow. Wprowadzimy dyskusje skoncentrowang wokodt ucznia, majac prze-
konanie, ze otwarty dyskurs pomaga nauczycielom zrozumie¢ naukowe myslenie
swoich uczniéw i ze gdy uczniowie maja mozliwos¢ wyrazania swoich pomystow,
to poglebiaja swoje rozumienie. Sprobujemy tez zastosowa¢ metapoznanie, czyli
sktoni¢ uczniéw do myslenia o wlasnej wiedzy i procesach poznawczych, a takze
do rozpoznawania wlasnych pomylek i konstruowania oraz osiggania swoich ce-
16w edukacyjnych.

To sporo wnioskow i tak samo duzo obaw, czy nam si¢ powiedzie... Mam $wia-
domoéc, ze jesteSmy dopiero na poczatku drogi ku zmianie. ..

Mocno kontrowersyjny tytul artykulu ma sktoni¢ Szanownych Czytelnikéw
do refleksji na temat tego, jak wyglada rzeczywisty rozwoj ucznia w szkole, czy
respektowane sg jego indywidualne potrzeby i czy przygotowujemy kazdego z na-
szych uczniéw do pokonywania wlasnych ograniczen i trudnosci. Nauczyciel
W procesie nauczania - uczenia powinien przede wszystkim pamietac o tym, ze
nie jest wazne to, co sam umie i chce ,,przekaza¢” (najczesciej po to, by w ten
sposob ,,zrealizowaé podstawe programowy’), ale to, czy uczniowie podazaja za
nim, potrafig si¢ uczy¢isg w stanie kontrolowa¢ proces swojego poznania. W mo-
jej opinii, szczegdlnie w szkolach ponadgimnazjalnych, aktualne pozostaje wcigz
pytanie: kim w tym procesie powinien by¢ nauczyciel - mistrzem czy madrym
przewodnikiem, przygotowujacym ucznia do samodzielnego ogarniania $§wiata
wiedzy i umiejetnosci?
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EDUKACJA Z ,,DUCHA CZASU”, CZYLI IDEA WOLNOSCI
W SZKOLACH WALDORFSKICH

Edukacja z ,,ducha czasu” to edukacja umiejaca sprosta¢ zadaniom, ktére
niosg z sobg nasze czasy i przyniesie najblizsza przyszlos¢. Musi umie¢ przygo-
towywaé miodego czlowieka do coraz trudniejszych wyzwan wspolczesnosci.
By méc tego dokona¢, musi mie¢ ona nieskrepowane mozliwosci reakcji na po-
trzeby wspodlczesnych czasow, a to jest mozliwe tylko w wolnosci. O jaki rodzaj
wolnosci tu jednak chodzi? O wolnos$¢ od jakiejkolwiek ingerencji ze strony
panstwa i ze strony zycia gospodarczego. Chodzi o pelng autonomig. Naturalnie,
obecnie co$ takiego jest tylko postulatem, dla niektérych utopijnym, dla innych
w ogole nie do pomyslenia. Niemniej wytycza on kierunek myslenia wskazuja-
cy, dokad powinien zmierza¢ rozwdj o$wiaty i edukacji w najblizszej przyszto-
$ci. W kierunku tym od lat usitujg i$¢, z r6znym zreszta skutkiem, wolne szkoty
waldorfskie. Ich dazenia sg ciekawym przykladem proéb realizowania w praktyce
zasady wolnos$ci w o$wiacie. W niniejszym artykule chciatbym przyblizy¢ to, co
lezy u podstaw idei wolno$ci szkét waldorfskich. Zeby ja jednak lepiej zrozu-
mie¢, trzeba uwzgledni¢ kontekst spoleczny towarzyszacy powstaniu pierwszej
tego typu szkoty.

Idea szkoly waldorfskiej jest nierozerwalnie zwigzana z ideg tzw. tréjpodzia-
tu organizmu spolecznego. Jest ona jej poktosiem. W okresie, kiedy powstawata
pierwsza szkola - byl to trudny czas zawirowan spotecznych i ruchéw rewolucyj-
nych po pierwszej wojnie §wiatowej — jej tworca, Rudolf Steiner (austriacki dzia-
tacz spoteczny i mysliciel, twdrca antropozofii), czynnie angazowal sie w proby
rozwigzania pietrzacych si¢ wowczas probleméw spotecznych. Jego propozycija
byla tréjcztonowos¢. Staral sie przekona¢ sobie wspdlczesnych, ze srodkiem do
uzdrowienia zycia spolecznego bylby podzial jednolitego panstwa na trzy rela-
tywnie niezalezne od siebie, ale $cidle z sobg wspotpracujace obszary zycia: obszar
zycia gospodarczego, prawnego (panstwo i administracja) i duchowego (kultura
i o$wiata).
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Steiner tak méwi o tych trzech obszarach czy czlonach zycia spolecznego:

Jeden z tych czlonéw - to zycie gospodarcze. Od niego rozpoczynamy nasze rozwaza-
nia, a to dlatego, ze dzigki nowoczesnej technice i kapitalizmowi uksztaltowalo si¢ ono
wyraznie w organizmie spolecznym jako panujgce nad wszelkimi innymi dziedzinami.
Zycie gospodarcze musi by¢ w organizmie spotecznym cztonem samodzielnym, wlasciwie
wzglednie samodzielnym, tak jak wzglednie samodzielny jest system nerwowo-zmystowy
w organizmie ludzkim. Ma ono do czynienia z tym wszystkim, co dotyczy wytworczo$ci,
obiegu i konsumpcji towardw.

Za drugi czton organizmu spolecznego nalezy uwaza¢ zycie publiczno-prawne, czyli wtas-
ciwe zycie polityczne. Nalezy don wszystko, co w sensie dawnych koncepcji prawnych
okresli¢ by mozna jako wlasciwe zycie panstwowe. Podczas gdy zycie gospodarcze obejmu-
je to wszystko, co cztowiek czerpie z przyrody i z wlasnej wytworczosci, a zatem towary, ich
krazenie i spozycie, to ten drugi czton organizmu spofecznego stuzy¢ moze tylko temu, co
wyplywajac z praglebi czysto ludzkich, odnosi si¢ do stosunkéw czlowieka do czlowieka.
Dla poznania czeéci skladowych organizmu spotecznego jest rzecza istotng uswiadomic
sobie rdznice, jaka istnieje pomiedzy systemem prawa publicznego, ktéry ma do czynie-
nia wylacznie ze stosunkami zachodzacymi pomiedzy ludzmi, a systemem gospodarczym,
gdzie odbywa si¢ wylacznie wytwarzanie, obieg i konsumpcja towaréw. Trzeba te réznice
w zyciu odczuwad, aby na skutek tego Zycie gospodarcze wyodrebnialo sie od Zycia praw-
nego, tak jak w organizmie ludzkim czynno$¢ ptuc, w celu przetworzenia zewnetrznego
powietrza, wyodrebnia si¢ od proceséw zycia nerwowo-zmystowego.

Jako trzeci czlon, ktéry na réwni z dwoma poprzednimi zaja¢ powinien stanowisko samo-
dzielne, uwaza¢ nalezy to wszystko, co odnosi si¢ do zycia duchowego. Poniewaz okreslenie
»kultura duchowa” nie jest bynajmniej doktadne, powiedzie¢ by mozna $cislej: wszystko
to, co pochodzi z przyrodzonych uzdolnien indywidualnych - zaréwno duchowych, jak
i fizycznych, i co zasila¢ musi stale organizm spoteczny.

Pierwszy system, gospodarczy, ma do czynienia ze wszystkim tym, co istnie¢ musi, aby
czlowiek magl regulowaé swoj stosunek materialny do §wiata zewnetrznego. Drugi doty-
czy tego, co organizm spoleczny musi koniecznie w sobie zawiera¢ ze wzgledu na stosunki
miedzy ludzmi. Trzeci za$ obejmuje wszystko, co wytryska z poszczegélnych indywidual-
nosci i powinno wiacza¢ sie do organizmu spotecznego’.

W intencji Steinera niezbednymi warunkami harmonijnej wspétpracy s3 samo-

dzielnos¢ i niezaleznos¢. Nie powinny zatem poszczegdlne obszary Zycia spolecz-
nego dopuszczac si¢ wzajemnej ingerencji i narzuca¢ innym obszarom swoich praw
i zasad. Dopiero kiedy dzialaja niezaleznie od siebie, s3 w stanie w pelni urzeczy-
wistnia¢ prawidtowosci, zasady i idealy, jakie lezg u ich podstaw. I tak w obszarze
zycia prawnego idealem, naczelng zasadg porzadkujacg i gwarantujacg jego prawid-
fowe funkcjonowanie powinna by¢ réwnos¢ — réwnos¢ wszystkich wobec prawa.
W dziedzinie gospodarki, gdzie mamy do czynienia z produkeja, cyrkulacja i kon-
sumpcja towardw, idealem powinna by¢, w przeciwienstwie do powszechnie obec-
nego wspolczesnie egoizmu, solidarnos¢ i braterstwo grup ludzkich powstalych na
zasadzie zrzeszania si¢. Sfera zycia duchowego — kultura i o$wiata — powinny si¢
opiera¢ na zasadzie wolnosci, nieskrepowanej wolnosci jednostki ludzkiej.

! R. Steiner, Sedno kwestii spolecznej, Warszawa 1938, s. 40.
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Inne przyporzadkowanie niniejszych zasad obszarom zycia spotecznego dziata
paralizujaco i destruktywnie. Rownos$¢ w sferze zycia duchowego niszczy kazda
innowacje, wolno$¢ w zyciu prawnym znosi w ogole prawo, inne idealy w zyciu
gospodarczym niz solidarnos¢ i braterstwo prowadza albo do socjalizmu (réw-
no$¢é), albo do liberalizmu (wolnos¢).

Mowiac o zasadzie wolnosci, rownosci i braterstwa, R. Steiner nawigzuje
do trzech sztandarowych haset rewolucji francuskiej, ktore w tamtych czasach
nie mogly by¢ jeszcze zrealizowane. W ujeciu, jakie proponuje Steiner, hasta
te odzyskuja swoja pierwotna wage i wspolzalezno$¢, przechodza swoistg re-
habilitacje.

Wolne zycie duchowe, jako swobodna tworczo$¢ artystyczna, w tym tez o$wia-
ta, opiera si¢ na ludzkich zdolnosciach i umiejetnosciach, ktérych ludzkos¢ po-
trzebuje dla swego prawidlowego istnienia i rozwoju. Moga sie one rozwija¢ jed-
nak tylko na podlozu wolnego ducha, w catkowitej wolnosci, bez jakichkolwiek
ingerencji z zewnatrz. W obecnych czasach za$ sfera zycia gospodarczego i pan-
stwowego staly sie tak wszechobecne w Zyciu spolecznym, ze trzeci jego czton,
wolne zycie duchowe, z powodu dominacji dwoch pozostatych do dzi$ nie moze
sie uniezalezni¢ i stana¢ na wlasnych nogach. Przy czym nie chodzi tu tylko o réz-
nego rodzaju dyktatury usitujace zaprzegac nauke, sztuke i szkolnictwo do reali-
zacji swoich celow, ale w duzej mierze tez o nasza demokracje. Daleko jej jeszcze
bowiem do tego, aby przyzna¢ zyciu duchowemu rzeczywiscie nalezne mu miej-
sce i uzna¢ jego autonomiczny status, np. w sferze oswiaty.

Tréjczlonowo$¢ organizmu spolecznego jest niczym innym jak poszukiwa-
niem drogi do odnowy spoleczenstwa, tak aby jego podstawg stalo si¢ poszano-
wanie godnosci ludzkiej, swobodny rozwéj zdolnosci i umiejetnosci jednostki
oraz stworzenie zdrowych ekonomicznych podstaw bytu. Rudolf Steiner poswie-
cil temu zagadnieniu bardzo wiele uwagi, napisat bardzo duzo artykutéw, wyglosit
mnostwo wyktadow, w tym wiele do robotnikéw. W sierpniu 1919 roku powstata
w Stuttgarcie pierwsza Wolna Szkota Waldorfska jako instytucja wolnego zycia
duchowego w sensie wlasnie tréjpodzialu organizmu spolecznego.

Podstawowym dzielem, w ktérym Steiner wylozyt zasady trojpodzialu, sg po-
wstale w 1919 roku Zasadnicze podstawy nowego ustroju spoteczeristwa i paristwa,
z ktérego pochodzi cytowana wypowiedz (Die Kernpunkte der Sozialen Frage,
GA 23 [numer tomu w wydaniu zbiorowym dziet Steinera], drugie tlumaczenie
tego dzieta na jezyk polski nosi tytul Sedno kwestii spotecznej, Warszawa 1938);
w jezyku polskim dostepny jest jeszcze Kurs ekonomii spotecznej, Warszawa 1935
(Nationalokonomischer Kurs, GA 340). Niniejszym przytoczono fragmenty jed-
nego z artykutéw pochodzacych z pracy In Ausfiihrung der Dreigliederung des
Sozialen Organismus (W sprawie przeprowadzenia trojpodziatu organizmu spo-
tecznego; GA 24).
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Wolna szkota a tréjpodzial organizmu spotecznego

Publiczne pielegnowanie zycia duchowego w dziedzinie wychowania
przechodzi obecnie coraz bardziej w gesti¢ panstwa. Przekonanie, iz szkol-
nictwo jest dziedzing, nad ktdra panstwo powinno sprawowac piecze, jest tak
gleboko zakorzenione w $wiadomosci ludzi, ze jesli kto§ podwaza stuszno$é
tego pogladu, jest przez innych uwazany za ,,ideologa” oderwanego od zycia.
Tymczasem problem ten wymaga jak najpowazniejszego rozwazenia. Ci bo-
wiem, ktorzy tak uwazaja, nie przypuszczajg nawet, jak bardzo oderwany od
zycia jest poglad, ktéry sami wyznaja.

Dzisiejsze szkolnictwo charakteryzuje si¢ bardzo wyraznie cechami, bedg-
cymi odbiciem schylkowych pradéw zycia kulturalnego wspoélczesnego czto-
wieka. Struktura spoleczna wspdtczesnych ustrojéw panstwowych nie nadaza
za wymogami zycia, ich forma nie odpowiada gospodarczym potrzebom no-
wozytnej ludzko$ci. Owo zapdznienie zostato tez narzucone szkolnictwu, kt6-
re stalo sie zalezne od panstwa od czasu, gdy wyrwalo je ono z ragk organizacji
religijnych. Sposéb, w jaki ksztalceni sa mlodzi ludzie w szkotach, mam tutaj
na mysli wszystkie szczeble w hierarchii systemu szkolnictwa, jest cisle do-
stosowany do potrzeb, jakie panstwo uwaza za niezbedne. Potrzeby panstwa
znajduja swe odbicie w sposobie organizacji szkol. Co prawda, wiele mowi
sie o ksztalceniu ogdélnym czlowieka i tym podobnych rzeczach, ku ktérym
nalezy dazy¢, czlowiek nowozytny czuje si¢ jednak pod$éwiadomie tak mocno
zwigzany z panstwem jako jego czton, ze nie zauwaza wcale, iz kiedy mowi
o ksztalceniu ogolnym cztowieka, ma wlasciwie na mysli wyksztalcenie go na
pozytecznego stuge panstwa.

Do tej pory obecne byly w szkole pewne elementy siegajace czasow, kiedy
system nauczania nie byl jeszcze calkowicie poddany panstwu. Oczywiscie
nie jest mozliwy powr6t do dawnych czaséw, do ducha minionej epoki. Do
szkolnictwa nalezy wnie$¢ nowego ducha, ducha nowoczesnej ludzkosci. Ow
duch nie bedzie jednak w nim obecny, jezeli panistwo wniknie w organizacje
gospodarczg, a szkola zostanie tak przebudowana, aby ksztalci¢ ludzi beda-
cych jak najbardziej uzytecznymi maszynami do pracy w tejze organizacji.

Wspolczesne czasy powinny dazy¢ do tego, aby szkota wyrastata na gruncie
wolnego zycia duchowego. To, czego powinno si¢ uczy¢ i co powinno rozwija¢
sie u miodych ludzi, nalezy oprze¢ na poznaniu natury dorastajacego czlo-
wieka oraz jego indywidualnych predyspozycji. To prawdziwa antropologia
powinna by¢ podstawg procesu nauczania i wychowania. Punktem wyjscia
nie moze by¢ pytanie, co powinien wiedzie¢ i potrafi¢ czlowiek, by méc
zapewni¢ utrzymanie istniejacego porzadku spolecznego, lecz pytanie, ja-
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kie posiada predyspozycje i co moze zosta¢ w nim wyksztalcone. Wtedy
zaistnieje mozliwos¢, by dorastajace pokolenia dostarczaly ciagle nowych sit
dla rozwoju porzadku spotecznego. Wtedy w tym porzadku obecne bedzie to,
co wniosg z soba pelnowartosciowi ludzie wkraczajacy wlasnie w zycie. Nie
bedzie za$ tak, ze dorastajace pokolenie ksztalcone bedzie wedlug wymagan
panujacej formy spoteczne;j.

Miedzy szkolg a dang formacja spoleczng moga zaistnie¢ zdrowe relacje
tylko wtedy, kiedy szkota dostarcza jej ciagle nowych indywidualnosci ludz-
kich wyksztalconych w niczym nie skregpowanym wolnym procesie. Jest to
mozliwe jedynie wtedy, kiedy szkola i system wychowania egzystuja w orga-
nizmie spotecznym, jakim jest pafistwo, na zasadach samorzadnosci. Zycie
gospodarcze i spoleczne powinno przyjmowac ludzi wyksztalconych na pod-
tozu niezaleznego Zycia duchowego. Sposob ksztalcenia mlodych ludzi nie
moze by¢ zalezny od potrzeb, jakie niesie z sobg zycie gospodarcze i spotecz-
ne. To sama natura cztowieka musi by¢ dla nas Zrédtem wiedzy o tym, co po-
winien on umie¢ i wiedzie¢ w danym okresie zycia. Za$ panstwo i gospodarka
beda musialy tak sie zreorganizowac, aby dostosowac si¢ do wymogdw natury
ludzkiej. Panstwo czy tez zycie gospodarcze nie moga zadac: potrzebujemy
ludzi do konkretnych urzedow, a wiec ksztatécie nam takich ludzi, jakich po-
trzebujemy, troszczcie sie w pierwszym rzedzie o to, by wiedzieli i umieli to,
czego my potrzebujemy. To duchowy czton organizmu spolecznego powinien
- dzialajac na zasadzie samorzadnosci — dbac o to, aby zdolni ludzie otrzyma-
li wyksztalcenie danego stopnia, za$ panstwo i gospodarka powinny znalez¢
swoje miejsce w cztonie duchowym stosownie do_rezultatéw pracy.

Poniewaz zycie panstwowe i gospodarcze nie s3 obce naturze cztowieka,
lecz sg niejako jej wynikiem, nie nalezy sie obawia¢, ze prawdziwie wolne,
niezalezne zycie duchowe wyksztalci ludzi oderwanych od zycia. Tacy oder-
wani od zycia ludzie sg ksztalceni natomiast wtedy, kiedy istniejace instytu-
cje panstwowe i gospodarcze organizuja system szkolnictwa i wychowania na
swoje podobienstwo. Patrza one jedynie na to, co jest. Zajmujac si¢ rozwojem
dorastajacego czlowieka, potrzebujemy zas zupelnie innych kryteriéw mysle-
nia i odczuwania. Wychowawca nawigze kontakt z wychowankiem tylko wte-
dy, kiedy bedzie mu sie jawil jako niczym nie skrepowana indywidualnos¢.
Wytyczne swego dzialania trzeba rozwina¢ w oparciu o poznanie natury
ludzkiej oraz istoty porzadku spolecznego, nie nalezy ich natomiast uza-
leznia¢ od przepisow i praw danych z zewnatrz. Jezeli rzeczywiscie chce sie
przeformowac istniejacy dotychczas porzadek spoteczny w porzadek oparty
na zdrowych zasadach, zycie duchowe nalezy uczyni¢ samorzagdnym. Dotyczy
to réwniez systemu wychowania i nauczania. Taki wlasnie samorzadny czton
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organizmu spolecznego bedzie ksztattowal ludzi pelnych zapalu i ochoty do
dzialania w tymze organizmie. Tymczasem ze szkol organizowanych czy to
przez panstwo, czy przez gospodarke moga przychodzi¢ tylko ludzie, ktérym
brakuje owego zapalu i ochoty, gdyz odczuwaja oni skutki wladzy panstwa
jako cos, co dziata destruktywnie. Tych skutkéw wiladzy panstwa nie powin-
no sie im dawa¢ odczu¢ do momentu, zanim nie stang si¢ w pelni $wiado-
mymi wspotobywatelami i wspétpracownikami tegoz panstwa i gospodarki.
Dorastajacy czlowiek powinien stac si¢ dorosty dzieki sile nauczyciela, ktéry
jest niezalezny od panstwa i gospodarki, ktory jest w stanie swobodnie rozwi-
ja¢ w uczniu jego indywidualne umiejetnosci, albowiem on sam w wolnosci
rozwija swoje wlasne.

Ogromne znaczenie zycia gospodarczego w porzadku spotecznym ostat-
nich stuleci pociaggneto za sobg silne uzaleznienie zycia duchowego od zycia
gospodarczego. Znikneta §wiadomo$¢ istnienia Zycia duchowego opartego
na wlasnych zasadach. Przyczynily sie do tego nauki przyrodnicze oraz in-
dustrializm. Sposoéb, w jaki szkota w erze nowozytnej byla traktowana w or-
ganizmie spolecznym, wiaze si¢ $cile z powyzszym faktem. Najwazniejsza
rzeczg stala si¢ przydatnos$¢ czlowieka dla gospodarki i funkcjonowania zycia
panstwowego.

Ruch dazacy do tréjczlonowego organizmu spolecznego stara si¢ o cal-
kowite uniezaleznienie szkolnictwa od zycia panstwowego i gospodarczego.
Uklad stosunkdéw spolecznych 0sob uczestniczacych w procesie wychowa-
nia nie powinien zaleze¢ od zZadnej innej wladzy, jak tylko od oséb w tym
procesie wspoldzialajacych. Zarzadzanie instytucjami szkolnictwa, orga-
nizacja przedmiotow i celow nauczania winny leze¢ w gestii osob, ktore
zarazem nauczaja, badz tez w inny sposdob czynne sa produktywnie w Zyciu
duchowym. Kazda z tych oséb dzielitaby swdj czas pomiedzy nauczanie, badz
innego rodzaju twodrczos¢ duchows, a zarzadzanie szkolnictwem. Kazdy, kto
bez uprzedzen podda ocenie zycie duchowe, zrozumie, ze swieze sily, ktore sg
potrzebne do organizacji i zarzadzania systemem szkolnictwa i wychowania,
mogg zrodzi¢ si¢ w duszy ludzkiej tylko wtedy, gdy jest si¢ czynnym w szkol-
nictwie, badz dziata si¢ na niwie duchowej w inny sposob.

Z rozwoju sit duszy musi ptyna¢ réwniez produktywna sila, ktéra uczyni
czlowieka prawdziwym wspotpracownikiem w zakresie zycia gospodarczego.
System szkolnictwa wyksztalci ludzi pozytecznych dla zycia panstwowego tyl-
ko wtedy, kiedy w zdrowy sposdb rozwinie takze impulsy $wiatopogladowe
wyzszego rodzaju. Porzadek spoteczny, ktory troszczy sie tylko o zarzadzanie
rzeczami i kierowanie procesami produkeji, zejdzie stopniowo na ztg droge,
jezeli nie beda mu dostarczani ludzie prawidtowo rozwinieci.




Edukacja z ,,ducha czasu”, czyli idea wolnosci w szkotach waldorfskich

Do odbudowy naszego Zycia spolecznego potrzebne sa wiec sity, ktore
pozwola na stworzenie niezaleznego szkolnictwa. Jezeli ludzie maja przesta¢
»123dzi¢” ludzmi w dawny sposéb, musimy stworzy¢ mozliwo$¢, aby wolny
duch kierowatl zyciem kazdego czlowieka z taka sila, jaka w przypadku da-
nej ludzkiej indywidualnosci jest aktualnie mozliwa. Ow duch nie pozwoli
sie jednak uciska¢. Rozwigzania, w ktérych system szkolnictwa regulowany
bylby jedynie z punktu widzenia porzadku gospodarczego, stanowilyby przy-
kfad takiej wlasnie proby ucisku. Ucisk 6w prowadzitby do sytuacji, w kto-
rej wolny duch ze swej natury nieustannie by si¢ buntowal. Nieuniknionym
nastepstwem porzadku spotecznego, ktdry chcialby uformowa¢ szkolnictwo
na wzdr praw rzadzacych procesami produkcji bylyby ciagle wstrzasy, jakim
ulegataby budowla spoteczna.

Dla czlowieka orientujacego si¢ w powyzszych sprawach, stworzenie
wspolnoty ludzi, ktoérzy energicznie bedg dazy¢ do osiagnigcia wolnosci i sa-
mostanowienia systemu szkolnictwa i wychowania, bedzie jednym z najwaz-
niejszych wyzwan naszego czasu. Wszystkie niezbedne potrzeby naszego
czasu nie zostang zaspokojone, jezeli w dziedzinie szkolnictwa nie uzna si¢
stusznosci tego pogladu. By przyzna¢ mu racje, wystarczy wszak tylko bez-
stronnie spojrze¢ na ksztalt naszego wspotczesnego zycia duchowego, na to,
jak bardzo jest ono rozdarte, jak znikomg posiada nosnos¢ dla ludzi.
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RODZICE - BRAKUJACE OGNIWO
INIEWYKORZYSTANY POTENCJAL POLSKIE] EDUKAC]I

»Rodzice muszg si¢ poczué prawdziwymi partnerami dy-
rektora i nauczycieli. Wigc nie pytaj, co rodzice moga da¢
szkole, spytaj, co szkota moze zrobi¢ dla rodzicéw, by po-
zyskac ich jako partneréw w edukacji szkolnej dziecka?”

I. Dzierzgowska'

Dobra wspolpraca nauczycieli i rodzicow jest bardzo waznym czynnikiem
prawidlowego funkcjonowania szkoly i domu. To wlasnie rodzina, a w drugiej
kolejnosci szkota sa najwazniejszymi $rodowiskami wychowawczymi dziecka. Te
dwa srodowiska ksztaltuja jego rozwoj umystowy i spoleczny, zachowania i posta-
wy oraz wplywaja na jego sukcesy szkolne.

W polskiej szkole rodzice sg ciagle ,niewidzialni’, i cho¢ wiele publikacji
podkresla ich wazng role w edukacji i wychowaniu dzieci, to znaczna cze$¢ na-
uczycieli i dyrektorow nie ma checi, woli i pomystu, jaka role przypisa¢ rodzicom
w szkole. Dlaczego tak sie dzieje, skoro wartosci takiej wspodlpracy nie podwaza
zaden nauczyciel? Otdz przyczyn jest bardzo wiele — lezg one zaréwno po stro-
nie rodzicow, jak i nauczycieli. Rodzice czesto usprawiedliwiajg si¢ brakiem czasu
lub takim ttumaczeniem zwyczajnie pokrywaja lek przed szkola swoich dzieci,
gdyz czuja, ze brakuje tam klimatu wspdlpracy, a na zaangazowanie i inicjatywy
rodzicéw po prostu nie ma przestrzeni. Niska swiadomo$¢ wielu rodzicéw po-
woduje, Ze nie zdajg sobie sprawy, jak wazna dla ich dzieci jest spdjnos¢ dziatan
edukacyjnych i wychowawczych szkoly i domu, oparta na partnerstwie i wspot-
dzialaniu. Zmiana tej $wiadomosci moze wyjs¢ jedynie od strony szkoly, gdyz
to nauczyciele sg profesjonalistami, ktdrzy moga spetni¢ potrzeby i oczekiwania
rodzicow i wspierac ich w trudnym procesie wychowania. Rzeczywisto$¢ szkolna

! 1. Dzierzgowska, Rodzice w szkole, CODN, Warszawa 2000, s. 27.
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jest jednak bardziej skomplikowana, dlatego zamiast kruszy¢ mury miedzy szkota
i domem, ciggle je wzmacniamy, zeby moc si¢ za nimi chowac.

Nie ufatwiajg nam zadania instytucje odpowiedzialne za edukacje, a wielolet-
nie stereotypy, ze rodzice wychowuja, a szkota uczy, sg ciagle wzmacniane przez
panstwo. Moze dlatego tak trudno si¢ ich pozby¢?

Na potwierdzenie tej tezy przytocze dwa przyktady ilustrujace, jak rodzice sg
»osadzani” w edukacji swoich dzieci. W podreczniku do historii dla uczniéw klas
IV szkoly podstawowej My i historia definicja spolecznosci szkolnej brzmi: ,,0d
pierwszego dnia jeste$ cztonkiem spotecznosci szkolnej. Naleza do niej wszyscy
uczniowie, a takze dyrekcja, nauczyciele i inni pracownicy szkoly”. Rodzice zo-
stali wykluczeni ze spolecznosci szkolnej, czy swiadomie? Przekaz, jaki idzie do
naszych dzieci, trudno bedzie pézniej odklamac. Podrecznik ten zostal dopusz-
czony do szkdt przez recenzentéw MEN.

Drugi przyklad to projekt Strategii Rozwoju Kapitalu Spolecznego 2011-2020
opracowywany przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego oraz
Ministerstwo Edukacji Narodowej® — tu w obszarze edukacja rodzicéw nie uwzgled-
niono. Tylko dzieki aktywnosci Stowarzyszenia Rodzice w Edukacji w konsultacjach
spotecznych dotyczacych strategii udato si¢ te bledy naprawi¢, wywotujac duze za-
zenowanie autoréw projektu. Przyznali oni, Ze o rodzicach zupelnie nie pomysleli.
Te przyktady potwierdzaja archaiczny sposéb myslenia o naszej edukacji szkolnej,
daleki od demokratycznych standardéw europejskich. Szkota to ciagle miejsce, w
ktorym rodzice jeszcze nie zaistnieli i nikt nie wie, jaka role im przypisa¢, wiec na
wszelki wypadek bezpieczniej jest konsekwentnie ich pomijac.

Demokratyczna szkola wymaga ogromnych zmian, a nawet pomyslenia
jej od nowa. Musimy postawi¢ na jej samorzadnos¢ i szeroka autonomie, kto-
ra na rownych prawach beda ksztaltowad: uczniowie, rodzice i nauczyciele. Pora
odejs¢ od tzw. samorzadnosci pozorujacej samorzadno$é, o ktérej pisat prof.
Julian Radziewicz w latach 80. XX w., czyli osobnej dla uczniéw, osobnej dla na-
uczycieli i rodzicéw, co sugeruje

(...) jakby ci uczniowie, nauczyciele i te szkoly istniaty na osobnych wyspach, obleganych

przez obojetne i nic nikomu nie szkodzgce wody. Rzadko wigze sie te pozadane symptomy

samorzadnoéci z prawem do autonomii w skali szerszej, catego systemu o$wiatowego, a ten
- w kontekscie systemu spolteczno-politycznego*.

Wydaje sig, ze ta pozorna samorzadnos¢ bardzo sie zadomowila w polskiej
szkole i nikt nie ma odwagi przeku¢ jej w prawdziwa demokracje opartg na part-
nerstwie i wspoldziataniu.

2 B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch, My i historia. Historia i spoleczeristwo, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2012, s. 14.

* Bip.mkidn.gov.pl/strategia-rozwoju-kapitatu-spolecznego.

* J. Radziewicz, Samorzgdnos¢ przeciw samorzgdnosci, ,Edukacja i Dialog” 1988, nr 7.
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W ostatnich latach najwiekszy krok w demokratyzacji polskiej szkoty postawili
rodzice, gdyz dano im prawo do wspotdecydowania o procesie edukacji i wycho-
wywania swoich dzieci. Zapisy legislacyjne wymusity zmiang nastawienia nauczy-
cieli do wspoélpracy z rodzicami, a zobowigzanie placéwek do ,stalego zasiega-
nia opinii rodzicow we wszystkich sprawach zwigzanych z rozwojem ich dzieci,
sprowadzilo tym samym wspodlprace miedzy nauczycielami i rodzicami do rangi
codziennej interakcji, wypelniajacej szkolng przestrzen’. Ta zmiana wymusita na-
stepnie podjecie prac nad tworzeniem nowego klimatu szkoly, ktéry by sprzyjat
komunikacji i wspétpracy. Pojawienie sie w nowym nadzorze pedagogicznym wy-
magania ,Rodzice sg partnerami szkoty” — wspotpraca z rodzicami jest tu jednym
z istotnych i podlegajacych ocenie obszaréw zycia szkoly jeszcze przyspieszyto te
zmiany, mobilizujac dyrektorow i zwigkszajac presje coraz bardziej $wiadomych
rodzicow. Pojedyncze szkoly zaczely stwarzac przyjazne warunki do budowania
dobrych relacji z rodzicami, zacheca¢ do wspolpracy i tworzy¢ przestrzen spo-
teczng dla rodzicow w szkole. Do$wiadczenia prekursoréw zmian pokazuja ob-
szary wymagajace transformacji oraz definiuja umiejetnosci, jakich potrzebuje
szkolna spoteczno$¢ w celu przeprowadzenia tych zmian.

OBSZARY WSPOLPRACY NAUCZYCIELI I RODZICOW
W EDUKACJI DZIECI

Nauczyciel, ktéry ma aspiracje osigga¢ sukcesy w pracy z uczniem, podaza¢
za nim i wspiera¢ go w rozwoju, musi pozyska¢ sobie rodzicéw. ,Bez wspodtpra-
cy z rodzicami nie bedzie mial wptywu na rozwdj osobowosci i psychiki ucznia.
Jego rola bedzie sie sprowadzala do bycia nauczycielem - funkcjonariuszem™.
Ogranicza to nauczyciela do roli ,,robota’, ktéry przekazuje wiedze i ja egzekwu-
je, ale nigdy nie zapisze si¢ w pamieci uczniéw i ich rodzicéw jako osoba, kto-
ra ksztaltowala osobowos¢ dziecka i miala wplyw na jego przyszlos¢. Czy takiej
wlasnie roli pragng dla siebie nauczyciele?

Rosnaca $wiadomos¢ rodzicow, ktorzy coraz czgsciej zdaja sobie sprawe ze
swojej waznej roli w procesie edukacji i wychowania swoich dzieci, powoduje,
ze rodzice chetnie deklarujg che¢ zaangazowania sie. Jesli nauczyciele im ulatwia
wejscie w przestrzen szkolng i zapoznanie si¢ z wymogami szkoly wobec ich dzie-
ci, to pomoga im zrozumie, czego i w jako sposob one sie uczg. Ze strony rodzi-

> I. Nowosad, Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i warunkéw wspolpracy. W
poszukiwaniu warunkow wspélpracy nauczycieli i rodzicow, Uniwersytet Zielonogorski — Akademia
Pedagogiczna w Krakowie, Zielona Géra-Krakow 2001, s. 9.

¢ E. Kosinska, Rodzice a szkota, Rubikon, Krakéw 1999, s. 47.
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cow zaprocentuje to efektywniejszym wspieraniem i motywowaniem dzieci do
nauki i zdobywania kolejnych umiejetnosci. Nie ma lepszej drogi do pozyskania
rodzicéw niz wlaczenie ich do aktywnosci szkolnej i rozwinigcie wszechstron-
nych form wspdtpracy oraz danie im mozliwosci ,,przesigkniecia” klimatem szko-
ty i doswiadczenia procesu edukacyjnego, w ktérym uczestniczg ich dzieci.

DOBRA KOMUNIKACJA NAJWAZNIEJSZYM KROKIEM DO
POROZUMIENIA W SRODOWISKU SZKOLNYM

»Komunikacja jest procesem porozumiewania si¢ i przekazywania mysli
w stosunkach miedzyludzkich. Stanowi ona wymiane¢ informacji miedzy nadaw-
ca a odbiorcg i moze by¢ réwniez interpretowana jako zdolnos¢ podejmowania
dialogu, zaréwno z innymi, jak i z samym sobg”. Umiejetnosci interpersonalne
byly dotychczas zupelnie niedoceniane w edukacji. Dopiero otwarcie przestrze-
ni na wspolprace z rodzicami, organizacjami pozarzadowymi i innymi zmienity
optyke spojrzenia i uswiadomily wszystkim, ze do podjecia dialogu z partnerami
niezbedne sa kompetencje z zakresu komunikacji. Szczegdlnie stabilna i diugo-
trwala wspolpraca z rodzicami, by przynosita zamierzone skutki, musi by¢ oparta
na zyczliwosci i partnerskich zasadach, gdyz ,,tylko wzajemne zaufanie, otwarcie
na pytania i krytyke rodzicéw (...) pozwala na rzeczywiste zaangazowanie ich we
wspolne dzialania™. W tej sytuacji szczegdlnie wazny wydaje sie wzorzec komuni-
kacji, jakim w kontaktach z rodzicami postuguja si¢ nauczyciele, gdyz ma on bez-
posrednie przelozenie na porozumienie w $rodowisku szkolnym. W literaturze
dotyczacej relacji interpersonalnych spotykamy dwa gtéwne wzorce komunikacji:
wspolpracujacy i autorytarny, oraz dwa taczace sie z nimi style - partnerski i nie-
partnerski’. Pierwszy opiera si¢ na wzajemnym zrozumieniu, szacunku i zaufaniu,
a jego celem w rzeczywistosci szkolnej jest zacieranie dystansu miedzy nauczy-
cielami a rodzicami oraz budowanie kultury dialogu: nauczyciele rezygnuja ze
swojej dominujacej roli na rzecz bycia réownorzednym partnerem rodzica. Taka
postawa zmniejsza dystans miedzy rodzicami i nauczycielami i sprzyja swobodnej
i konstruktywnej dyskusji. Rodzice, czujac si¢ swobodnie w rozmowie z nauczy-
cielem, chetniej zadajg pytania i zglaszaja swoje zastrzezenia, szukajac wyjasnie-
nia nurtujgcych ich probleméw. Nauczyciele natomiast, uwzgledniajac na réwni

7 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wroctawska
Oficyna Nauczycielska Wojewodzkiego Osrodka Metodycznego, Wroctaw 1994.

8 1. Nowosad, Nauczyciele i rodzice w edukacji przedszkolnej, ;,Wychowanie w przedszkolu” 1998,
nr 3,s. 222.

° L. Grzesiuk, E. Trzebinska, Jak ludzie porozumiewajg sig?, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1978,
s. 212-221.
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potrzeby wlasne oraz rodzicéw, staraja sig, aby jedne i drugie zostaly zrealizowa-
ne. W ten sposéb obie strony wspdtuczestnicza w podejmowaniu decyzji i po-
nosza wspdtodpowiedzialnos¢ za efekty dziatan edukacyjnych i wychowawczych.
Wspotpracujacy, partnerski sposéb komunikacji przyczynia si¢ do tagodzenia
napie¢, sporéw i unikania konfliktéw w relacjach szkolnych i buduje przyjazny
klimat szkoly. Ilustruje to nastepujacy przyktad:

Kiedy szukatam szkoly dla mojej cérki, niesmiatej dziesieciolatki, kierowalam sie gtéwnie
opiniami rodzicéw dzieci z okolicznych szkét. Jedna z nich byla szczegélnie polecana przez
rodzicéw, dlatego tam skierowatam swoje pierwsze kroki. Dyrektorka szkoly przyjeta mnie
z duzg sympatia, oferujac swoja pomoc. Po godzinnej rozmowie, kiedy gtéwnie pytala o za-
interesowania i silne strony mojej corki, zaprosita mnie do zwiedzenia szkoly. Pokazala mi
Kklasy, do ktérych mogtaby dofaczy¢ moja corka. Miatam tez okazjg¢ poznaé wychowawcow
tych klas. Wrazenie bylo piorunujace, od razu wiedzialam, ze to jest szkota dla mojego
dziecka. Znajac doskonale swoich uczniéw, dyrektorka zaproponowala mi zapisanie corki
do klasy, w ktorej jej zdaniem najlatwiej sie zaadaptuje i uzyska wsparcie réwiesnikow.
Kolejne spotkanie z dyrektorka i wychowawczynia tej klasy bylo juz formalnoscia, wyboru
dokonatam w ciggu jednego dnia, nie odwiedzajac juz pozostalych placowek. Dzisiaj moja
corka uwaza te szkole za najszczesliwsze miejsce z jej dziecinistwa i co jakis czas, jak wielu
absolwentéw, chetnie jg odwiedza, zeby powspominac i spotka¢ sie z dawnymi, ciggle przy-
jaznymi dla uczniéw i absolwentéw nauczycielami®.

Niestety, ciagle jeszcze mamy szkoly, w ktorych obowiazuje autorytarny wzo-

rzec komunikacji, a nauczyciele nie doceniaja roli i wartosci wspolpracy szkoty
z domem rodzinnym dziecka. Przyczyny determinujace taka postawe s wielora-
kie. To m.in.:

- brak umiejetnosci z zakresie komunikacji;

- obawa przed aktywnoscig rodzicéw i nadmiarem ich propozycji i oczeki-
wan oraz nieumiejetno$¢ zarzadzania zespolem rodzicow;

- obawa przed utratg autorytetu w oczach rodzicéw i swojej pozycji spotecz-
nej w srodowisku;

- trzymanie si¢ utrwalonych stereotypdw, ze rodzic niewiele wie o edukacji
i wychowaniu i trzeba go raczej poucza¢ niz z nim dyskutowac jak z row-
nym sobie partnerem;

- brak umiejetnosci, pomystu i inwencji, jak wlaczy¢ rodzicow w proces edu-
kacji i wychowania dzieci;

- niechec do rodzicédw zapisana w kulturze szkoty i wzmacniana przez dyrek-
tora szkoly'’.

Podane przyczyny determinuja przyjecie przez nauczycieli autorytarnego

i niepartnerskiego stylu komunikacji, dla ktérego charakterystyczne jest

10 Materialy zebrane przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukacji od rodzicéw i nauczycieli uczest-

niczacych w programie Warszawskie Forum Rodzicéw i Rad Rodzicéw w latach 2007-2012.

1 Tbidem.
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przesadne eksponowanie posiadanej przez siebie wladzy z racji petnionej roli. Komunikuja
sie oni z rodzicami w sposdb jednostronny, ktéry przypomina raczej monolog niz dialog
i w trakcie rozmowy nie liczg sie z drugg osoba, koncentruja sie wytacznie na swych wtas-
nych celach, co przejawia si¢ m.in. w rozpoczynaniu i konczeniu rozmowy w zaleznosci
od wlasnych potrzeb. Pelnig oni role nadawcy, uniemozliwiajac tym samym rodzicom re-
agowanie na otrzymane wiadomosci, niezaleznie od tego, czy sie z nimi zgadzaja, czy nie.
Ponadto nie uwzgledniaja zadnych informacji zwrotnych, co powoduje, ze rozmowa nie
moze si¢ zakonczy¢ porozumieniem i jest niesatysfakcjonujaca dla jednej ze stron, najczes-
ciej rodzicow'.

Przyjecie takiego stylu komunikacji buduje dystans miedzy nauczycielami
i rodzicami oraz utrwala relacje zaleznosci. Rodzice nie sa dopuszczani do wspét-
uczestnictwa i podejmowania decyzji dotyczacych ksztalcenia i wychowania ich
dzieci. To nauczyciele podejmuja je jednoosobowo, odmawiajac rodzicom pra-
wa do konsultacji. Czesto tez sama postawa nauczycieli wobec rodzicéw blokuje
mozliwos$¢ porozumienia, np. w przypadku kiedy nauczyciel ,,jest jedynie stucha-
czem z pozoru, ktéry tylko udaje, ze pilnie $ledzi tok wypowiedzi dyskutantow,
a w istocie styszy tylko to, co chcialby ustysze¢”", lub kiedy stucha niechetnie, wy-
mawiajac sie innymi obowigzkami lub podaje nieprawdziwe informacje. Ilustruje
to przyklad zaczerpniety ze szkolnej rzeczywistosci:

We wrzesniu spotkatem dyrektorke szkoly na korytarzu, rozmawialismy o wspotpracy.
Wiedziala, ze jestem aktywnym rodzicem. Méwila, ze zalezy jej na tym, zebysmy pracowali
w klasie, a nie ,,patrzyli na rece” - takiego sformutowania uzyta. Kiedy na pierwszym ze-
braniu rady rodzicéw zapytatem o regulamin, dyrektorka zadzwonila po zebraniu i spytata,
o co mi chodzi z tym regulaminem. Powiedziala, ze regulamin Rady Rodzicéw jest w sejfie
i raz w roku wyciaga go przewodniczaca Rady Rodzicow i czyta na zebraniu. (...) Jesli
chcialbym go przeczytaé, mam si¢ skontaktowac z przewodniczacg. Nie moze mi podac jej
nazwiska, ani numeru telefonu, gdyz ta Pani nie wyraza zgody (...)™.

Warto tez podkresli¢, jak wazna w relacjach nauczycieli z rodzicami jest po-
stawa nauczyciela oraz jezyk, jakim posluguje si¢ w kontaktach z rodzicami.
Uzywanie zbyt sformalizowanego jezyka blokuje komunikacje, czynigc ja niezro-
zumialg dla rodzicéw. Podobna role odgrywa pozawerbalna postawa nauczyciela,
czyli ton glosu, mimika, postawa ciala i inne.

O jakosci komunikacji i nawigzaniu porozumienia decydujg réwniez rodzice,
ktérzy - choc¢ najlepiej znaja potrzeby i zamilowania swojego dziecka - nie zawsze
chca i potrafig o tym rozmawia¢. Majac na uwadze troske o rozwdj i edukacje swo-
ich dzieci, powinni widzie¢ w nauczycielach naturalnych partneréw. W mojej wie-
loletniej wspolpracy z rodzicami obserwuje duze zagubienie rodzicéw w ich nowej
roli, jakiej oczekuje od nich szkota. Czesciowo podzielam opini¢ Katarzyny Kochan,

12 1. Grzesiuk, E. Trzebinska, op. cit., s. 176.
13 M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Impuls, Krakéw 2007, s. 99.
14 Cytaty pochodza z Materiatéw zebranych przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukacji...
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ze rodzice, ktérym nadano szereg praw, nie potrafig odnalez¢ si¢ w nowej dla nich sytuacji
i s zagubieni oraz bierni, niejako niedojrzali do korzystania z przystugujacych im praw
udziatu w edukacji swoich dzieci, co przejawia si¢ w ucieczce od tych praw, roszczeniach,
biernosci, a nie partnerstwie. Dlatego tez zamiast by¢ inicjatorami lub chocby wspottwor-
cami zmian w szkole, chetnie podporzadkowuja sie oni woli oraz autorytetowi nauczyciela,
izolujac sie od probleméw, ktore moglyby ewentualnie przynies¢ ze sobg zaangazowanie
w szkolne sprawy'.

Czy demokratyczne zmiany w polskiej szkole moga si¢ uda¢, jesli nie zadba-
my o kompetencje zaré6wno nauczycieli, jak i rodzicéw? Majac swiadomos¢ ogol-
nie niskich kompetencji komunikacyjnych Polakéw, nie mozemy liczy¢ na to, ze
szkola sobie jako$ poradzi. Tylko spdjny program systemowy ksztalcacy nauczy-
cieli i rodzicéw w jednym wspdlnym celu moze si¢ przyczyni¢ do zdemokratyzo-
wania naszych szkot i wprowadzenia w nich standardéw europejskich wowczas
kompetencji spotecznych, jako kluczowych, beda si¢ uczy¢ wspolnie nauczyciele,
rodzice i uczniowie.

WSPOLPRACE Z RODZICAMI TRZEBA ZACZAC

OD PRZEDSZKOLA. JAK ZAINICJOWAC OTWARTOSC NA
WSPOLPRACE I ZJEDNAC RODZICOW DO WSPOLDZIALANIA
I DZIELENIA SIE ODPOWIEDZIALNOSCIA NA EDUKACJE

I WYCHOWANIE ICH DZIECI?

Przedszkole jest najwazniejsze. Wspolprace z rodzicami trzeba budowac od
pierwszych dni, kiedy pojawig sie w szkole czy przedszkolu. Juz zanim przyjda,
warto wysta¢ do nich zaproszenie z propozycja spotkania polaczonego ze zwie-
dzeniem placéwki i rozmowg z przyszlymi opiekunami. To pierwsze wrazenie,
jakie robi szkofa/przedszkole na rodzicach, jest bardzo wazne, czgsto od niego
zalezy, czy rodzice zapisza swoje dziecko do tej czy innej placéwki, co w dobie
nizu demograficznego moze mie¢ wptyw na jej ,,by¢ albo nie by¢”. Od atmosfe-
ry pierwszego spotkania zalezg tez dalsze decyzje rodzicéw i ich nastawienie do
wspolpracy lub jej unikania.

Niezaleznie od nastawienia rodzicéw to, jaki charakter przyjmie wspdtpraca
z rodzicami i czy bedzie si¢ dobrze rozwijaé, zalezy przede wszystkim od pracow-
nikéw danej placowki, ich woli wspotpracy, zaangazowania, tolerancji wobec po-
staw rodzicéw oraz umiejetnego prowadzenia rozmoéw, szczegdlnie w sytuacjach

15 K. Kochan, Rola i znaczenia wlasciwej komunikacji, [w:] Nauczyciele i rodzice. Inicjowanie procesu
wspotpracy i doskonalenia warsztatu, Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Zielona Géra 2002, s. 39.
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trudnych. Nie wystarczy ustanowienie dobrego prawa, potrzebne jest jeszcze co$
wiecej,

aby udala sie wspotpraca z rodzicami, trzeba postrzegac jg jako wartos¢ dla osob uczestni-
czacych w niej oraz szanse efektywniejszego wychowania dzieci i lepszego ich ksztalcenia.
Niezwykle wazne w procesie ksztaltowania nowych postaw u nauczycieli i rodzicow jest
uswiadomienie sobie tej prawdy'.

Wiele si¢ ostatnio pisze o niecheci dzieci do przedszkola i szkoly, nasileniu
fobii szkolnej a nawet depresji u dzieci juz w szkole podstawowej, co dotychczas
bylo rzadkoscia". Jedna z gléwnych przyczyn takiego stanu rzeczy, ze dzieci czu-
ja sie zagubione i pozbawione wsparcia, jest brak dobrych relacji migdzy szkola
a domem rodzinnym dziecka.

Dlatego najskuteczniejszym sposobem przeciwdzialania temu zjawisku jest
zharmonizowanie oddzialtywan wychowawczych rodzicéw oraz nauczycie-
li i stworzenie dzieciom spodjnej i bezpiecznej przestrzeni do rozwoju i eduka-
cji. Takg przestrzen stworzyla w przedszkolu Fundacji ,,Czas dziecinstwa” Anna
Florek, jego zalozycielka i dyrektorka. Do najwazniejszych zadan swojego zespotu
wpisata m.in.:

naszym obowigzkiem jest czyni¢ wszystko, by rodzice znajdowali site i odwage do poszu-

kiwania wspdlnie z nami sposobéw pomocy przedszkolakowi, a nastepnie dzien po dniu

mieli motywacje realizowania przyjetego planu pracy. Chociaz w tej relacji, jak w kazdej in-

nej, sa dwie strony, to jednak znacznie wiecej zalezy od nas niz od rodzicéw. Fundamentem

zaistnienia i trwania wspoéldzialania z rodzicami jest to, czy my, pracownicy przedszkola:

Uznajemy rodzicéw za osoby kompetentne w sprawach ich dziecka.

Chcemy wspotpracowac z rodzicami.

Mamy czas dla rodzicow.

Zapewniamy miejsce wlasciwe dla spotkan rodzicow.

Stuchamy z uwagg i powaga tego, co maja do powiedzenia, szczegolnie wtedy, gdy maja

uwagi krytyczne lub pretensje.

6. Prosimy ich o krytyczny osad naszych pomystéw i propozycji dotyczacych zaréwno ich
dziecka, jak i naszych poczynan.

7. Pozwalamy zachowa¢ im pozytywny obraz dziecka i mito$¢ do niego (oszczednie
z krytyka i bez umiaru z pochwaty).

8. Poza krytyka méwimy sobie dobre stowa i wrazamy uznanie dla naszych dokonan.

9. Spotykamy si¢ nie tylko z racji problemoéw z dzie¢mi, ale réwniez by poswietowac.

Zachowujemy wobec siebie zdrowy dystans, pamietajac o tym, ze rodzice s3 naszymi part-
nerami, ale réwniez klientami.

Jestesmy dla siebie zyczliwi, majac $wiadomos¢, ze stoimy przed wspolnym trudnym zada-

niem przygotowania dziecka do zycia.

Al

16 A. Florek, Dziecko w grupie. Wychowanie przedszkolne w grupie integracyjnej zréznicowanej wie-
kowo, Wydawnictwo Kompendium, Warszawa 2010, s. 49.

7). Ciesla, Nastolatki w glebokiej depresji. Dlaczego?, ,Polityka® 2012, nr 38, http//www.
rodzicewedukacji.pl.
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Budowanie otwartych, przyjaznych relacji pomiedzy pracownikami przedszkola i rodzi-
cami bywa trudne i mozolne, ale nie ma innego sposobu, by odpowiedzialnie wypelnia¢
zadanie, jakim jest wychowanie dziecka'®.

Rodzice nie majg stow zachwytu w rozmowach o ich przedszkolu, gdyz bardzo
sie z nim identyfikuja. Méwia o sobie i pracownikach przedszkola jak o rodzi-
nie, z ktorg Iacza ich silne wigzy, na ktérg moga liczy¢, w ktdrej obdarzajg sie
zyczliwoscig, szacunkiem i zaufaniem oraz gdzie zawsze moga otrzymac wspar-
cie. Przedszkole Fundacji ,,Czas dziecinstwa” jest zywym przykladem na wzorowa
wspolprace nauczycieli z rodzicami oraz umiejetne i madre dzielenie si¢ odpowie-
dzialnoscig za edukacje i wychowanie dzieci.

Szkola moze by¢ przyjazna. Przejicie z przyjaznego przedszkola do szkoty
zawsze budzi leki i obawy rodzicéw. Duzo wigksze srodowisko, inne dzieci, na-
uczyciel, duzo nowych bodzcéow wplywaja na trudng adaptacje. W pierwszych
miesigcach wlasciwie wszystko zalezy od wychowawcy i jego wspdtpracy z rodzi-
cami dziecka.

Swoimi do$wiadczeniami podzielita si¢ z nami nauczycielka klas I-III w jednej
z warszawskich szkot podstawowych, wspolpracujaca ze Stowarzyszeniem Rodzice
w Edukacji. W szkole, gdzie uczy, wypracowano program tzw. fagodnego przejscia
miedzy przedszkolem a szkola. Rok przed przyjsciem dzieci do szkoly zapraszano
rodzicow oraz dzieci, by ,,oswajali” si¢ ze szkola, zadawali pytania, poznawali przy-
sztych wychowawcow i uczyli sie porusza¢ po ,labiryntach” nieznanego budynku.
Rodzicom przysztych uczniéw organizowano spotkania z psychologiem, na ktérym
mogli pozna¢ potrzeby 6-latka, dowiedzie¢ sig, jak bedzie przebiegal jego rozwdj
w pierwszym roku nauki i jakie wsparcie powinni mu zapewnic.

Tak przygotowani rodzice rozpoczynali rok szkolny z poczuciem bezpie-
czenstwa o wlasne dzieci. Rola nauczyciela natomiast byla troska o zapewnienie
dobrego startu. W dniu rozpoczecia roku szkolnego, obejmujac nowa klase, na-
uczycielka pracowala wedlug wlasnego programu lagodzacego stres pierwszego
tygodnia w szkole:
zawsze witala rodzicéw przyprowadzajacych dzieci w szatni, zapewniajac

ich, ze najlepiej, jak potrafi, zaopiekuje sie ich dzie¢mi;

- dzieci przyjmowala w towarzystwie klasowej maskotki, zachecajac je do
przynoszenia swoich ,,przytulanek” do szkoly;

- rodzice dostawali plan pracy pierwszego tygodnia w szkole, liste potrzeb-
nych przedmiotéw, informacje o pierwszym spotkaniu klasowym oraz for-
mularze z prosba o wypelnienie ich waznymi informacjami o ich dzieciach,
ktdére powinien zna¢ wychowawca;

8 A. Florek, op. cit., s. 55.
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- dzieci natomiast otrzymywaly taka sama liste tylko w formie rysunkoéw, byt
to rodzaj ,,$ciagawki”, wedlug ktérej mogty pakowac szkolne plecaki;

- rodzicom przekazywano tez adres mailowy i numer telefonu wychowawcy
z prosba o kontakt w naglych wypadkach.

Rezultat, jaki udawalo sie osigga¢ po pierwszym, najtrudniejszym dniu, to
poczucie wspolnie rozpoczynanej przygody, w ktorej wszyscy deklarowali swo-
je uczestnictwo. W ten sposdb pierwsza ni¢ porozumienia zostala nawigzana.
Kolejnym krokiem byto pierwsze zebranie z rodzicami, od ktérego zawsze wiele
zalezy. Zapraszano na nie oboje rodzicéw i zwykle wszyscy stawiali si¢ w kom-
plecie.

Zebranie, a raczej spotkanie, bylo zawsze starannie przygotowane. Odbywalo
sie w formie warsztatow, podczas ktorych kazdy z rodzicéw mial zarezerwowany
czas na krotka prezentacje swojej osoby. Dzieki temu rodzice bardzo szybko re-
zygnowali z formy pan/pani i zwracali si¢ do siebie po imieniu. To sprzyjato inte-
gracji i dobrym relacjom. Spotkania, zawsze przy herbacie i stodyczach, stwarzalty
mily klimat, raczej towarzyski niz formalny, i sprzyjaly szczerym rozmowom. Oto
autorski scenariusz spotkania:

- zawsze wysylam zaproszenia do rodzicéw z programem oraz czasem trwa-

nia spotkania;

- traktuje rodzicow jak swoich gosci i bardzo starannie przygotowuje spotka-
nie, by ich zacheci¢; kazde z nich planuje w innym charakterze;

- zawsze witam rodzicow przy wejsciu do klasy;

- przygotowuje wielki wspolny stot i symboliczny poczestunek — ustawiam tawki
tak, aby wszyscy sie widzieli, i bardzo dbam o milg atmosfere spotkania;

- pamietam o tym, by doktadnie zaplanowa¢ przebieg spotkania — spotkanie
to czas nie tylko dla mnie, ale i dla rodzicéw; dbam o to, by kazdy mial
»Swoje pie¢ minut”;

- przygotowuje materialy dla rodzicéw, by mogli do nich zajrze¢ podczas
spotkania i potem w wolnej chwili w domu;

- na spotkaniu poruszam tylko sprawy calej klasy, a nie pojedynczych ucz-
niow;

- przygotowuje réwniez prace dzieci, ktore sg nie tylko ewaluacja moich
dziatan dydaktycznych, ale tez informacja o postepach i pracy dziecka;

- aby zostawi¢ mile wrazenia ze spotkania, przygotowuje ,,niespodzianke”
— prace dzieci (np. listy w butelkach z ,,ostatniej morskiej wyprawy”, czyli
lekeji o tematyce morskiej)®.

Wszystkie spotkania w podobnej atmosferze byly przeprowadzane wedlug

opracowanych scenariuszy i mialy zdefiniowany cel, np. drugie z nich, gdy juz

¥ Materialy zebrane przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukagji...
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wszyscy uwazali sie za grono znajomych, mialo na celu poznanie oczekiwan
rodzicéw. Na trzech planszach: oczekiwania rodzicéw dotyczace edukacji, wy-
chowania i wspotpracy z wychowawcy, rodzice przypinali karteczki ze swoimi
oczekiwaniami. W ciggu jednego spotkania udawatlo si¢ porozmawiaé o dzie-
ciach, pozna¢ oczekiwania rodzicéw, ustali¢ sprawy organizacyjne, czyli milo
i konstruktywnie spedzi¢ czas. Poznanie oczekiwan rodzicéw znacznie ultatwia-
to prace nauczycielce i pozwalalo utozy¢ plan wspoétpracy uwzgledniajacy po-
trzeby obu stron.

Kolejne spotkanie (odbywaly si¢ one co miesigc) byto poswigcone uzgodnie-
niu spojnych zasad wspotpracy szkoty i domu w celu zrealizowania zgloszonych
oczekiwan. Na trzecim spotkaniu, czyli do korca listopada, zwykle udawato sie
opracowa¢ plan wspoélpracy, uzgodni¢ stanowiska, podzieli¢ si¢ obowigzkami
i okresli¢ zakresy odpowiedzialnosci za wyznaczone zadania.

Grudzien zawsze byt planowany jako miesigc przyjemnosci: Mikotaj, wigilia,
wyj$cie do teatru czy na koncert. Po przerwie $wigtecznej zaczynata si¢ wspdlna
praca wychowawcza, nauka i zabawa. Kolejne spotkania odbywaly si¢ wedtug po-
dobnych scenariuszy, zmieniala sie tylko ich tematyka i cele.

W trakcie roku rodzice poszczegdlnych klas, rozpoczynajacych nauke w szko-
le, uczestniczyli w warsztatach z zakresu komunikacji, co nie tylko wzmacnialo
integracje spolecznosci rodzicow, ale tez uczylo kompetencji spotecznych i metod
rozwigzywania konfliktéw w szkole. Oprocz comiesigcznych spotkan klasowych
nauczycielka proponowatla tez inne formy wspolpracy z rodzicami, m.in. mie-
sieczne indywidualne spotkania, dzien bezpiecznego Internetu i inne.

Naczelna zasadg wszystkich naszych spotkan jest aktywne stuchanie rodzicéw i przestrze-
ganie zasad dobrej komunikacji oraz traktowanie rodzicéw jak réwnorzednych partneréw.
Zawsze doceniam ich zaangazowanie i chetnie korzystam z wiedzy o dziecku, co bardzo mi
pomaga w pracy z uczniami. Pracuje wedlug okreslonych zasad, ktdre sa réwniez bardzo
cenione przez rodzicow”.

Przykladowe zasady wspotpracy z rodzicami:

- nie wypowiadam sie negatywnie na temat rodzicéw uczniéw, wrecz prze-
ciwnie - podczas zaj¢¢ z dzie¢mi niejednokrotnie podkreslam role rodzi-
cow, ich wklad w wychowanie, nauke, ich pomoc i zaangazowanie, mimo
braku czasu wynikajacego z pracy zawodowej;

- nie krytykuje dzialan rodzicow - gdy pojawiaja sie problemy z funkcjono-
waniem dziecka w klasie czy problemy w nauce, umawiam si¢ na indywidu-
alne spotkania i probujemy razem znalez¢ przyczyne niepowodzen i ustali¢
wspolne dziatania;

2 Ibidem.
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- czgsto proponuje pomoc tym dzieciom, ktdre maja trudnosci w nauce lub
zaleglo$ci wynikajace np. z dluzszej nieobecnosci, zawsze uzgadniam to
z rodzicami i dzielimy si¢ obowiazkami. Doskonalenie umiej¢tnosci jest
gléwnym zadaniem szkoly i to nauczyciel odpowiada za zapewnienie po-
mocy dziecku. Wspoétdzialanie z rodzicami dziecka jest tu bardzo pomoc-
ne i efektywne. Nie wyobrazam sobie, aby moi uczniowie brali korepetycje
u innych nauczycieli - bylaby to dla mnie porazka;

- zawsze podkreslam mocne strony zespolu klasowego, méwie o osiagnie-
ciach dzieci, o sukcesach i dzigkuj¢ rodzicom za wsparcie, ktore dajg dzie-
ciom podczas nauki (podkreslam, Ze rodzice s3 pierwszymi i najwazniej-
szymi nauczycielami swoich dzieci);

- udzielajac informacji na temat slabych stron zespotu, sugeruje, nad czym
musimy jeszcze popracowac, i wspoélnie z rodzicami uzgadniam dzialania,
ktére pomoga nam te slabe strony zniwelowac;

- przekazuje informacje dotyczace pracy edukacyjnej w nastepnym miesig-
cu, zwracajac szczegolng uwage na te zagadnienia, ktére s3 nowe i moga
sprawi¢ dzieciom problem - dzigki temu rodzice sg przygotowani i moga
stanowi¢ wsparcie dla mnie i dla dzieci;

- nigdy nie rozmawiam z rodzicami na korytarzu czy w szatni, zawsze znaj-
duje miejsce w szkole, gdzie mozna porozmawia¢ komfortowo (klasa, sala
konferencyjna, pokdj rodzicow);

- na spotkaniach zawsze rezerwuje¢ czas na krotkie szkolenia podnoszace
kompetencje wychowawcze rodzicow;

- planuje wspdlnie z rodzicami imprezy, wycieczki i wyjscia, biorgc pod uwa-
ge budzet klasowy i mozliwosci finansowe rodzicow;

- zawsze prosze¢ rodzicéw o pomoc w wyszukiwaniu ciekawych propozycji
wyj$¢ i wycieczek i ewentualng pomoc podczas ich organizowania;

- czesto korzystam z propozycji rodzicéw dotyczacych réznych dzialan, za-
réwno edukacyjnych, jak i wychowawczych?.

Bardzo wazny w pracy tej nauczycielki jest jasny i przejrzysty podzial mie-
dzy zadaniami szkoly i zadaniami rodzicéw. Rodzice wiedza, ze zadaniem szkoty
jest przede wszystkim nauczanie, poszerzanie wiedzy i nabywanie umiejetnosci
przez uczniéw. Natomiast zadaniem domu jest ksztaltowanie postaw i wartosci.
Praktyka potwierdza, ze najlepsze rezultaty uzyskuje sie wtedy, gdy kazda ze stron
- nauczyciele i rodzice — beda czuli wzajemne wsparcie oparte na szacunku i za-
ufaniu, beda znali swoje oczekiwania i mozliwosci oraz beda z wspdétdziatali, dzie-
lac si¢ odpowiedzialnoscig we wszystkich obszarach zwigzanych z edukacja i wy-
chowaniem. Ogromnym wsparciem w pracy nauczyciela okazaly si¢ warsztaty

2 Ibidem.
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wychowawcze dla rodzicéw, ktére zwiekszyly ich kompetencje i utatwity wczesne
diagnozowanie problemdw i szybkie ich rozwigzywanie.

Te doswiadczenia z warszawskiej szkoly podstawowej potwierdzaja, jak bar-
dzo potrzebne jest szkolenie rodzicow w zakresie oddziatywan wychowawczych
na dzieci. Niskie kompetencje polskich rodzicéw? bardzo utrudniajg ich wspodt-
prace z nauczycielami i wywoluja wiele roszczen i pretensji ze strony rodzicow.
Partnerstwo z rodzicami jest fatwiejsze wtedy, gdy rodzice rozumiejg prace na-
uczyciela, moga uczestniczy¢ w jego lekcjach i obserwowac, jak pracuja ich dzieci.
Dlatego to wlasnie szkota powinna ich do tego przygotowac.

JAK WYPRACOWAC ZMIANE I ZBUDOWAC KLIMAT
WSPOLPRACY W SZKOLE? (NA PRZYKLADZIE JEDNE]
Z WARSZAWSKICH SZKOL)

Szkofa, ktéra przedstawiam, to szkota podstawowa z Warszawy, ktorej misja
jest ,Szkota twdrcza i przyjazna”. Moim celem jest podzielenie si¢ z Czytelnikami
doswiadczeniami i osiagnieciami tej szkoly z realizacji programu ,,Szkoty jakosci
EKO-TUR’, w wyniku ktérego placéwka wypracowala przyjazny, tworczy i inspi-
rujacy dla calej wspdlnoty szkolnej klimat i przez lata byla w czoléwce rankingow
szkot warszawskich. 50% uczniéw pochodzi spoza rejonu, a rodzice wybierali te
szkole ze wzgledu na jej wyjatkowa dbalos¢ o rozwéj ucznidéw i przyjazny klimat
stwarzajacy poczucie bezpieczenstwa nie tylko uczniom, ale tez ich rodzicom, na-
uczycielom i innym pracownikom szkoty.

Szkola zawsze cieszyla si¢ dobra opinig w srodowisku lokalnym i przyciaggala
rodzicéw oraz uczniéow milg atmosfera, wysokimi osiggnieciami uczniéow w nauce
i szeroka ofertg zaje¢ pozalekcyjnych. Popotudniami spotykato si¢ tam wielu rodzi-
cow i absolwentow szkoly, a niektorzy z nich wrocili do niej jako nauczyciele. Nalezy
wspomnie¢, ze ogromng role w budowaniu wizerunku i pozycji szkoty w srodowi-
sku lokalnym odegrata dyrektorka, ktéry petnita te funkcje ponad dwadziescia lat.

Od kiedy placéwka zaczeta przyjmowac coraz wiecej dzieci spoza rejonu, stalo
sie jasne, ze by utrzyma¢ klimat zaufania i wspodlpracy, bedacy dotychczas wizy-
towka szkoly, trzeba dolozy¢ staran, by zintegrowac rodzicéw dowozacych dzieci
spoza rejonu i wlaczy¢ ich w zycie szkoty. Pojawila si¢ tez potrzeba doszkolenia
nowo zatrudnionej kadry pedagogicznej. Wzrastajace wymagania edukacyjne ro-
dzicow wobec szkoly sklonily ostatecznie dyrektorke do dalszego doskonalenia
umiejetnosci nie tylko nauczycieli, ale wiaczenia w ten proces calej wspdlnoty

22 http://www.rodzicewedukacji.pl/Madrzy rodzice.
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szkolnej. Tak zrodzila si¢ decyzja o przystapieniu do programu ,,Szkoly jakosci”
podjeta wspdlnie przez dyrektorke szkoly wraz z rada pedagogiczna po konsul-
tacja i akceptacji rady rodzicéw. Program byl podzielony na kilka etapdéw, a jego

realizacja rozlozona w czasie:

L.

Ustalenie obszaréw do diagnozy.

Pierwszym etapem realizacji programu byla diagnoza szkolna w obszarach:

wychowanie rozpisane na trzy standardy:

1) $rodowisko szkolne zna i postuguje si¢ zasadami prawidlowej komuni-
kacji;

2) $rodowisko szkolne jest zintegrowane;

3) szkola stwarza warunki zapobiegajace wystepowaniu zachowan agre-

sywnych;

oraz sze$¢ standardow w obszarze dydaktyka:

II.

III.

Iv.

1) zapewniono baze i podstawowe $rodki dydaktyczne do realizacji pro-
gramOw nauczania;

2) na zajeciach panuje klimat wysokich oczekiwan, wiary w mozliwosci
ucznidw i uznania dla ich pracy;

3) nauczyciele stosujg wspierajace systemy sprawdzania i oceniania osiag-
nie¢ uczniow;

4) uczniowie (w miare mozliwosci) rozwijaja swoje zainteresowania
w toku zaje¢ pozalekcyjnych lub wyréwnawczych;

5) szkota gromadzi i prezentuje dokonania wybitnych uczniow;

6) szkola dokonuje systematycznych pomiaréw osiagnie¢ ucznidw,
wszechstronnie analizuje wyniki z uczniami i rodzicami, modyfikuje
ksztalcenie na ich podstawie.

Drugim etapem bylto przygotowanie narzedzi do diagnozy. Do przepro-
wadzenia diagnozy uzyto specjalnie do tego celu opracowanego arkusza,
ktory okreslat stopien realizacji wskaznikow dla danego standardu poprzez
obiektywng i rzeczowa analize: mocnych stron, pola rezerw, zasobéw oraz
wystepujacych ograniczen. Na podstawie wynikéw dokonanej analizy
opracowano wnioski niezbedne do realizacji kolejnego etapu. Diagnoza
potwierdzila, ze podjecie prac zwigzanych z programem jest kontynuacja
zadan okreslonych w dotychczasowym planie pracy szkoly i wymaga tylko
rozbudowania.

Trzeci etap dotyczyl utozenia planu pracy. Stworzono harmonogram dzia-

tan i rozpisano go w formie kalendarza, co ulatwito terminowe wykonywa-

nie zadan. Monitorowanie i ewaluacja efektéw podjetych dziatan pozwalaly
ocenia¢ na biezaco przebieg realizacji programu.

Czwarty etap rozpoczynal realizacje programu. Przede wszystkim skupio-

no sie na realizacji zadan zwigzanych z zasada pierwsza i drugg obszaru
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wychowanie z zalozeniem, ze jest to konieczne do przystapienia do zasady
trzeciej. Dzialania przebiegaly zgodnie z wcze$niej przygotowanym har-
monogramem i obejmowaly nauczycieli, rodzicéw i uczniéw. Stworzono
system dotyczacy stosowania zasad komunikacji miedzy wszystkimi czlon-
kami spotfecznosci szkolnej. Rada pedagogiczna, opierajac si¢ na zdobytej
wiedzy i umiejetno$ciach, wypracowata zasady komunikacji obowigzujace
w szkole:

ZBIOR ZASAD PROWADZENIA SPOTKAN Z RODZICAMI, KTORE
ULATWIAJA INTEGRACJE

1. Na tydzien przed spotkaniem wychowawca przekazuje rodzicom zaprosze-
nie zawierajace: termin, plan spotkania i przypuszczalng godzine zakon-
czenia.

2. Kazde spotkanie ma oprawe sprzyjajaca dobrej komunikacji i poczuciu
bezpieczenstwa oraz atmosfere wzajemnego zrozumienia (poczestunek).

3. Pierwsze spotkanie rodzicéw z wychowawcg obejmujacym nowg klas¢ ma
na celu wzajemne poznanie si¢ i prowadzone jest metoda zaje¢ ulatwiaja-
cych integracje.

4. Kazdy rodzic otrzymuje na pierwszym spotkaniu teczke z materiatami ak-
tualnymi przez caly rok szkolny (wykaz nauczycieli uczacych w danej kla-
sie, kalendarz roku szkolnego, harmonogram spotkan klasowych, wyciag
z WSO).

5. Na drugim i trzecim spotkaniu zostaja opracowane: harmonogram wspol-
nych dziatan klasowych oraz lista potrzeb (klasy, szkoly) i mozliwosci ro-
dzicéw w zakresie wspomagania klasy lub szkoty.

6. W czasie ogdlnych spotkan omawia si¢ mocne i stabe strony wylacznie ze-
spotu klasowego.

7. O ewentualnym niewlasciwym zachowaniu dziecka i jego stabych poste-
pach w nauce wychowawca informuje rodzicow wylacznie podczas roz-
mow indywidualnych.

8. Rodzice traktowani sg zawsze jako partnerzy szkoly w realizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego.

9. Podzigkowania skladane rodzicom za prace na rzecz klasy i szkoty (ustne
na forum klasy, dyplomy wreczane na forum szkoty, upominki przygoto-
wane przez dzieci)®.

¥ Materialy zebrane przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukacji, http://rodzicewedukacji.org.pl/
badania/173-raport-z-badan-kompetencji-wychowawczych-polskich-rodzicéw.
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Opracowano réwniez scenariusze rad szkoleniowych i program zajec¢ z komu-
nikacji dla klas I-VI. Na podstawie programu przygotowano wzorcowe scenariu-
sze zajec¢ z dzie¢mi, a takze plan lekeji kolezenskich z tego zakresu, ktory w petni
zrealizowano. W lekcjach uczestniczyli wszyscy wychowawcy klas. Podczas oma-
wiania zaje¢ wprowadzano konieczne korekty. Realizacja programu obowiazy-
wala wszystkich nauczycieli. Przeprowadzono tez cykl warsztatow dla rodzicow
z zakresu skutecznej komunikacji wedlug scenariuszy opracowanych przez na-
uczycieli.

Duzy nacisk polozono na udoskonalenie dziatan zmierzajacych do wigkszej
integracji spolecznosci szkolnej. Opracowano m.in. forme¢ spotkan z rodzicami,
sposéb przyjmowania do szkoly nowych ucznidw, ich rodzicéw i nauczycieli.

Udalo sie pozyskac etat psychologa terapeuty, ktéry wspieral dziatania szkoly
w zakresie przeciwdzialania agresji w ramach realizacji standardu trzeciego.

W obszarze edukacja zastosowano nowa formule sprawdzianéw koncowo-
-rocznych dla wszystkich klas. Dokonano analizy jakosciowej przeprowadzonych
sprawdzianéw i na jej podstawie wypracowano wnioski do dalszej pracy*.

Trud i ogromna praca podjgte przez szkole przy realizacji programu przynio-
sty wymierne rezultaty i daly duzo satysfakcji catemu $rodowisku szkolnemu.
Udokumentowano je w postaci portfolio zawierajacego powstale dokumenty,
projekty, scenariusz, liczne fotografie i arkusze ewaluacyjne, ktdre stanowig cia-
gle inspirujacy material szkoleniowy. Wyniki ewaluacji pozwolity gronu pedago-
gicznemu na dokonywanie oceny dzialan szkoty i udoskonalanie ich w kolejnych
latach. Zespo!l pracownikéw szkoly, z ktérym mialam zaszczyt przez lata wspot-
pracowa¢, byl dumny ze swoich dziatan, przekonany o ich celowosci i korzysciach
z nich ptynacych.

Jaka zmiane udato si¢ wypracowac¢ dla spotecznosci szkolnej?

Nauczyciele - utwierdzili si¢ w przekonaniu, ze realizacja wspolnych, szkol-
nych projektéw zapobiega stagnacji i stawia nowe wyzwania. Dzieki nim szkofa
ulega przeobrazeniom i ciagle si¢ rozwija. Praca nad projektem podniosta i do-
datkowo wzbogacita efektywnos¢ pracy zespotowej nauczycieli, wzmocnila wiezi
i zintegrowala spolecznos¢ szkolna.

Ugruntowala tez poczucie wspdtodpowiedzialnosci nauczycieli, rodzicéw
i uczniéw za wytyczone zadania i ich realizacje dla siebie, dla szkoly i calego $ro-
dowiska lokalnego.

Szkolenia z zakresu komunikacji i rozwigzywania konfliktéw w szkole znacza-
co poprawily relacje miedzy nauczycielami, rodzicami i uczniami.

Nauczyciele przestali obawia¢ si¢ rodzicow i coraz chetniej zapraszali ich do
wspolpracy (otwarte lekcje, wspdlne programy, zamiana formuly zebran na cieka-

2 Ibidem.
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we i twércze spotkania). Przyczynito sie to do wypracowania nowych, dotychczas
niepraktykowanych zasad partnerskiego wspétdzialania.

Rodzice i ich dzieci nabrali przekonania, ze s3 efektywnymi i realnymi part-
nerami w podnoszeniu jakosci pracy szkoly, szczegdlnie ze widzieli, jak jakos¢,
mierzona wynikami i motywacja uczniéw, si¢ poprawia.

Poczuli, ze szkota jest dla nich otwarta i zaczeli by¢ jej wspolgospodarzami.

Coraz czesciej brali wspolodpowiedzialno$¢ za pewne dzialania, odcigzajac
oraz wspierajac prace nauczycieli.

Wzrosto zaufanie do nauczycieli i otwarto$¢ na wspotprace. To z kolei przyczy-
nilo si¢ do wzrostu frekwencji rodzicéw na spotkaniach szkolnych i aktywnego
udziatu w ich przygotowywaniu.

Nabyte umiejetnosci z zakresu komunikacji znaczaco poprawily relacje z na-
uczycielami oraz z wltasnymi dzie¢mi. Rodzice nie tylko zaczegli uczestniczy¢ w lek-
cjach, ale coraz czgsciej je prowadzili, uprzednio przygotowani przez nauczycieli.

Uczniowie - byli najwazniejszymi beneficjentami programu. Znacznie wzro-
sta ich motywacja do nauki, ale tez coraz lepiej czuli si¢ w szkole, ktorej klimat
zmieniat si¢ pod ich wplywem. Stali si¢ aktywni i kreatywni w pomystach i dzia-
taniach. Coraz silniej identyfikowali si¢ ze szkola, o ktérej z dumg méwili ,,nasza
szkota”. Wspdldzialanie rodzicéw i nauczycieli oraz spdjne komunikaty przeka-
zywane przez nich dawaly dzieciom poczucie bezpieczenstwa i poprawialy ich
relacje z rowiesnikami. Uczniowie poczuli, Ze sg wazni nie tylko dla rodzicow, ale
tez dla nauczycieli, i ze zawsze moga liczy¢ na ich wsparcie.

Podsumowujac, uwazam, ze plaszczyzny wspotpracy wypracowane przez szko-
te w jej srodowisku i angazujace calg wspolnote, oparte na wewnetrznej szkolnej
diagnozie, s3 duzo bardziej efektywne niz te adresowane do pojedynczych grup.
Sa one niejako ,,szyte na miare” potrzeb okreslonego srodowiska, ktore zna swoje
mocne i stabe strony oraz umie zdefiniowa¢ priorytety. Opisana szkola jest tego
praktycznym potwierdzeniem. Kolejne prace nad zmiang modelu naszej edukacji
powinny i$¢ wlasnie w tym kierunku.

RODZICE W SZKOLE, ALE POZBAWIENI SWOJEGO MIEJSCA

Moéwimy wiele o wzmocnieniu roli rodzicéw w zyciu szkoly, ktora majg wspot-
tworzy¢, o budowaniu spotecznosci rodzicéw i tworzeniu swoistej ,,kultury rodzi-
cielskiej” w szkole. Warto sobie zada¢ pytanie: w szkole, czyli gdzie?, bo przeciez
rodzice w szkole nie majg swojego miejsca, gdzie mogliby si¢ spotka¢, porozma-
wia¢, gdzie mogliby po prostu z sobg poby¢. Z licznych pobytéw w szkole udato mi
zaobserwowac kilka strategicznych miejsc na state ,,okupowanych” przez rodzi-
cow, do ktdrych naleza: korytarze przy parapetach okiennych oraz przy drzwiach
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wejsciowych do klas, szatnie i korytarze prowadzace do szatni, drzwi wejsciowe

do szkoty wewnatrz i na zewnatrz budynku oraz teren przed budynkiem. Ilustruje

to nastepujacy przyklad:
Wiele godzin spedzitam w szkole mojej corki, pracujac w radzie rodzicéw. Blgkalam sie
czesto po korytarzach, czekajac na nauczycieli. Rozmowy toczyly si¢ zwykle na korytarzu,
w ttumie hatasujacych ucznidéw. Czasami zaproszono mnie do klasy. W zimowym ubra-
niu lub z kurtkg pod pachg czekatam, az nauczyciel zechce mi poswieci¢ chwile czasu.
Kuriozalne bylo to, ze sprawy dotyczyly zaréwno uczniéw, jak i samych nauczycieli, za
ktorych zatatwialiSmy wiele spraw organizacyjnych, zeby co$ sie w szkole dziato. Dzisiaj,
patrzac z perspektywy, a uplynely zaledwie trzy lata, mam poczucie, ze w Zadnym miejscu
publicznym nie czutam si¢ tak niekomfortowo i tak zazenowana, jak w szkole mojego dzie-
cka. Do dzisiaj pamietam ten waski i ciasny korytarz, jedyne miejsce spotkan, jakie szkofa
zarezerwowala dla rodzicéw — swoich partneréw w edukacji dzieci®.

Mialam tez okazje uczestniczy¢ w wyborach do rady rodzicéw na boisku szkol-
nym, gdyz dyrektor nie wyrazit zgody, by spotkanie odbylo sie w szkole. Przyklady
te ilustruja, jak daleko jest jeszcze szkota od przyjecia rodzicéw na swoje teryto-
rium jako petnoprawnych cztonkéw szkolnej spotecznosci. Wiekszos¢ rodzicow
wspolpracujacych ze Stowarzyszeniem Rodzice w Edukacji potwierdza, ze szkoty
trzymaja ich ciagle na dystans, a wspolprace z rodzicami ukladaja na okreslanych
przez siebie warunkach. Cho¢ legislacja pozycjonuje rodzicéw jako petnopraw-
nych czlonkéw wspdlnoty szkolnej, to jednak w ich odbiorze szkola

jawi sie jako miejsce tzw. swoich ludzi (zatrudnionych), majacych zaréwno w stosunku do
uczniéw, jak i ich rodzicow uprzywilejowana pozycje. Tym pierwszym wolno by¢ wszedzie,
pozostatym - tylko tam, gdzie sa widoczni, gdzie nie umkna oku wladzy (...), co auto-
matycznie ustawia ich jako podporzadkowanych, zmuszonych spetnia¢ kazda ze swoich
aktywnosci pod kontrolg. (...) Rodzice w szkole nie s3 u siebie, szkota nawet w znikomej
cze$ci nie nalezy do nich, chociaz pracuja na jej rzecz, utrzymuja ja i na co dzien przyczy-
niaja si¢ do jej dobra®.

Mowiac o szkolnej przestrzeni spolecznej, warto spojrze¢ na nig z punktu
widzenia architektonicznego i psychologicznego, zeby zaobserwowac, jak prze-
strzen szkoly wplywa na zachowania i emocje zaréwno rodzicéw, jak i nauczy-
cieli. Aleksander Nalaskowski sugeruje, Ze szkola nie jest miejscem, w ktérym sie
dorasta. Raczej postrzega ja jako rodzaj gry, w ktorej nic do konca nie dzieje si¢
powaznie. Uwaza tez, ze szkota infantylizuje, gdyz ,,cala nasycona jest niedoro-
stoscig’, a ,,przestrzen szkoly nakazuje” nauczycielowi czy dyrektorowi traktowa¢
rodzica jak ucznia”. Ilustruje to przyklad przytoczony przez Autora:

» Materialy zebrane przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukacji...

* M. Mendel (red.), W poszukiwaniu partnerstwa rodziny, szkoty i gminy, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2000, s. 70.

77" A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoly, Impuls, Krakow 2002, s. 73-74.
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Ile razy chodzilem na wywiadéwki do swoich dzieci, tyle razy czulem sie¢ traktowany jak
jedno z nich. Sadzano mnie w fawce, w ktorej na co dzien siedzialy moje dzieci, i bytem
pouczany. Wystuchiwalem uwag nauczycielki, siedzac nierzadko w kucki, w przymalej ta-
weczce na malenkim krzesetku. Byta to sytuacja, w ktoérej trudno mi byto by¢ dorostym.
Mimo ze nigdy z dzie¢mi nie miatem ktopotéw szkolnych, to sam fakt przebywania w kla-
sie, w przestrzeni szkoly, w niezrecznej pozycji ucznia powodowal méj stres, obawe przed
krytyka, a w koncu sporg nieche¢ do wywiadowek?.

KAPITAL SPOLECZNY SZKOLY WARUNKUJE PRZYSZEOSC
PANSTWA

Jestesmy zobowigzani, w trosce o nasze dzieci, mysle¢ i dziata¢ na rzecz uspo-
tecznienia polskiej szkoly i nadania jej bardziej otwartego i europejskiego cha-
rakteru. W tym celu konieczna jest praca nad przemodelowaniem spotecznej
mentalnosci. Potrzebujemy do tego konkretnych metod pracy nad zmiang ludz-
kich nastawien i eliminowaniem stereotypéw. Trzeba zaangazowa¢ w te zmiang
wszystkie srodowiska tworzace spolecznos¢ szkolna, zaja¢ si¢ przeformutowa-
niem przestrzeni szkolnej i nadaniem jej zupelnie nowych znaczen. Musimy wy-
pracowa¢ nowa kulture szkoly ,wzrastajaca na wewnatrzszkolnych stosunkach
miedzyludzkich, ktéra wlaczy srodowisko do procesu podejmowania decyzji”.
Szkota moze i powinna sie sta¢ miejscem nalezagcym do wspdlnoty i przez nig
ksztaltowanym, miejscem, w ktérym znikng mury i granice miedzy tymi, ktorzy
podporzadkowuja, a tymi, ktorzy muszg si¢ podporzadkowac.

Bardzo duza rol¢ ma tu do odegrania spolecznos¢ rodzicéw. Cho¢ organizuje
sie niejako obok szkoly, ale ma coraz wiekszg sile oddzialywania i wol¢ zmian,
chocby z powodu braku akceptacji swojej zmarginalizowanej roli, jaka szkota jej
narzuca. Rodzice posiadajacy szeroka game umiejetnosci i reprezentujacy rézno-
rodne zawody moga by¢ dla dzieci i nauczycieli bezcennym acznikiem z realnym
zyciem, rynkiem pracy, réznorodnym hobby oraz wieloma pasjami i zamitowa-
niami, jakie uprawiajg w chwilach wolnych od pracy. Wielki potencjat stanowig
uczniowie, ktorzy coraz bardziej nie lubig swojej szkoly i przestajg si¢ z nig iden-
tyfikowac¢, gdyz nie daje si¢ im prawa do jej wspoltworzenia.

Wirdd sojusznikow jest tez duza grupa nauczycieli, ktérzy juz wspotpracuja
z rodzicami i ksztaltuja w swoich szkolach trudng, bo obcg dla szkoly, kulture
dialogu. Dialogu, ktéry

jest mozliwy tylko wtedy, gdy grupa ludzi postrzega siebie nawzajem jako kolegéw we
wspolnym dazeniu do glebszego i jasniejszego rozumienia. (...) Postrzeganie innych jako

2 Ibidem.
¥ D.Tuohy, Dusza szkoly, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 28, 35.
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kolegéw jest czyms$ zasadniczym dla uzyskania pozytywnego tonu dialogu i ostabienie
mozliwosci ranienia, ktorg niesie on z sobg. Podczas dialogu ludzie naprawde czuja, jakby
cos$ budowali - i rzeczywiscie buduja nowe, glebsze wzajemne rozumienie®.

Rodzjca sie $wiadomos$¢ o potrzebie zmian daje nadzieje na wykreowanie
szkoly uspolecznionej, wolnej od panowania i dominacji jakiejkolwiek uprzywi-
lejowanej grupy, szkoly wlaczajacej, a nie wylaczajacej rodzicow ze swojego tery-
torium, szkoly, o ktorej z duma bedziemy moéwic ,,nasza”. Bedzie ona wspolnym
dobrem, miejscem faczacym ludzi, mocno osadzonym w szkolnej spolecznosci,
miejscem budowania kapitalu spotecznego, wpisujacego sie swoimi dzialaniami
w panstwowa Strategie Rozwoju Kapitatu Spotecznego.
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WITOLD KOLODZIEJCZYK

0 CZYM ZAPOMNIALA DZIS SZKOLA?

Ostatnio coraz cze$ciej pojawiajg si¢ w sieci propozycje wizji szkoty przy-
sztosci. Tworzy si¢ roézne modele edukacji w postindustrialnym $wiecie.
Doskonalimy programy, egzaminy, a zaniedbujemy to, co jest istota edukacji.
Spoteczenstwo potrzebuje samodzielnie myslacych obywateli, kreatywnych
i przedsigbiorczych, z zasadami i postawg oparta na charakterze. Kogo przygoto-
wuje wspoélczesnie szkola, ktora koncentruje si¢ na egzaminach, realizacji pod-
stawy programowej pod testy i rozliczaniu nauczycieli poprzez publikacj¢ ran-
kingow szko6t? Oduczono uczniéw samodzielnosci, odpowiedzialnosci za proces
uczenia si¢ 1 samodyscypliny. Uczen ma zaplanowane zajgcia, zadania domowe,
listg lektur, ktore musi przeczytaé, i egzaminy, ktore ma zda¢. Dodatkowo rodzi-
ce planuja mu czas wolny. Organizuja korepetycje, kursy jezykowe, zajecia z za-
pamigtywania i basen. W szkole brakuje koncepcji wychowania, spdjne;j filozofii,
ktora podzielaliby rodzice i nauczyciele. Jaki model wychowawczy realizowany
jest w konkretnych szkotach? Niewielu rodzicéw potrafi uzyskac na to pytanie
odpowiedz. To, co dzieje si¢ obecnie w wielu gimnazjach, jest tego najlepszym
dowodem.

Jak pisza autorzy wizji szkoty przyszlosci, da si¢ t¢ edukacyjna przysztosc
przewidzie¢!. Wystarczy uwaznie obserwowacé to, co dzieje si¢ juz w pojedyn-
czych szkotach, i przystuchiwa¢ licznym dyskusjom nauczycieli i rodzicow. Wielu
przypomina, ze realizacja postulowanej szkoty przysztosci rozpoczyna sig od po-
jedynczego cztowieka, w pojedynczej szkole. Prawdziwy lider powinien umie¢
stworzy¢ wizje, za ktora ludzie zechca podazaé, z ktora beda si¢ utozsamiac, kto-
ra wyzwoli energi¢ tysigcy nauczycieli. Najwigkszym zaniechaniem w polskiej
szkole jest brak jasnej wizji i misji narodowej edukacji. To one maja wyznaczaé
kierunki dziatania, okresla¢ strategie i utatwia¢ podejmowanie urzedniczych de-
cyzji. Dlatego tak trudno uzyska¢ odpowiedz na pytanie, po co nam tablety, po co
inwestujemy w interaktywne tablice i dyskutujemy o e-podrgcznikach? Dlaczego

! 'W. Kotodziejczyk, M. Polak, Jak bedzie zmieniac sie edukacja, Instytut Obywatelski, Warsza-
wa 2011, s. 21-26.
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angazujemy si¢ w systemowe projekty, co daje nam Cyfrowa Szkota? Dlaczego
to wszystko jest takie wazne? Czy celem ma by¢ odchudzenie uczniowskich tor-
nistrow? Czy, jak chca inni, uczynienie szkoly bardziej przyjazna, w ktorej nauka
bylaby przyjemniejsza, tatwiejsza, a i szkota nowoczesniejsza? To za mato. Bo na
czym ma polega¢ nowoczesna szkota? Czy jej jako§¢ mierzymy iloscia nowych
technologii? Jaki narodowy cel chcemy osiagna¢ dzigki réznorodnym projektom,
np. Cyfrowej Szkole? Projekt koncentruje si¢ gtéwnie na wdrozeniu technologii
w szkole. O tym, ze brakuje wizji tego projektu, §wiadcza dyskusje na forach in-
ternetowych, rozmowy o przypadkowosci dziatan, braku koordynacji, czgsto tez
niekompetencji. To wszystko sprawia, ze nie udaje si¢ zaangazowac nauczycieli,
uczniéw i rodzicéw. Ci ostatni maja coraz mniejsze zaufanie do szkoly. Szukaja
dla swoich dzieci innej edukacji. Niektorzy nawet rezygnuja z niej na rzecz nauki
domowej. Dyskutuja w sieci, wyliczaja absurdy i marza o nowym jej paradygma-
cie. Mimo powszechnej niemal juz §wiadomosci faktu wyczerpania si¢ modelu
szkoty industrialnej, zbyt malo czyni sig, aby szkota przysziosci stala sig rzeczy-
wistoscia, a nie jedynie marzeniem.

W Polsce i na $§wiecie pojawily si¢ sprawdzone modele funkcjonowania szkot,
np. Collegium Futurum, ESSA Academy, ktore zaczety od sformulowania jasnej
wizji szkoly, aby stworzy¢ projekt budynku odpowiadajacego zakladanym celom.
Idea ta to nie tylko nowy model dydaktyki, ale tez potrzeba stworzenia jasnej kon-
cepcji wychowania — warunkéw wspierajacych uczniéw w stawaniu si¢ osobami
swiadomymi, odpowiedzialnymi za losy kraju obywatelami, dla ktorych charakter
- a nie osobowo$¢ i spelnianie spotecznych oczekiwan - s3 podstawa wszelkich
wyboréw do dojrzatego i odpowiedzialnego zycia. Zycia, w ktérym rozumiemy;,
ze konsekwencje sa wynikiem naszych osobistych decyzji. To $wiadomosc, ze to,
co robimy, kim jeste$my, z kim przebywamy, jest naszym wyborem. A ten opiera
sie na sile naszego systemu wartosci, sile wyobrazni, sumienia i woli dzialania
zgodnie z przyjetym systemem warto$ci. W polowie lat dziewiecdziesiatych to-
czyla si¢ na tamach miesigcznika ,,Znak” dyskusja o wychowaniu w nowej sytuacji
spoleczno-ekonomicznej, w ktorej juz od ponad pigciu lat znalazta si¢ Polska. Czy
dzi$§ po ponad 20 latach transformacji mozemy méwi¢, ze co$ si¢ zmienilo? Czy
wychowanie stalo si¢ autentyczng troska polskiej szkoty? Anna Radziwill napisala
wowczas esej Szes¢ uwag na temat wychowania, ktéry nadal jest wazng refleksja
o kondycji nauczyciela — wychowawcy w Polsce XXI wieku. Twierdzita, ze:

nie jesteSmy spoteczenstwem wychowujacym? (...) Ksztalci¢ powinnismy czlowie-

ka, a nie na przyktad biologa. To jest strasznie wazne. Obecny system edukacyjny jest

W gruncie rzeczy zamknigty na $wiat i cztowieka. Uczymy sig historii, zeby nauczy¢ sig...

historii, a nie po to, zeby zrozumie¢ rzeczywisto$¢. Uczymy si¢ czytaé, zeby przeczytaé

czytankg, nie zeby to czytanie stosowac w zyciu. O zyciu — w szkole si¢ nie moéwi. Obecne

programy sa antywychowawcze takze dlatego, ze kwestia okre$lenia wymagan i pono-
szenia konsekwencji za niesprostanie tym wymaganiom, czyli podstawowa sprawa wy-
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chowawcza w zyciu czlowieka, jest w §wiecie kompletnej fikcji. I nauczyciel zdaje sobie
sprawg, ze program jest nie do zrealizowania, i uczen to wie. (...) Szkota w tej chwili nie
zmienia sie, ale jest rozchwiana, nie przetwarza sig, tylko nerwowo faluje?.

Szkota nowej generacji probuje polaczy¢ to wszystko, co jest warunkiem do-
brej edukacji, i przedstawia model dydaktyki korespondujacy z zewnetrznym
$wiatem pracy i jego organizacjg. Wlacza w to spdjng koncepcje wychowaw-
czg szkoty. Taki model, ktéry nie bedzie fikcja i udawaniem. Mamy bowiem
z jednej strony szkole ze swoimi wymaganiami i sposobem egzaminowania oraz
testowania, z drugiej — system rozwinietych korepetycji, dodatkowych zaje¢ or-
ganizowanych i finansowanych przez rodzicéw. Tworzy si¢ w ten sposéb co-
raz wigksze rozwarstwienie spoleczenistwa i jego podzial na tych, ktérych sta¢
na dodatkowe zajecia, i tych, ktorzy pozbawieni sa dodatkowych mozliwosci.
Nastawiony na przygotowanie uczniow do testow i zewnetrznych egzaminéow
system demaskuje brak podstawowych warto$ci. We wspomnianej dyskusji
w ,,Znaku” wzigl udzial Witold Bobinski i zabral gtos w artykule pod znamien-
nym tytutem W poszukiwaniu straconego sensu, czyli szkota dzis. Mingto od
tamtego czasu 17 lat, jednak nadal brzmi on bardzo aktualnie i groznie: nie
wyciagnelismy wnioskow z tamtej lekcji. Niewiele sie bowiem od tamtego czasu
zmienilo. Czy zostal wykorzystany dany nam czas? Zastanawiam sig, jak dzia-
tajac w kregu wlasnego wplywu, zmienic to, co moge zmieni¢ w ramach swoich
kompetencji i mozliwosci.

Szkota - jak twierdzi Bobinski - jako instytucja wychowujaca ma dzi§ z pewnoscia

trudniejsze niz dawniej zadanie. Dopiero bowiem w warunkach pelnej wolno$ci wyszto

na jaw rozchwianie moralne spoteczenstwa, jego niedojrzato$¢ do swiadomego brania
odpowiedzialnosci za swoje panstwo, rozmaite fobie. Taki stan rzeczy, bedacy przeciez
wielkim wyzwaniem dla szkoly, jest po czgsci — paradoksalnie — skutkiem réwniez jej
dzialania, czy raczej zaniechania dzialania. Tymczasem nie wida¢, aby szkota przetamy-
wala owo poczucie bezsensu jej wychowawczych zabiegéw. Przeciwnie, rzeczywistos¢

wydaje sie umacnia¢ przekonanie: mtodziez jest coraz gorsza, pensje coraz marniejsze,
wiedza - nie doceniana’.

Wazne obecnie pytanie, ktore zadajemy, brzmi: czy szkota moze przetamac
wychowawczg niemoc? Czy moze sta¢ sie¢ swiadomym i skutecznym osrod-
kiem ,,sprzyjania rozwojowi osoby”, budowania w uczniach postaw opartych
na charakterze, czy moze atrakcyjnie formulowac ,,zachety do rozwoju osoby
ludzkiej”? Polskiej szkole nie starcza wyobrazni i poczucia odpowiedzialnosci
za mlodych ludzi jej powierzonych. Pojawia sie kolejne pytanie: czy nadzieja
na odnowienie polskiej szkoly tkwi w reformie? Nadal aktualnie brzmig stowa
Witolda Bobinskiego:

2 A. Radziwilt, Szes¢ uwag na temat wychowania, ,,Znak” 1996, nr 498, s. 18.
> W. Bobinski, W poszukiwaniu straconego sensu, ,,Znak” 1996, nr 498, s. 49.
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Wydaje sig, ze takie projekty jak posytanie szesciolatkow do szkot, nowa formuta egza-
mindéw 1 matur nie beda miaty wptywu na kwesti¢ szkolnego wychowania. Te zmiany
nie dotycza istoty dzialania szkoty — ,ksztalcenia cztowieka” — lecz podniesienia i upo-
wszechnienia poziomu wyksztatcenia. Podobnie oceniam pomyst wydtuzenia czasu kon-
taktu nauczyciela z dzieckiem, poprzez przydzielenie uczacym dwoch przedmiotow. Ilos¢
niekoniecznie przechodzi w jakos¢. (...) Jednakowoz wszystkie te zmiany dokonywac si¢
majq w sferze konstrukcji, uktadu elementéw gmachu, ktory zwie si¢ systemem szkolnic-
twa. Ma za$ rozprawiamy o tym, jakiego uzy¢ spoiwa i jakie polozy¢ fundamenty, by ten
gmach si¢ nie chwiat i by wychodzili zen ludzie réwnie jak on stateczni. (...) Wychowaniu
mtodych ludzi podota jedynie szkota §wiadoma i samodzielna — taka, w ktdrej rozumieja-
cy swe powotanie dyrektor dobierze sobie podobnych mu nauczycieli, a ci wraz z rodzica-
mi ustala przemyslany i spdjny program wychowawczy*.

Powdd i przyczyna tak brzmigcej diagnozy edukacji sg tozsame z diagnoza
kondycji dydaktyki we wspolczesnej szkole i roli nauczyciela—wychowawcy, dla
ktérego najwazniejszym zadaniem powinno by¢ przyblizenie uczniéw do takich
wartosci jak prawda, madros¢ i pigkno, a takze szacunek, dialog, i przede wszyst-
kim - milo$¢. W podobnym tonie brzmig stowa Aleksandra Nalaskowskiego:

Rzecz w tym, Ze nie mozna liczy¢ na system edukacji, bo on co chwilg robi krok w tyt
i wrgcz oddaje pole wychowawcze instytucjom i urzadzeniom opresyjnym — policji,
ochronie, kamerom. Szkota przestaje wychowywaé, a zaczyna trenowa¢. Wyniki testow
staly si¢ fetyszem, ktory rozgrzesza wszystko. Nawet jesli w szkole jest przestgpczo$é
i agresja, ale procent pozytywnie zaliczonych testow odpowiednio wysoki, to szkota jest
tez odpowiednio wysoko oceniona®.

Prawdziwa szkota przysztosci wykorzystuje w swojej koncepcji dwa waz-
ne elementy: nowoczesng dydaktyke z modelem organizacji pracy sprzyjajacej
rozwojowi kompetencji i talentow ucznia oraz spdjna koncepcj¢ wychowawcza
oparta na uzgodnionym systemie wartosci, wokol ktorego tworzy si¢ sytuacje
doswiadczania przez uczniow satysfakcji z dziatan na rzecz dobra wspolnego.
W ten sposob nie kreuje sig ani fikcji, ani uludy, ze najwazniejsze to zdaé egza-
min. Odpowiedzialno$¢ za realizacjg tak waznych zadan powinni przeja¢ nauczy-
ciele w porozumieniu z rodzicami, poddajac ciagltej ewaluacji swoje dziatania.
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PAWEL KASPRZAK

CO DA SIE SPRAWDZIC W EWALUAC]I?!

Na ogot sadzimy, ze ludzie réznia si¢ uzdolnieniami i uczniowie tez bywaja
mniej lub bardziej zdolni. Wybitni zdarzaja si¢ rzadko, a mniej zdolni - czes-
ciej. Uwazamy zwykle, Ze szkolne wyniki dzieci albo np. wyniki matur majg z tym
zréznicowaniem zwigzek. Talenty i uzdolnienia dzieci - jak kazda wielkos$¢ opisu-
jaca cechy jednostek w duzej populacji - powinny rozkladac si¢ wedtug dzwonko-
watej krzywej Gaussa. Najwiecej jest zatem osobnikow wyposazonych srednio - ci
wybitni oraz najstabsi zajmuja miejsce odpowiednio na prawym i lewym brzegu
dzwonka, i jest ich najmniej. Wielu z nas uwaza przy tym przyktadowo, ze szkota
powszechna dlatego jest zta, ze jednakowa miare przyktada do bardzo réznych lu-
dzi. Urawnitowka - mawiamy na te okolicznos¢. Moim zdaniem natomiast o rze-
czywistym poziomie uzdolnien naszych dzieci nie mamy tak naprawde bladego
pojecia. Nie ma z nimi zadnego zwigzku ani szkolna praktyka, ani deklarowane
lub niejawne cele o$wiaty, ani najczestsze postulaty reformatorow.

Moje wlasne pasje, gdy idzie o edukacje dzieci, wigzg si¢ z odkrywaniem i wy-
zwalaniem ich istniejacych, a nieujawnionych lub wrecz zablokowanych poten-
cjaléw. Moje doswiadczenia majg jednostkowy charakter i oczywiscie same z sie-
bie niczego nie dowodza. Silg rzeczy jednak patrze z ich perspektywy, dlatego
uczciwie bedzie t¢ perspektywe zasygnalizowacd, zanim zajme Czytelnikéw tym,
co moim zdaniem wynika z faktéw i badan, na ktérych da si¢ juz powazne sady.

Ucze mianowicie dzieci, ktorych $rednia szkolnych ocen rzadko przekracza
2,0 i ktére w wieku gimnazjalnym na ogét z trudem czytajg. Typowo w czasie
czteromiesiecznych warsztatow moi podopieczni poznaja np. szczegélng teorie
wzglednosci wraz z calym potrzebnym tu aparatem matematycznym. Wbrew
powszechnemu mniemaniu laikow nie jest to jako$ szczegdlnie trudna teoria,
ale i tak dzieci na tych zajeciach ,opanowujg material” znacznie przeciez prze-
kraczajacy poziom liceum z rozszerzong matematyka i fizyka. Probowatem wiec
na rézne sposoby - i to w warunkach do$¢ ekstremalnych - i jak dotad nigdy
nie zdarzylo mi si¢ dotrze¢ do jakich$ nieprzekraczalnych granic intelektual-

! Tekst zostal napisany przed upublicznieniem ostatnich wynikéw PISA.
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nych mozliwosci dzieci, nigdy nie spotkatem wséréd swoich uczniéw nikogo, kto
nie bylby w stanie zrozumie¢ tego, co rozumiem sam - cho¢ barier widzialem
wiele. Rézne czynniki tworza te bariery. Szkola zajmuje na ich liscie miejsce
prominentne.

Moje prywatne przeswiadczenie jest wigc takie, ze wprawdzie krzywa Gaussa
prawdopodobnie rzeczywiscie opisywalaby rozklad intelektualnych talentow
dzieci, gdybysmy tylko je znali. A nie znamy nawet dobrej miary - szkolne oceny
nie s3 nig na pewno. Tezy o braku zwigzku szkolnych wynikéw z rzeczywisty-
mi zdolnos$ciami dzieci oraz nawet z tym, co one rzeczywiscie potrafig, maja juz
wcale nie anegdotyczny charakter, a wynikajg z dostepnych badan, co postaram
sie tu wykaza¢. Chce pokazac réwniez to, ze wady najbardziej znanych pomiaréw
skutecznosci szkoly i ich niemal catkowita nieadekwatnos¢ wynikaja z tego, ze
myslac o ewaluacji w skali makro, abstrahujemy od pytan o cele szkoty, o$wia-
ty i edukacji, albo formulujemy je w sposdb jawny aberracyjnie. Niezbyt dobrze
wiemy, co mianowicie chcemy mierzy¢, i czesto koncentrujemy si¢ na pomiarach,
ktére po prostu da si¢ wykona¢ najlatwiej, jak — nie przymierzajac — zamkniete
testy na maturze.

Wtadciwym kontekstem jest tutaj miara kryzysu edukacji. W moim przekona-
niu szkota okazuje sie nie tylko anachroniczna, co zauwaza si¢ do$¢ powszechnie,
nie tylko nie spelnia wyzwan spoleczenstwa opartego na wiedzy lub innowacyj-
nej gospodarki - a takie sformulowania celéw, moim zdaniem gleboko btedne,
pojawiaja sie w dyskusjach — ale przede wszystkim powoduje wiecej szkod niz
korzysci. Da sie tego dowies¢ i nawet zmierzy¢ skale zjawiska. Probke takiej miary
chce tu zaprezentowac. Jesli jakos¢ szkoty probowaé mierzy¢ tym, czego sie w niej
rzeczywiscie ucza i co poznaja dzieci - a taki pomyst jest mi bliski przy wszyst-
kich trudno$ciach w zdefiniowaniu realnej miary dla ludzkiej wiedzy - to z badan
uczniowskich i nauczycielskich kompetencji zestawionych z obserwacja zmian
w programie szkoty wynika obraz niepokojacy.

NIEJASNE KRYTERIA OCENY W ROZNYCH EWALUACYJNYCH
MIARACH. KRYZYS? JAKI KRYZYS?

O jakiej edukacyjnej zapasci jednak méwimy, skoro réwnoczesnie Polska prze-
zywa prawdziwy edukacyjny rozkwit, mierzony bardzo wieloma wskaznikami?
W ciggu dwudziestolecia polskiej niepodleglosci przezylismy bezprecedenso-
wy boom edukacyjny. Liczba studentéw wyzszych uczelni wzrosta pigciokrotnie,
i w ten sposob Polska ulokowala sie w $cislej europejskiej czoléwce, cho¢ dobra
miarg réwnoczes$nie styszalnych gloséw krytycznych opisujacych katastrofalny spa-
dek poziomu ksztalcenia akademickiego jest fakt, ze kadra uczelni wzrosta w tym
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samym czasie zaledwie o 60%?. Polscy nauczyciele w 97% posiadaja dyplomy wyz-
szych uczelni, co jest jednym z wyzszych wskaznikéw w Europie®. Polska notuje tez
wzrosty w rankingach PISA, na co chetnie powoluja si¢ przedstawiciele polskich
wladz. Przedstawiciele MEN podkreslaja wiec na przyktad, ze udzial uczniéw de-
monstrujacych powazne trudnosci — w czytaniu i interpretacji tekstu spadl w bada-
niach PISA z 25% ogétu w 2000 roku do 15% w roku 2009, nie definiuja jednak, co
w istocie oznaczajg te powazne trudnosci — a oznaczajg one po prostu funkcjonalny
analfabetyzm. Resort nie odnosi si¢ do tego, ze w badaniach PISA polscy uczniowie
uznajg szkole za kompletna strate czasu dwukrotnie czg¢sciej niz $rednio w OECD?,
ze demonstrujg réwnoczesnie wyraznie czasem dwukrotnie nizsze zainteresowanie
konkretnymi dyscyplinami®. Dobrze jest wobec tego czy 7le?

Sensowniej byloby spyta¢, co w rzeczywistosci mierzg testy PISA i inne tego
rodzaju badania - z polska panstwowa matura wlacznie. Wedtug raportéw PISA
finskie szkoly sg $wietne, a amerykanskie — przecietne. Takie poréwnanie tych
dwoch krajéow musi zastanawiaé juz na pierwszy rzut oka. Amerykanskie szko-
ly prywatne osiagaja na przyklad, jesli przyjrze¢ si¢ danym nieco blizej, wyraz-
nie lepsze wyniki od szkot finskich - zaréwno prywatnych, jak i publicznych®.
Finlandia nie zna przy tym amerykanskiego problemu imigrantéw i gett biedoty,
w ktérych wyzwaniem sa przestepcze zachowania dzieci i mlodziezy, srodowi-
skowe patologie i po prostu analfabetyzm. Wedtug PISA i innych stosowanych
obecnie miernikéw, nauczanie stoi na podobnie przecietnym i niezadowalajacym
poziomie np. w Polsce i w USA, mimo ze Amerykanie wydajg na ucznia kilka-
krotnie wiecej niz Polacy. W jakis sposob amerykanska o$wiata — zla w ocenie
samych zainteresowanych — wspolistnieje tam jednak z najlepszymi na $wiecie
uniwersytetami i wcigz najbardziej konkurencyjng gospodarka, czego o Polsce
w zaden sposob powiedzie¢ si¢ nie da. Przodujaca Finlandia, cho¢ miala swoja
Nokie, podnoszaca si¢ wlasnie z upadku, to jednak nie zna nie tylko istniejacych
w USA gett biedoty, ale rdwniez np. amerykanskiego MIT z jego setkami paten-
tow w kazdym roku oraz dwoma bilionami dolaréw facznego obrotu spotek tech-
nologicznych zalozonych przez studentdéw i absolwentéw, co czyni wspoélczesnie

* Spoteczetistwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2011, s. 71. Dodatkowo rozczarowujacym wskaznikiem jest fakt, ze ok. 23% studentéw
nadal wnikliwie studiuje zarzadzanie i marketing - ibidem, s. 73. Podwdjne etaty pracownikéw na-
ukowych, spory udzial uczelni prywatnych o watpliwym statusie, duza liczba studentéw zaocznych
i kiepska jako$¢ zaocznych studiow — te dobrze znane okolicznosci powoduja, ze ten polski skok cywi-
lizacyjny uwazamy na ogot za fikcje.

3 Ibidem, s. 190 — zwraca uwage wzrost z poziomu 58,2% w 1992 roku oraz fakt, ze wszystkie
zastrzezenia dotyczace gwaltownego wzrostu skolaryzacji prawdopodobnie dotycza réwniez
nauczycieli i ich rzeczywistych kwalifikacji.

* http://pisa2003.acer.edu.au/interactive.php (dostep: 15.11.2013).

5 http://pisa2006.acer.edu.au/interactive.php (dostep: 15.11.2013).

¢ http://pisa2009.acer.edu.au/interactive.php (dostep: 15.11.2013).
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ten pojedynczy uniwersytet jedenastg potega gospodarcza $wiata’. Najwyrazniej
wiec testy mierzg nie to, co rzeczywiscie trzeba. Co wiec mierza?

W zadnych liczacych sie badaniach nie opisano pojawiajacych si¢ wciaz szkot
»eksperymentalnych’, takich jak Summerhill (cho¢ ten eksperyment liczy sobie
juz wiek bez mata), szkét Montessori, inteligencji wielorakich czy szkoét waldorf-
skich albo nauczania domowego, ktére w USA obejmuje 1,5 miliona uczniéw?®.
Przede wszystkim okazuje si¢, Ze najwyrazniej nie istnieje dobra miara jakosci
szkoly, co wynika z wielu przyczyn, ale gtéwnie z tego, Ze niezupelnie wiemy,
czym po prostu jest dobra szkola. Ani nie wiemy, czego powinna uczy¢, ani w ja-
kim celu. Czy chodzi o podstawowe umiejetnosci i eliminacje analfabetyzmu, czy
o wychowanie rozumnych i szczesliwych ludzi, odrézniajacych prawde od falszu,
dobro od zla, cenigcych pigkno, wartosci rozumu i $wiadomych dorobku inte-
lektualnego ludzkos$ci? A moze chodzi po prostu o kapital ludzki uzyteczny we
wspolczesnej gospodarce? Czy mamy dba¢ o miejsce w rankingach mierzacych
najbardziej podstawowe umiejetnosci ucznidow, probujac dogoni¢ przodujaca
w PISA Finlandie, cho¢ ona importuje z Polski programistéw, a jej uniwersytety
ocenia sie zle? Czy moze powinnismy prébowac mysle¢ o celach sformutowanych
inaczej - chocby tak, jak to zrobiono w preambule polskiego prawa o$wiatowego,
gdzie poza przywolaniem Konstytucji, Deklaracji Praw Czlowieka i Konwencji
o Prawach Dziecka, mowa jest o uniwersalnych zasadach etyki, o dziedzictwie
kulturowym Polski i Europy, o budowanym w szkole poczuciu odpowiedzialno-
$ci, o zasadach solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci?
Jak zmierzy¢ testami poczucie sprawiedliwos$ci albo odpowiedzialno$¢? Pigknie
zdobione deklaracje preambul zostawiamy wiec na boku, myslac o ewaluacji, po-
niewaz przynajmniej w tym kontekscie wydaja si¢ nam bezuzyteczne. Okreslone
w nich cele uznajemy za nieweryfikowalne i w zwiazku z tym o nich zapominamy.

AKSJOLOGIA PISA

Z ogromu danych zebranych w badaniach PISA da si¢ korzysta¢ na wiele inte-
resujacych sposobéw - sposobow réznych od popularnych w mediach rankingow

7 How MIT Became The Most Important University in the World, http://www.bostonmagazine.
com/ articles/2012/10/mit-important-university-world-harvard/ (dostep: 15.11.2013).

¢ Dane o ,,homeschooling” - Raport U.S. DOE, National Center for Educational Statistics, http://
www.nces.ed.gov/pubs/2009/2009030.pdf (dostep: 15.11.2013). Opracowan edukacji alternatywnej
jest rzecz jasna sporo, zob. np. B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Mate-
rialty Miedzynarodowej Konferencji w Dobieszowie koto Lodzi, 15-17 pazdziernika 1992 r., Krakow
1992 i cytowana tam literatura, nie istniejg jednak pomiary ich ,skutecznoéci’, ktére uchodzityby za
miare traktowang poréwnywalnie np. z testami PISA.
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- i w Polsce to zreszta zrobiono, m.in. w raporcie IBE, ktérego niektore wyniki
tu pokazemy. Te surowe dane s3 jednak czyms$ zupelnie innym niz zagregowa-
ne raporty i zwlaszcza rankingi, ktére publikuje OECD i ktdére pojawiaja si¢ na
pierwszych stronach gazet. Kategori¢ samg dla siebie tworza natomiast pisane
z uzyciem danych PISA eksperckie rekomendacje, sygnowane zreszta niekoniecz-
nie przez OECD, ale rowniez np. przez McKinseya, Pearson Foundation i inne’.
Wazne jest przede wszystkim aby wiedzie¢, co pokazujg wyniki PISA, a czego nie
pokazuja.

Badania PISA dotycza przede wszystkim bardzo podstawowych umiejetnosci
uczniéw. Z pewnoscig ma to zwiazek z jako$cig szkot, natomiast nie jest w naj-
mniejszym stopniu jasne, jak silny jest ten zwigzek i czy da si¢ go w ogole wytu-
ska¢ sposrod wielu innych czynnikéw o charakterze kulturowym, ktére wplywaja
na dziecigce umiejetnosci sprawdzane w badaniach. Umiejetnos¢ ,czytania ze
zrozumieniem” finskie dzieci maja, jeszcze zanim trafig do szkol.

Zestawy pytan pomyslano tu tak, by odpowiedzi dalo si¢ poréwnaé¢ w skali
wszystkich krajow objetych badaniami i by w szczegdlnosci specyficzne programy
stosowane w jakich$ egzotycznych zakatkach $wiata nie wplywaly na te odpowie-
dzi. Testy z umiejetnosci czytelniczych i z nauk przyrodniczych - bardzo podob-
nie skonstruowane - nie wymagaja wiec w zasadzie zadnej wiedzy poza ta, ktéra
tkwi w samych pytaniach. Nie maja zatem niczego wspodlnego z programami szkot
ijest to Swiadomie przyjete zalozenie. Wyniki testéw z czytania i nauk przyrodni-
czych korelujg wigc z soba w PISA znacznie silniej niz wyniki z matematyki. Testy
z matematyki s3 bowiem nieco inaczej skonstruowane i pewna wiedza w nich si¢
przydaje, cho¢ nadal chodzi tu o najbardziej elementarne umiejetnosci i ich zwia-
zek z trescig szkolnych programéw jest wobec tego niewielki, ale juz nie zaden.

Nadal jednak zalozenie, ze mierzonych w PISA umiejetnosci badane dzieci
rzeczywiscie nabywaja w szkole, nie wytrzymuje krytyki. W Polsce zresztg wida¢
to szczegolnie wyraznie, poniewaz gléwne badanie PISA rozszerzono tu o iden-
tyczne badanie uczniéw klas pierwszych szkél ponadgimnazjalnych, gdzie kry-
terium doboru préby byl wiek, a nie klasa'®. O ile uczniowie liceéw plasowali si¢
niemal wylgcznie na 3., 4. i 5. poziomie umiejetnosci czytelniczych w szesciopo-
ziomowej skali PISA, o tyle uczniowie zawodéwek w ogromnej wiekszosci nie
przekraczajg poziomu 2. Obie grupy uczniéw dopiero co skonczyly te same gim-
nazja, zatem trudno uwierzy¢, ze to rzeczywiscie szkola, a nie wptyw $rodowiska

° M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na swiecie stajg
sig jeszcze lepsze, McKinsey & Company, 2011, wyd. polskie Centrum Edukacji Obywatelskiej, 2012,
oraz The Learning Curve, Lessons in Country Performance in Education, 2012 Report, http://www.the-
learningcurve.pearson.com (dostep: 15.11.2013).

10 Raport z badania PISA 2009 w Polsce, http://www.ifispan.waw.pl/pliki/pisa_2009.pdf (dostep:
15.11.2013).
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spowodowal te réznice. W niektérych krajach natomiast — najsilniej w Korei, czyli
w czoldéwce rankingu PISA - bardzo duzy odsetek uczniow korzysta w dodatku
z réznych form korepetycji - w Korei 68% z lekcji jezyka koreanskiego, 77% z ma-
tematyki, ponad 50% z innych przedmiotéw''. Jesli koreanscy uczniowie umieja
rzeczywiscie wigcej niz dzieci z innych krajow, to dzieje si¢ tak dzigki koreanskim
korepetytorom oraz cenigcej wyksztalcenie kulturze, kazgcej nawet mato zamoz-
nym rodzicom placi¢ za dodatkowe lekcje swoich dzieci.

Zagregowane wyniki PISA nie sa réwniez prostg $rednig punktéw uzyskanych
w testach, o czym na 0gét zapominamy lub po prostu nie wiemy. Dane przetwarza
sie w skomplikowanych procedurach normalizacyjnych, a operacje te zaprojek-
towano tak, by srednia punktacja w calym OECD na poczatku badan (czytanie -
2000; matematyka — 2003 rok) wyniosta 500 przy standardowym odchyleniu 100 -
co oznacza, ze dwie trzecie badanych miesci si¢ w przedziale 400-600. Wynik 550
nie oznacza wiec, Ze uczniowie w jakims kraju rozwiazujg o 10% zadan wigcej niz
srednio w krajach OECD - oznacza natomiast, ze uczen w kraju osiagajacym 550
punktéw ma wyniki takie, ze tylko jedna trzecia uczniéw wypadta lepiej od niego
w pierwszym, bazowym badaniu. Calg t¢ zawila, ale bez watpienia poprawng me-
todologie opracowano w celu uzyskania wspolnej miary dla wszystkich badanych
krajow i dla sledzenia zmian. Trzeba zreszta zauwazy¢, ze informacja o uzyskaniu
0 10% wiecej punktéw niczego by w gruncie rzeczy nie méwita, poniewaz wiedzy
nie da si¢ poréwnywac w tak prosty ilosciowy sposéb. Trudno bytoby np. orzec,
czy roznica wiedzy tych uczniéw, ktorzy znajg lub nie znaja tabliczki mnozenia,
jest wieksza czy mniejsza od tej pomiedzy uczniami potrafigcymi i niepotrafiagcy-
mi rozwigzywaé rownan rozniczkowych drugiego stopnia. Przy tej metodologii
wszak ogromna przewaga zadan bardzo prostych nad niewielka iloscig tych re-
latywnie trudniejszych charakterystycznie ksztaltuje skale stosowanych w PISA
poréwnan. W rezultacie na sredni wynik kraju niewielki wptyw ma obecno$¢ ucz-
niéw bardzo dobrych, za to nawet niewielki odsetek analfabetéw dramatycznie
obniza ostateczng punktacje. Dla zréwnowazenia jednego ucznia nieumiejacego
nic potrzeba az trzech, ktérzy bezblednie rozwiazuja wszystkie zadania. To byt
zresztg prawdopodobnie swiadomy, aksjologicznie motywowany wybor metody
normowania skali, cho¢ dokumenty PISA tego nie przyznaja.

Wisrod wielu konsekwenciji tak okreslonej skali znajduja sie wyjasnienia nie-
ktorych charakterystycznych i inaczej niezrozumialych zjawisk. Stabe wyniki
PISA w Izraelu pochodzga z naruszajacego symetri¢ usrednienia §wietnych pan-
stwowych szkot hebrajskojezycznych z wynikami zyjacych w gettach i zmaga-
jacych sie z analfabetyzmem ucznidéw arabskojezycznych lub uczniéw z rodzin

"' The Learning Curve..., s. 41.
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ortodoksyjnych'2. Rumunia niekoniecznie musi mie¢ przystowiowo stabe szkoty
- przeciwnie, cho¢by badania TIMMS pokazuja, ze odsetek uczniéw bardzo do-
brych jest w Rumunii wyzszy niz w Polsce czy w Niemczech, a miejsce w rankingu
kraj zawdziecza licznej mniejszosci romskiej'?. Podobnie czarne getta i dzieci laty-
noskich imigrantéw odpowiadajg za notowania USA™.

W tym kontekscie owe czesto podkreslane polskie wzrosty w wynikach PISA
nieco zmieniajg znaczenie. O ile w 2000 roku 24% polskich uczniéw znajdowa-
to si¢ na najnizszym poziomie czytelniczych kompetencji lub ponizej tego po-
ziomu, o tyle réwnoczesnie 25% uczniéw demonstrowalo umiejetnoéci z dwoch
najwyzszych poziomoéw. Rzeczywiscie poziom analfabetyzmu w skali PISA spadt
w Polsce w 2009 roku do 15% populacji, ale tez liczba czytajacych obnizyla sie naj-
lepiej z 25% do 7%, czyli ponadtrzykrotnie'®. Poniewaz $redni wynik w czytaniu
wzrést w Polsce o 21 punktéw pomiedzy 2000 a 2009 rokiem's, nalezy uznac, ze
w skali PISA nauczenie czytania 9% populacji dotychczasowych analfabetéw jest
warte wiecej niz utrata 18% uczniéw (czyli liczby dwukrotnie wiekszej), potrafia-
cych rozpoznawac znaczeniowe subtelnosci w tekscie. Taki wybor miary da sie
zrozumie¢ i nawet uznac za stuszny — wazne jest jednak, aby wiedzie¢, ze w ogole
go dokonano i ze dane s3 nim tak silnie naznaczone. Awans Polski w PISA ozna-
cza wzrost liczby uczniéw przecigtnych i jednoczesny spadek liczebnosci grup no-
tujacych wyniki na obu koncach skali - przy czym pogorszenie sytuacji w gornej
czesci jest dwukrotnie szybsze niz poprawa w dolne;j.

Przede wszystkim wiec ranking PISA nie jest — wbrew rozpowszechnionej
opinii - rankingiem badanych systemdéw oswiatowych. Pokazuje raczej po prostu
mape kulturowego zréznicowania badanych krajéw'’. Dodatkowym potwierdze-

12 Israeli Education Policy, http://www.oecd-ilibrary.org/israeli-education-policy_ 5kmd3khjfjf0.pdf.

3 Raport z badati TIMSS z roku 2011, http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/downloads/T11_
IR_ Mathematics_FullBook.pdf (dostep: 15.11.2013), s. 40.

" Status and Trends in the Education of Racial and Ethnic Minorities (USA), http://nces.ed.gov/
pubs2007/2007039.pdf (dostep: 15.11.2013).

> Knowledge and Skills for Life. First Results from the OECD Programme for International
Student Assessment (PISA) 2000, OECD 2001, s. 45 - http://www.oecd.org/edu/preschoolandschool/
programmeforinternationalstudentassessmentpisa/knowledgeandskillsforlifefirstresultsfrompi
$a2000-publications2000.htm (dostep: 15.11.2013) oraz: PISA 2009 Results: What Students Know and
Can Do. Student Performance in Reading, Mathematics and Science, vol. 1, OECD 2010, s. 50, http://
www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisa2009/pisa2009keyfindings.htm (dostep: 15.11.2013).

16 PISA 2009 Results: Executive Summary, OECD 2010, s. 21.

17 Zob. réwniez np. First European Survey on Language Competences. Final Report, European
Commission 2012, http://ec.europa.eu/languages/eslc/index.html (dostep: 15.11.2013). Zwraca tu
np. uwage réznica w wynikach osigganych przez Szwecje w pierwszym obcym jezyku (angielskim)
i drugim (hiszpanskim). Poziom opanowania angielskiego stawia szwedzka szkole na pierwszym
miejscu w Europie. W drugim jezyku mlodzi Szwedzi rywalizuja z Polakami o miejsce ostatnie.
Szwedzi przy tym osiagaja swoje najwyzsze wyniki, po$wiecajac na nauke jezykéw najmniej szkolnego
czasu. Trudno upatrywac przyczyn tej akurat sytuacji w jakosci uczenia dwéch réznych jezykow w tych
samych szwedzkich szkotach - nalezy sie raczej zamiast tego spodziewa¢, ze znajomo$¢ angielskiego
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niem jest tu fakt zmierzonej w PISA i wszystkich innych badaniach niezwykle
silnej korelacji pomig¢dzy wynikami ucznidéw a ich pochodzeniem, definiowanym
w kategoriach statusu materialnego i wyksztalcenia rodzicéw. Przy czym - warto
podkresli¢ - jest to nie tylko najsilniejsza korelacja, ale rowniez jedyna, ktéra wy-
stepuje stale i ktora nie jest kwestionowana. Nie stwierdzono np. takiego zwigzku
ani w stosunku do finansowych nakladéw na edukacje, ani nawet do tak zdawato
by sie oczywistych rzeczy, jak wielkos¢ szkolnej klasy'®.

Whioski s3 zdecydowanie deprymujace. Szkota wyglada na nieskuteczng, sko-
ro — z wyjatkiem jedynej, jak si¢ zdaje, Finlandii — nie umie przezwycig¢zy¢ réznic
srodowiskowych. Co gorsza, oswiata wyglada réwniez na niesterowalng, skoro
nie udaje si¢ wskazac ani jednego czynnika, w ktéry nalezaloby inwestowac¢, by
poprawic sytuacje.

Wiele krajow, w tym Polska, zacze¢to dostosowywaé programy szkolne do za-
kresu przedmiotowego PISA. Kolejne okrawanie polskiej ,,Podstawy programowe;j”
polegato na wyrzucaniu z niej niemal wszystkiego, o co PISA nie pyta w swoich
testach. Program jezyka polskiego eliminuje zatem klasyczng edukacje literacka na
rzecz ,czytania ze zrozumieniem” . Z tej perspektywy jest przeciez wszystko jedno,
czy dzieci czytaja dziefa literackie, artykuly prasowe, fragmenty lektur czy bryki.
Szkolne egzaminy (a zwlaszcza test gimnazjalny) tworzone sg na wzor testow PISA,
a celem kazdego nauczyciela, ktory dobrze zyczy uczniom, jest przygotowac ich do
egzaminow wlasnie — zwlaszcza ze sam bywa rozliczany z ich wynikéw. Cos, co bylo

pochodzi spoza szkoly i jest dla szwedzkich uczniéw po prostu wazna, natomiast znajomos$é
hiszpanskiego — nie. Dobre wyniki Szwecji, Estonii, Holandii, stabe za$ Francji, Hiszpanii i Portugalii
oraz najslabszej Polski zdajg si¢ odpowiadaé réznicom tradycji i kultury badanych krajéw. Trudno
spod tych kulturowych uwarunkowan wydoby¢ rzeczywiste réznice w systemach o§wiaty — zaréwno
w kompetencjach jezykowych, jak i w innych, mierzonych na podobnie podstawowym poziomie
z pomocg réwnie prostych kryteriéw. Roznice efektywnosci szkot oczywiscie z pewnodcig istniejg —
jednak na podstawie wynikéw tego rodzaju po prostu nie da sie ich ustalié.

'8 Chodzi tu np. o eksperymentalne ustalenia w ramach zakrojonego na szerokg skale projektu STAR,
ktory dotad uwaza sie za najwiekszy i najcenniejszy eksperyment tego typu w edukacji. Por. E. Mosteller,
The Tennessee Study of Slass Size in the Early School Grades, The Future of Children, Critical Issues for
Children and Youths” 1995, Summer/Fall, t. 5, nr 2. Eksperyment zostal metodologicznie skrytykowany
np. w: E.A. Hanushek, Some Findings from an Independent Investigation of the Tennessee Star Experiment
and from Other Investigations of Class Size Effect, ,,Educational Evaluation and Policy Analysis” 1999, t. 21,
nr 2, Summer. Hanushek pokazuje m.in., ze w latach 1950-1995 liczba uczniéw na jednego nauczyciela
spadla w USA z 27 do 17, co koreluje z wielkoscig przecietnej klasy, a co jednak pozostaje bez wplywu
na wyniki uczniéw, ktére w tym czasie nie ulegly zmianie lub nawet si¢ pogorszyly, i argumentuje, ze
poprawa ocen uczniéw w eksperymencie STAR wynikala z wielu innych czynnikéw. Zob. tez polemike:
].D. Finn, Ch.M. Achilles, Tennesse’s Class Size Study: Findings, Implications, Misconceptions, ,,Educational
Evaluation and Policy Analysis” 1999, t. 21, nr 2, Summer/Fall.

19" Zob np. W. Bobinski, Juz nigdy nie bedzie takiego przedmiotu..., ,Iygodnik Powszechny” 2012,
nr 50, s. 3-4, lub starszy tekst idem, Don Kichote na Ziemi Jatowej, ,Iygodnik Powszechny” 2008,
http://tygodnik.onet.pl/1,9584,druk.html (dostep: 15.11.2013). Witold Bobinski jest autorem ministe-
rialnych programéw jezyka polskiego, a w przytaczanych tekstach wzywa do akceptacji, jego zdaniem,
koniecznego do zaakceptowania faktu, Ze uczniowie beda czyta¢ jedynie bryki i fragmenty tekstow.
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pewnym wyborem tematéw w najoczywistszy sposob wspdlnym dla wiekszosci kra-
jow w pierwszych badaniach, stalo si¢ caloscig kanonu programéw np. matematyki
w wielu krajach. Tak PISA z narzedzia diagnozy przeksztalcita sie w czynnik regula-
cyjny i ksztaltujacy polityki oswiatowe krajow cztonkowskich. W ten sposéb moz-
na nawet postrzega¢ polska akcje ,,szesciolatki w szkotach” Jednym z jej skutkow
bedzie bowiem objecie badaniami PISA uczniéw, ktérzy juz ukoncza gimnazjum,
a nie bedg jeszcze w jego trakcie — oczekuje sie wiec z tego powodu kilkudziesie-
ciopunktowego wzrostu, co przesunetoby Polske do czoléwki najlepiej notowanych
krajéow. OECD otwarcie zaleca krajom czlonkowskim tak zorientowang polityke,
dodatkowo uzasadniajac to raportami w rodzaju kuriozalnego raportu High Cost of
Low Educational Performance®, w ktérym stwierdza si¢ m.in., ze:

Umiarkowany efekt podniesienia przez kraje OECD przecietnych wynikéw testow PISA
0 25 punktéw w ciagu najblizszych 20 lat — co jest wzrostem mniejszym niz osiggniety
w Polsce w ciggu zaledwie szeSciu lat w okresie 2000-2006 — oznaczalby zagregowany
wzrost produktu krajowego o 115 bilionéw dolaréw w ciggu Zycia generacji urodzonej
w 2010 roku. (...) Osiagniecie za$ poziomu Finlandii, najlepszego w skali PISA systemu
edukacyjnego OECD, przyniostoby wzrost wielkosci 260 bilionéw. Niniejszy raport po-
kazuje, ze to jako$¢ wynikéw nauczania, a nie dlugo$¢ nauki, ma znaczenie. Inne cele, jak
osiagniecie przez wszystkich uczniéw minimalnego poziomu umiej¢tnosci (co odpowiada
400 punktom PISA), przyniostoby wzrost rzedu 200 bilionéw wedlug historycznych sza-
cunkow wzrostow.

Pomijajac nawet realia cytowanej tu Polski czy Finlandii, ktérej o§wiata stoi na
obecnym poziomie wystarczajaco dlugo, by ten dobroczynny efekt dato si¢ tam
zaobserwowac — stojaca za raportem historyczna analiza pokazuje korelacje po-
miedzy wynikami rozmaitych (w tym wczesniejszych niz PISA) pomiaréw kom-
petencji uczniéw a wynikami gospodarczymi krajow, z ktérych oni pochodzili, co
jednak nie oznacza zwigzku przyczynowo-skutkowego, a tylko wpisuje si¢ w spo-
strzezenie o tym, ze rankingi tego rodzaju pokazuja kulturowe, w tym réwniez
gospodarcze zréznicowanie. Mylenie korelacji ze zwigzkami przyczynowymi jest
charakterystyczne raczej dla gazetowych nagléwkow - tu za$ najwyrazniej mamy
do czynienia z utozsamieniem celowym. Cytowany raport pokazuje, Ze ekono-
micznie korzystny jest zwlaszcza wzrost wyksztalcenia tych, ktorzy wyksztatce-
ni s3 najmniej. Sporo w tym tautologii, bo skoro analfabetyzm kréluje w gettach
nedzy, a - jak od czasu stynnego raportu Jamesa Colemana® pokazujg wszystkie
dostownie badania - szkota w tych sytuacjach radzi sobie stabo albo wcale, to jas-
ne si¢ staje, ze likwidacja analfabetyzmu wymaga likwidacji gett nedzy, co samo
w sobie — zupelnie niezaleznie od punktéw PISA - prowadzi przeciez do gospo-

2 E.A. Hanushek, L. Woessmann et al., High Cost of Low Educational Performance. The Long-Run
Economic Impact of Improving PISA Outcomes, OECD 2010.
21 1.S. Colemann et al., Equality of Educational Oportunity, Washington, DC 1966.
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darczych wzrostéw. Likwidacja analfabetyzmu mogtaby prowadzi¢ do likwidacji
gett — tego sie od edukacji powszechnie zreszta oczekuje — ale niewiele faktéw
$wiadczy o tym, ze to si¢ rzeczywiscie kiedykolwiek udato. W ten sposéb i na ba-
zie tak blyskotliwie ustalonych przestanek autorzy tego i innych raportéw, w tym
niezaleznych od OECD, deklarujg juz tym razem najzupelniej jawnie, ze to wlas-
nie punkty PISA majg si¢ sta¢ celem wszelkich dzialan reformatorskich. Jakos¢
edukacji zostala tu przy okazji jak najbardziej wprost zdefiniowana w skali PISA.
Przy czym aksjologia wyglada tu juz inaczej niz w samych testach promujacych
awans najstabszych. Bardzo wyraznie zaznacza si¢ tu biurokratyczny interes edu-
kacyjnych resortéw zainteresowanych panstw.

BADANIA ROSE I MATURA Z MATEMATYKI - DOWOD
PRZECIWSKUTECZNOSCI SZKOLY

O ile dane PISA - czytane bezkrytycznie — bywaja mylace i w rzeczywisto-
$ci z trudem da si¢ w nich znalez¢ zaledwie $lad informacji o rzeczywistym
wplywie szkoly na umysty, wiedze i umiejetnosci uczniéw, o tyle jednak istnie-
ja badania, ktore jaka$ miare kryzysu pokazujg. Jednym z takich zrédet sa dane
ROSE - The Relevance of Science Education® (Znaczenie Edukacji w Naukach
Przyrodniczych). Sama nazwa badan zupelnie inaczej definiuje cel szkolnej edu-
kacji. Interesujace jest tu mianowicie to, czy szkolna nauka powoduje zaintere-
sowania pytaniami w rodzaju ,dlaczego gwiazdy swiecg” i czy przeklada si¢ na
wybor przysztych karier i $ciezek naukowych lub zawodowych. Tak okreslony
przedmiot badan okazuje si¢ mie¢ zwiagzek z wlasciwymi celami szkoly, i dlatego
mowi nieco wiecej o rzeczywistym stanie edukacji. Oto szkic dowodu przeciw-
skutecznosci szkoty:

W poprzedzajacych powrdt obowigzkowej matury z matematyki badaniach
TNS OBOP z 2008 roku na populacji uczniow w wieku 15-19 lat 75% licealistow
uznalo matematyke za zbyt trudna, a 72% uwazalo si¢ za niezdolnych do jej zro-
zumienia. W 2009 roku zaledwie 19,4% maturzystéw wybralo matematyke jako
przedmiot egzaminu®.

Zadajmy sobie pytanie, czego doktadnie nie jest w stanie zrozumie¢ te 72%
uczniéw? Wedltug potocznych przekonan jedynie nieliczni bywaja obdarzeni ma-
tematycznym talentem, a wiekszo$¢ z nas nie ma tego typu zdolnosci. Szkolne

2 Oficjalna strona ROSE: http://www.uv.uio.no/ils/english/research/projects/rose/ (dostep:
15.11.2013).

2 Spoleczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2011, s. 298.
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klopoty z matematyka wydaja si¢ wiec nam naturalne. Zadne badania nie po-
kazuja jednak, ze matematyczne talenty lub antytalenty s3 wrodzone - nie s3.
W szczegdlnosci za$ zupelnie inny podzial matematycznych uzdolnien pokazuja
chocby ustalenia prof. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, ktéra wskazala na specy-
ficznie matematyczne ukierunkowanie umystow az 58% dzieci w wieku przed-
szkolnym i pokazala, jak liczba ta spada dramatycznie do poziomu kilkunastu
procent w grupie siedmiolatkéw po pierwszych miesigcach nauczania szkolne-
go®. Nawet jesli matematyczne talenty lub antytalenty istnieja rzeczywiscie i sg
dane od urodzenia, one przede wszystkim zwyczajnie nie maja sie szans ujaw-
ni¢ w zderzeniu ze szkolnym materiatem. Ten bowiem zawiera wylacznie poje-
cia trywialne. Dotyczy to zwlaszcza pierwszych lat nauki - a to wlasnie wtedy
w umystach naszych nauczycieli i, co za tym idzie, niestety rowniez w naszych
zapadajg decyzje o tym, jakie mamy zdolno$ci, a jakich nam brakuje. Ow brak
matematycznych zdolnosci zawdzigczamy wiec przede wszystkim szkole, jej ab-
surdalnie skonstruowanym programom i arbitralnym werdyktom realizujacych je
nauczycieli, cho¢ sporg role odgrywaja tu takze wzorce przekazywane w kulturze
masowej oraz kompetencje rodziny ucznia. Z pewnoscig za$ to wylacznie szkota
odpowiada za owg nieche¢, ktorg wigkszos¢ z nas darzy matematyke przez reszte
zycia. Zjawisko to w jakiej$ mierze dostrzega si¢ rowniez w raporcie Instytutu
Badan Edukacyjnych Spoteczeristwo w drodze do wiedzy:

Jesli bowiem uczen zniecheci sie do matematyki w szkole podstawowej (...), to bedzie
uwazal ten przedmiot za trudny, a jego wyniki szkolne beda go prawdopodobnie w tym
podejsciu utwierdzaly. (...) Jesli nauczyciel bedzie uwazal, ze zdolno$ci matematyczne sie
ma lub nie®, a w trakcie nauczania bedzie sie skupial na wyksztalceniu umiejetnosci roz-
wiazywania zadan wedlug wzorca®, to takiemu uczniowi, by¢ moze, matura z matematyki
bedzie si¢ $ni¢ do konca zycia jako koszmar?’.

IBE pomija jednak skale zjawiska — trzy czwarte dzieci poddawanych trwaja-
cemu 12 lat przymusowemu ksztalceniu nie tylko nie poznaje w szkole najprost-
szych poje¢, ale w rzeczywistosci w wyniku szkolnych urazéw traci zdolno$¢ ich
rozumienia i zostaje na reszte zycia odcietych np. od sporej czesci literatury facho-
wej i popularnej. Od wszystkiego, w czym pojawig sie liczby lub jakikolwiek wzdr.

2 Ibidem, s. 329-330. Prof. E. Gruszczyk-Kolczynska jest jednym z autoréw szkolnego programu.

» 52% nauczycieli wie, Ze niektérzy ludzie bywajg dobrzy w matematyce, a inni nie, 51% sadzi, ze
te zdolnosci sa stale w ciagu zycia - M. Grzeda, Nauczyciele matematyki w Polsce - raport z badania
TEDS-M, Instytut Filozofii i Socjologii PAN, Warszawa 2009. To nauczycielskie przeswiadczenie nie
dos¢, ze ma potoczny charakter i stoi w sprzecznosci z istniejagcymi naukowymi ustaleniami, to jeszcze
efektywnie wspiera falszywe oceny decydujace o dalszym rozwoju uczniéw.

% ,Okazuje si¢, ze dla 78,3% badanych podstawowym zadaniem nauczyciela jest staranne
ttumaczenie dzieciom, jak maja rozwigzywa¢ zadania, a zdaniem 76,2% — uczenie rozwiazywania zadan
tekstowych polega przede wszystkim na przerabianiu duzej liczby typowych zadan” - Spoleczeristwo
w drodze do wiedzy..., s. 327.

77 Ibidem, s. 291.
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W odréznieniu od PISA badania ROSE pokazujg interesujacy ilustracje tego
zjawiska, wskazujac, ze szkolne oceny oraz punkty zdobywane w testach w zaden
sposob nie przekltadajg si¢ na zainteresowania dyscyplinami naukowymi odpo-
wiadajacymi szkolnym przedmiotom. Wzorowa w testach PISA Finlandia mie-
$ci si¢ tu w grupie tych krajow, w ktorych odsetek uczniéw uwazajacych nauki
Sciste za ciekawe, wazne, warte studiowania, jest - podobnie jak w Polsce - naj-
nizszy*. Nie ma dobrych danych pokazujacych, z czego wynika trend, ktéry by¢
moze da si¢ dostrzec w wynikach ROSE, a polegajacy na tym, ze im wyzsze prze-
cietne wyniki osiggaja uczniowie w szkofach, tym mniej interesuja si¢ naukami.
Odpowiedzi mozna poszukac - to wydaje si¢ naturalne — w szkolnych podrecz-
nikach, sprawdzajac, co z ich tres$ci ma szanse rzeczywiscie zainteresowac dzieci.
Tego za$ niemal nikt nie bada, uznajac t¢ tres¢ albo za niezmienng i oczywista,
albo za niewarta uwagi.

INNE UJECIA DIAGNOSTYCZNE - W STRONE TRESCI
SZKOLNYCH LEKC]I

Ostatni polski dokument poswiecony strategii edukacyjnej panstwa opub-
likowano w 2005 roku i dotyczyt on planéw na lata 2007-2013%, co zresztg
trudno uzna¢ za okres wystarczajacy jak na myslenie rzeczywidcie strategiczne.
Dokument rekapituluje wiele niekorzystnych zjawisk polskiej edukacji, takich
jak silne negatywne $rodowiskowe uwarunkowania, klopoty z rozumowaniem na
podstawowym poziomie przy réwnoczesnej poprawie w technicznym i pamiecio-
wym opanowaniu szkolnego materiatu itd. Cel gtéwny strategii okreslono jednak
(ignorujac te spostrzezenia diagnostyczne) wylacznie w technicznych kategoriach
- 70% obywateli w wieku 25-45 lat ma mianowicie mie¢ w 2013 roku $rednie
wyksztalcenie i mature. To bylo zreszta w omawianym dokumencie ,,obstawianie
pewniaka” — taki wspolczynnik dal si¢ bowiem nie tyle zaplanowac, co po prostu
wyliczy¢ na podstawie danych demograficznych i dostepnych informacji o tym,
ilu absolwentow gimnazjow wybieralo w 2005 roku szkoty z matura. Mamy wiec
tu przyklad prawdopodobnie swiadomego ustawienia celow w taki sposéb, by
ewaluacja nie tylko byla fatwa do przeprowadzenia, ale réwniez by rezultat byt

* The ROSE Project. An Overview and Key Findings, http://roseproject.no/network/countries/
norway/eng/ nor-Sjoberg-Schreiner-overview-2010.pdf (dostep: 15.11.2013). W rzeczywistosci po-
dobne zjawiska da sie dostrzec réwniez w danych PISA, gdzie poza testami zbiera sie w towarzy-
szacych im kwestionariuszach réwniez inne dane i czg$¢ pytan z badan ROSE pojawia sie i tutaj. Te
dane - zbiezne z wynikami ROSE - sg jednak zdecydowanie rzadziej cytowane niz popularny ranking.

¥ Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013, Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu,
http://arch.znp.edu.pl/text.php?action=view&id=690&cat=10&year=2005 (dostep: 15.11.2013).
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na pewno pozytywny. Bynajmniej nie jest to przyktad jedyny — w rzeczywisto$ci
szkolne programy sa ksztaltowane w podobny sposéb. O potrzebie reformy progra-
mowej ksztatcenia ogdlnego pisze zatem we wstepie do Podstawy programowej szef
przygotowujacego ja zespolu matematyk prof. Zbigniew Marciniak:

Konsekwencjg takiego stanu rzeczy [boomu edukacyjnego i wzrostu edukacyjnych aspira-
¢ji spoteczenstwa — PK.] jest obecnos¢ w szkotach konczacych sie maturg, a poézniej w mu-
rach wyzszych uczelni, duzej grupy mlodziezy, ktora dawniej koriczyla swoja edukacje na
poziomie zasadniczej szkoly zawodowej. W szczegdlnosci z powodow czysto statystycz-
nych obnizyl si¢ $redni poziom uzdolnien populacji mtodych ludzi, aspirujacych do zdo-
bycia wyzszego wyksztalcenia. (...) Mozliwe s dwa zasadniczo rézne rozwigzania tego
problemu. Pierwsze z nich polega na (...) podniesieniu poprzeczki przy rekrutacji do szkot
konczacych si¢ maturg oraz na studia. Wtedy jednak nastgpi drastyczne obnizenie odsetka
mlodziezy uzyskujacej wyksztalcenie wyzsze.

Takie wyjscie prof. Marciniak odrzuca — w zgodzie z celem wspomnianej pol-
skiej strategii. Zamiast dopuszcza¢ do spadku wskaznika skolaryzacji, ustawione-
go tu w roli kolejnego celu polityki o§wiatowej pafistwa, prof. Marciniak opisuje
reforme programu - co prawda nie jest to jeszcze wyrazona wprost deklaracja
obnizenia poziomu, ale w dalszej czesci tekstu Podstawy takich otwartych sformu-
fowan znajdziemy mndstwo, do czego za chwile wrocimy.

Cytowany tu juz raport Spofeczeristwo w drodze do wiedzy zawiera rozdzial
Matematyka pod lupg, gdzie osobno przeanalizowano nauczycieli matematyki,
a dokladniej méwiac, przyszlych nauczycieli, czyli studentéw matematyki i peda-
gogiki, badajac ich rzeczywiste kwalifikacje zmierzone w testach®. Analiza z kilku
powoddw zastuguje na zainteresowanie. Jest blizsza ewaluacji pracy szkoly na po-
ziomie konkretu, a nie wskaznikéw w skali makro, a sama w sobie zwraca uwage
rzetelnoscia i wnikliwo$cig spojrzenia. Czytamy wigec w raporcie:

Problemem polskich studentéw jest zbyt powierzchowna znajomos¢ tresci matematycz-

nych, ich pamigciowe opanowanie bez zrozumienia, a takze braki w zakresie umiejetnosci:

rozwigzywania zadan nieschematycznych, niealgorytmicznych, wypracowania wlasnej,
subiektywnie nowej strategii rozwigzania zadania, podejmowania samodzielnych decyzji

i ich uzasadniania, modelowania sytuacji pozamatematycznych, doboru odpowiedniego

modelu matematycznego do sytuacji, definiowania poje¢ matematycznych, przeprowadza-

nia bardziej skomplikowanych rozumowan matematycznych, faczenia z sobg roznych ele-
mentéw wiedzy i wyciggania wnioskow, oceny prawdziwosci hipotez®'.

Innymi stowy, przyszli nauczyciele po prostu niezbyt sprawnie mysla. Ta uwaga
W najmniejszym stopniu nie dotyczy zagadnien w jakikolwiek sposéb trudnych.

% Spoleczeristwo w drodze do wiedzy..., s. 327-346. Trudno powiedzie¢, na ile dokladnie wyniki
badan stosujg sie do tej grupy, ktora rzeczywiscie wybierze zawod nauczyciela, zwlaszcza ze spora
cze$¢ badanych deklaruje, ze mysli raczej o innym zawodzie.

3L Ibidem, s. 330.
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67% studentéw pedagogiki twierdzilo — czytamy w raporcie - ze % jestliczbg niewymierna*2.
(...) Az 47,9% studentow studiow I stopnia i 25,54% studentéw studiéw jednolitych magi-
sterskich twierdzilo, ze iloraz liczb 22 i 7 jest liczbg niewymierna. Wydaje sie, iz przyczyn
takiej sytuacji mozna upatrywa¢ w szkolnych zadaniach matematycznych. Wielokrotnie
wykorzystuje sie w nich liczbe 2 - Zjako przyblizenie liczby n. Poniewaz 7 jest liczba nie-
wymierng, wiec respondenci btednie kojarzyli liczbe 2722 liczba niewymierng®.

To bardzo charakterystyczny moment, bo wyjasnienia tego stanu rzeczy da si¢
poszukac¢ w tekécie Podstawy programowej i — jak sugeruja autorzy z IBE — w tresci
szkolnych lekcji. W tekscie komentarza do matematycznej czesci Podstawy prof.
Zbigniew Semadeni pisze wigc np.:

Nasza szkola przywigzuje ogromna wage do niewymiernosci liczb m i V2. Fakt tych nie-
wymiernosci jest wazny, owszem, ale z filozoficznego punktu widzenia. Bylo to ogromnie
wazne dla starozytnych pitagorejczykéw, bowiem obalilo ich silne przekonanie, ze har-
monia kosmosu wyraza si¢ stosunkami liczb naturalnych. (...) Jednak z punktu widzenia
matematyki szkolnej (...) z niewymiernosci m i V2 nic w zasadzie nie wynika. (...) By
uzmystowi¢ sobie, ze niewymierno$¢ tych liczb nie ma zadnego wplywu na zakres szkol-
nej wiedzy, pomys$lmy, co by byto, gdyby V2 byt jednak liczba wymierna, ale zapisywatby
sie za pomocg utamka, ktérego licznik i mianownik miatby jakas ogromna liczbe cyfr, np.
milion cyfr, moze nawet wiecej cyfr niz jest atoméw we wszech$wiecie. Co wynikaloby z tej
niewymiernos$ci? Nic [podkreslenia moje - PK.].

Podstawa z 2008 roku w cze¢$ci matematycznej, ale réwniez np. polonistycznej,
zawiera calg dlugg i niezwykle interesujaca liste tego rodzaju pominie¢ uzasadnia-
nych w podobnym stylu. Jej analiza - sama w sobie fascynujaca — wykracza poza
zakres niniejszego opracowania, ale warto powiedzie¢, ze ze szkolnej matematy-
ki znikneta niemal w calosci wlasnie matematyka, a pozostaly proste rachunki
i wzory do zapamietania, znikneta abstrakcja - pojecie o jednoznacznie negatyw-
nym zabarwieniu w tekscie Podstawy, ktore jednak réwnoczes$nie jest cechg mate-
matycznego mys$lenia i zrodtem pickna tej dyscypliny. Ale fragment zacytowalem
tu glownie dlatego, ze uderzajaco pokrywa sie on ze stwierdzonymi w badaniach
i przygnebiajacymi lukami w wiedzy nauczycieli. Liste takich zgodno$ci mozna
ciagna¢ dlugo.

OCENA NAUCZYCIELSKICH PRAKTYK METODYCZNYCH

Ponad 80% nauczycieli matematyki regularnie sprawdza fakt odrabiania prac
domowych, ale tylko 50% informuje uczniéw o btedach w tych pracach, zaledwie
26% wystawia na ich podstawie oceny i tylko 14% omawia te zadania i najczest-

2 Ibidem, s. 331.
3 Ibidem, s. 332.



Co da sig sprawdzié¢ w ewaluacji?

sze bledy na lekcji*. 76% nie ma problemu z uczeniem wykonywania prostych
dziatan pamigciowych, 78% we wlasnej ocenie skutecznie uczy stosowania algo-
rytmow, ale juz tylko po 43% radzi sobie z uczeniem przetwarzania tekstu zadania
na réwnania i dzialania oraz rozumienia i interpretacji poje¢ matematycznych®.
93% nauczycieli uwaza, Ze matematyczne zadania mozna rozwigza¢ na wiele spo-
sobow, ale juz wyraznie mniej, bo 70% jest zdania, Ze da si¢ w matematyce odkry¢
wiele rzeczy samodzielnie, a az 56% twierdzi, Ze matematyka to uczenie sig, za-
pamietywanie i stosowanie, mimo ze 60% dostrzega w niej kreatywno$¢ i nowe
idee®.

O celach wlasnej pracy czynni zawodowo nauczyciele matematyki wypowia-
dali si¢ w kolejnym badaniu. Oto fragmenty zestawienia wynikéw:

Okazuje sig, ze dla 78,3% badanych podstawowym zadaniem nauczyciela jest staranne ttu-
maczenie dzieciom, jak majg rozwigzywa¢ zadania, a zdaniem 76,2% - uczenie rozwigzy-
wania zadan tekstowych polega przede wszystkim na przerabianiu duzej liczby typowych
zadan”’. (...) Uderza takze niezmienna popularnos¢ algorytmoéw dziatan pisemnych - az
82,8% badanych uwaza umiejetnos¢ ich stosowania za jedng z najbardziej zyciowo przy-
datnych umiejetnosci matematycznych. Az 80,0% nauczycieli uwaza, ze ich uczniowie nie
doroéli jeszcze do zajmowania si¢ brytami, a przeciez od urodzenia obcuja z nimi w otacza-
jacej nas rzeczywistosci. By¢ moze tylko te pozostate 20,0% u$wiadomito sobie, ze klocki,
pudetka, bloki itp. to modele wtasnie bryl*.

Cytuje te dane o metodycznej praktyce nauczycieli nie dlatego, ze sa deprymu-
jace, ale z tego powodu, ze to na ksztaltowaniu nauczycielskich zachowan, ktére
uznaje si¢ za wlasciwe, koncentrujg si¢ dzialania nauczycielskich srodowisk zmie-
rzajace do doskonalenia warsztatu i poprawy efektywnosci ksztalcenia. Warto
przede wszystkim zauwazy¢, ze s3 te wszystkie zle i tradycyjne zachowania najwy-
razniej jednak odpowiednie do realizacji tego akurat programu, z ktérym mamy
w szkotach do czynienia. Poglad, jakoby to zte kadry determinowaly rzeczywi-
sto$¢ szkoly i uniemozliwialy zmiane, niezupelnie odpowiada rzeczywistosci, po-
niewaz wyglada na to, ze nauczyciele - sg czy nie sg nalezycie przygotowani do
zawodu - realizujg po prostu to, co moga realizowac i co realizowa¢ im si¢ kaze.

Podstawa z 1999 r. — pisze w komentarzu matematycznej czesci Podstawy prof. Semadeni
— okreslata zakres tre$ci nauczania w sposdb dos¢ ogdlny. Doswiadczenie lat ubieglych
pokazalo jednak wyraznie, ze ogdlnikowe hasto czgsto prowadzilo do zawyzania wymagan,
zwlaszcza w przypadku mlodszych uczniéw. Dlatego wymagania w nowej podstawie sg
sformutowane tak dokladnie, jak to byto mozliwe, nieraz nawet przesadnie szczegotowo,

* M. Grzeda, Nauczyciele matematyki..., s. 38.
3 Ibidem, s. 41.

3% Ibidem, s. 43.

37 Spoleczeristwo w drodze do wiedzy..., s. 327.
¥ Ibidem.
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po to, aby (...) chroni¢ ucznia przed interpretacja zawyzajaca wymagania, by m.in. prébo-
wac ogranicza¢ tendencje do zbyt trudnych podrecznikdow.

Samodzielno$¢ nauczycieli nie jest wiec pozadana - wbrew powszechnym

postulatom rozszerzenia nauczycielskiej autonomii i wbrew wielu metodycznym
zaleceniom.

EWALUACJA W OSWIACIE - W STRONE ZMIANY NA LEPSZE

Jak sadze, wynika z tego zestawienia kilka wnioskow:

1.

Jakkolwiek nisko ustawimy prég oczekiwanego poziomu ksztalcenia, szko-
fa i tak nie spelni go wobec znaczacej grupy ucznidw, a - okazuje si¢ -
takze wobec nauczycieli. Rozklad normalny powoduje, Ze zawsze pewien
margines populacji znajdzie si¢ poza zakresem oczekiwanego minimum.
Rozklad normalny opisuje zas nie jakie$ zastane talenty uczniéw i nauczy-
cieli, ale system w dzialaniu.

. Jest w interesie zarzadzajacych oswiatg osigganie dobrych i fatwo mierzal-

nych wynikéw. Wydaje sie, ze z tego wynika postulat rezygnacji z préb
okreslania w ogdle minimalnego pensum wiedzy oczekiwanej od ucznia na
wyjsciu z systemu.

System Ewaluacji O$wiaty koncentruje si¢ m.in. na analizie ,,zdawalnosci”
wlasnie zewnetrznych egzaminéw panstwowych - to jedno z ,otwieraja-
cych” wymagan. Rezygnacja z wymagan minimum jest oczywiscie o tyle
ryzykowng propozycja, ze standardy programowe istnieja wszedzie na
$wiecie i zadnemu z krajoéw, w ktérym istnieja szkoly publiczne, nigdy nie
zdarzylo sie z nich zrezygnowac.

Przywyklismy mysle¢, ze placac za utrzymanie ogromnego sektora pub-
licznej oswiaty, musimy kontrolowa¢ jego dzialanie — on po to istnieje, by
uczyt i nalezy zagwarantowac, by skutecznie nauczyl rozsadnie okreslonego
minimum. O pensum wiedzy mys$limy wigc w — zdawaloby sie — natural-
ny sposob facznie z systemem testow i egzamindw panstwowych, ktéry by
rzecz rozliczal. System rozliczen jednak nie dziata.

. Alternatywa wydaje mi si¢ staromodne pojecie przyzwoitego standardu

wyksztalcenia. Jego okreslenie to rzecz trudna i osobna - znéw poza zakre-
sem niniejszego tekstu. Trescig oceny szkoly powinno by¢ wszakze nie to,
czy jej uczniowie zdaja standardowe testy, ale raczej to, co szkola im oferuje
i to, co oni rzeczywiscie wiedza i potrafia.
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MARIANNA HAJDUKIEWICZ

WSPOMAGANIE PRACY SZKOLY NA PODSTAWIE
DOSWIADCZEN PROJEKTU ,,SYSTEM DOSKONALENIA
NAUCZYCIELI OPARTY NA OGOLNODOSTEPNYM
KOMPLEKSOWYM WSPOMAGANIU SZKOE™

WPROWADZENIE

Jednym z wazniejszych czynnikéw stanowigcych o jakosci systeméw eduka-
cyjnych jest skutecznos$¢ nauczycieli, ktéra wynika z ich zawodowego przygoto-
wania. Odpowiednie ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli ma ogromne zna-
czenie w osigganiu przez uczniéw sukceséw edukacyjnych i znaczaco wptywa na
prace szkoly. Podstawa dzialan prowadzonych obecnie przez Osrodek Rozwoju
Edukacji jest przekonanie, ze doskonalenie nauczycieli jest kluczem do rozwoju
szkol i podnoszenia jakosci ksztalcenia, a jednym z najwazniejszych elementow
tego procesu jest zespolowe uczenie sie.

System doskonalenia nauczycieli byl szczegélowo analizowany w ramach
prowadzonego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej projektu systemowego
~Wzmocnienie systemu wspierania rozwoju szkot ze szczegdlnym uwzglednie-
niem doskonalenia nauczycieli i doradztwa metodycznego” (POKL, Priorytet III
Wysoka jako$¢ systemu oswiaty, Poddzialanie 3.3.1). Zgodnie z rekomendacjami
wypracowanymi przez ekspertéw uczestniczacych w tym projekcie doskonalenie
powinno by¢ traktowane jako element systemu wspomagania stuzacego szkole
i polegajacego miedzy innymi na motywowaniu nauczycieli do dalszego uczenia
sie w miejscu pracy, indywidualnie lub w grupie innych nauczycieli, dostarczaniu
odpowiedniej oferty szkolen i ich organizowaniu. Wspomaganie rozwoju szkoty
powinno by¢ silnie nakierowane na prace ze szkola, stuzy¢ wspieraniu jej w wy-

! Tekst zostal opracowany na podstawie artykulu pt. Nowe formy doskonalenia nauczycieli i wspo-
magania rozwoju szkot, [w:] Nowe formy wspomagania pracy szkol. System doskonalenia nauczycieli
oparty na ogélnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkét, red. D. Czerwonka, Osrodek Rozwoju
Edukacji, Warszawa 2013.
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konywaniu zadan nakladanych przez panstwo, jak rdwniez wspomagaé w rozwig-
zywaniu indywidualnych probleméw.
Zgodnie z tymi rekomendacjami wazne jest, aby*:

1)

2)

3)

4)

5)

wspomaganie bylo adresowane do szkoly, nie za§ wylacznie do poszcze-
golnych osob lub grup. Oznacza to, ze poprzez doskonalenie nauczycieli
calo$ciowo oddzialuje si¢ na szkole rozumiang jako ztozona organizacja;
wspomaganie pomagalo szkole w rozwigzywaniu problemow, a co za
tym idzie - nie wyreczalo jej i nie narzucalo rozwigzan. Oznacza to, ze
instytucje systemu wspomagania muszg uwzglednia¢ podmiotows, auto-
nomiczng role szkoly lub placéwki i $cisle wspotpracowal ze szkotg lub
placowka przy organizowaniu i realizacji wszelkich dziatan wspierajacych
szkote lub placowke;

wspomaganie wynikalo z analizy indywidualnej sytuacji szkoly i odpo-
wiadalo na jej specyficzne potrzeby. Punktem wyjscia wszelkich dziatan
adresowanych do nauczycieli danej szkoty powinna by¢ rzetelna, angazuja-
ca spolecznos¢ szkolng diagnoza potrzeb;

wspomaganie bylo procesem, czyli odchodzito od pojedynczych form do-
skonalenia na rzecz dlugofalowych form pomocy szkole lub placéwce, obej-
mujacych caly proces wspomagania, poczynajac od przeprowadzenia, we
wspolpracy ze szkola lub placéwka, diagnozy jej potrzeb, poprzez pomoc
w realizacji zaplanowanych dzialan, towarzyszenie w trakcie wprowadzanej
zmiany, az po wspolng ze szkolg lub placowka ocene efektéw i wspolprace
przy opracowaniu wnioskéw do dalszej pracy;

W procesie wspomagania uwzglednia¢ takze efekty ksztalcenia, w szcze-
golnosci wyniki ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej szkoly lub placowki
oraz wyniki sprawdzianu i egzamindéw zewnetrznych, a takze dostosowy-
wa¢ dzialania do kierunkéw polityki o$wiatowej pafistwa i wprowadzanych
zmian w systemie o$wiaty.

Ministerstwo Edukacji Narodowej prowadzi obecnie prace legislacyjne zmie-

rzajace do budowy systemu wspomagania pracy szkdt i placowek, ktorego istot-

nym elementem jest doskonalenie nauczycieli. Do aktéw wykonawczych regu-

lujacych funkcjonowanie instytucji zajmujacych si¢ doskonaleniem nauczycieli

i wspomaganiem szkoét zostaly wprowadzone zmiany, ktére maja na celu mody-

fikacje obowigzkowych zadan, jak réwniez form pracy stosowanych przez pub-
liczne placéwki doskonalenia nauczycieli, poradnie psychologiczno-pedagogicz-

> Wzmocnienie systemu wspierania rozwoju szkét ze szczegolnym uwzglednieniem doskonalenia
nauczycieli i doradztwa metodycznego, raport koncowy z projektu realizowanego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, Priorytet ITII Wysoka jakos¢
systemu o$wiaty, Poddzialanie 3.3.1 Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, War-
szawa 2010.



Wspomaganie pracy szkoly na podstawie doswiadczen projektu ,,System doskonalenia...

ne i biblioteki pedagogiczne. Wydane zostaly rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 26 pazdziernika 2012 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
placowek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. z 2009 r. Nr 200, poz. 1537 ze zmia-
nami); rozporzadzenie w sprawie szczegélowych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjali-
stycznych (Dz. U. z 2010 r., poz. 228 ze zmianami) oraz rozporzadzenie w spra-
wie szczegotowych zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych (Dz. U.
22010 r. Nr 228, poz. 1490 ze zmianami).

Zmiany w przepisach zostaly zaprojektowane w taki sposéb, aby od momentu
ich wejscia w zycie umozliwi¢ tym jednostkom realizacje wspomagania szkdt, ro-
zumianego jako proces - od diagnozy potrzeb, poprzez planowanie i wdrazanie
odpowiednich form doskonalenia, az do ewaluacji.

Réwnolegle ze zmianami prawa o$wiatowego Osrodek Rozwoju Edukacji od
2010 r. realizuje projekt pt. ,,System doskonalenia nauczycieli oparty na ogélno-
dostepnym kompleksowym wspomaganiu szkol”, ktéry ma na celu opracowanie
szczegotowych zalozen nowego systemu doskonalenia nauczycieli, w tym zasad
prowadzenia nowych form wspomagania pracy szkot i realizacje dziatan, ktore
ulatwiaja wprowadzenie tej zmiany w systemie o$wiaty (szkolenia, materialy, na-
rzedzia).

Podstawowymi formami wspomagania szkdt proponowanymi w ramach pro-
jektu, spdjnymi z obecnymi zmianami prawa, s3 procesowe wspomaganie pracy
szkol oraz sieci wspolpracy i samoksztalcenia. Wspomaganie szkét prowadzo-
ne jest w projekcie na podstawie rocznych planéw wspomagania w okreslonych
przez rady pedagogiczne obszarach. Realizacja konkretnego rocznego planu
wspomagania opiera si¢ na wspotpracy szkoly ze szkolnym organizatorem roz-
woju edukacji (SORE) - osoba pelnigca funkcje zewnetrznego konsultanta i mo-
deratora - oraz z ekspertami. Sieci wspolpracy i samoksztalcenia to natomiast
miedzyszkolne zespoly nauczycieli lub dyrektoréw z terenéw jednego powiatu,
ktérzy wspdlnie doskonalg swoje umiejetnosci zawodowe w zakresie wybrane-
go zagadnienia. Celem funkcjonowania sieci jest uczenie si¢ poprzez wymiang
doswiadczen, wspolne rozwigzywanie probleméw szkolnych - z wykorzystaniem
internetowej platformy, ale przede wszystkim dzieki osobistym spotkaniom.

PILOTAZ NOWEGO MODELU WSPOMAGANIA

Projektowi systemowemu prowadzonemu przez Osrodek Rozwoju Edukacji
towarzysza projekty wdrozeniowe realizowane przez powiaty w ramach
Dziatania 3.5 Kompleksowe wspomaganie rozwoju szkot (Priorytet III Programu
Operacyjnego Kapital Ludzki). Celem tych dziatan jest pilotaz nowego modelu
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doskonalenia nauczycieli i zewnetrznego wspomagania pracy szkoly. Projekty
powiatowe rozpoczely si¢ w 2013 roku i beda trwac do czerwca 2015 roku. W pi-
lotazu bierze udzial 160 powiatéw, co stanowi ponad 40% wszystkich powiatow
w Polsce. Najwiecej projektow realizuje sie w wojewddztwie dolnoslaskim i wiel-
kopolskim, a najmniej - w wojewddztwach $wietokrzyskim i opolskim. Wszystkie
powiaty realizujg te same zadania — organizujg procesowe wspomaganie szkot oraz
sieci wspdtpracy dla nauczycieli i dyrektorow szkot i przedszkoli, obejmujgc swo-
im zasiggiem facznie ponad 6000 szkdt i przedszkoli. Niemal potowa powiatow
przy realizacji zadan, w réznych formach i zakresie, wspoélpracuje z placowkami
doskonalenia nauczycieli, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi oraz bi-
bliotekami pedagogicznymi. W ten sposdb instytucje te juz teraz przygotowuja sie
do realizacji zadan, ktére wkroétce stang si¢ ich zadaniami obowigzkowymi.

Wraz z rozpoczeciem dziatan w szkolach i przedszkolach prowadzone jest ba-
danie ewaluacyjne, ktére pomoze odpowiedzie¢ na kilka najwazniejszych pytan:

« Czy nowy model doskonalenia nauczycieli odpowiada potrzebom zidenty-
fikowanym w diagnozie systemu oraz rekomendacjom z niej wynikajacym?

« Jak funkcjonuja nowe formy doskonalenia nauczycieli i wspomagania pra-
cy szkor?

o Czyiw jakim stopniu dzialania prowadzone w ramach projektu systemo-
wego przygotowuja kadre i odbiorcéw nowego systemu do wdrozenia tego
systemu?

Obecnie Osrodek Rozwoju Edukacji jest w potowie badan. To wciaz jeszcze za
wczesnie, aby mozna oceni¢ zatozenia nowego modelu doskonalenia nauczycieli,
jak réwniez prowadzone dzialania. Na podstawie pierwszych doswiadczen chce-
my jednak podzieli¢ si¢ refleksjami i uwagami, ktére towarzysza szkotom i organi-
zatorom na tym pierwszym etapie pracy. Celem mojej prezentacji jest pokazanie,
jak wyglada nastawienie szkdt do proponowanych form pracy, jak przebiega etap
diagnozy i wybor obszaréw do rozwoju, w jaki sposéb s3 konstruowane roczne
plany wspomagania. Skupig sie na wyzwaniach, z jakimi muszg si¢ mierzy¢ osoby
zaangazowane w realizacje procesu wspomagania. W odniesieniu do tych uwag
postaram si¢ wstepnie sformutowac zasady, ktérych stosowanie pomoze w osiag-
nieciu zaplanowanych przez szkole efektow i wplynie na jakos¢ jej pracy.

ETAPY WSPOMAGANIA

Gléwnym zadaniem stojacym przed organizatorem wspomagania jest inicjo-
wanie, wdrazanie i monitorowanie projektu rozwojowego czy, inaczej méwiac,
rocznego planu wspomagania szkoly w okreslonym aspekcie jej dzialalnosci.
Plan ten stuzy wprowadzeniu zmian, ktére przyczynia si¢ do doskonalenia kom-
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petencji 0os6b w niej pracujacych, a w konsekwencji — poprawy jakosci dziatania
szkoty.

ETAPY WSPOMAGANIA PRACY SZKOLY:

Diagnoza > dzigki niej rada pedagogiczna okresla obszar do rozwoju, a po-
dejmowane dzialania odpowiadaja na potrzeby konkretnej szkoly, nauczycieli,
uczniéw, srodowiska.

Planowanie dzialan - nauczyciele i dyrektor szkoly, planujac dziatania, korzy-
staja ze wsparcia osoby organizujacej wspomaganie (SORE) i autonomicznie podej-
muja decyzje dotyczace m.in. tematyki oraz form doskonalenia, opracowujg spo-
soby i harmonogram praktycznego wdrozenia wypracowanych nowych rozwigzan,
dzigki temu wspdlnie czujg sie odpowiedzialni za efekty planowanych dziatan.

Realizacja i monitorowanie > SORE towarzyszy szkole réowniez w czasie re-
alizacji szkolen oraz trwania procesu wdrazania zmiany, monitorowania efektow
wprowadzanych zmian oraz ewentualnego modyfikowania dziatan; dzigki moni-
torowaniu i elastycznemu reagowaniu na pojawiajace si¢ problemy wprowadzona
zmiana ma szans¢ by¢ trwala i rzeczywiscie przyczyni¢ sie do poprawy jakosci
pracy konkretnej szkoly lub placowki.

Podsumowanie > dyrektor szkoly i nauczyciele wiaczaja badanie efektow re-
alizowanego planu wspomagania do ewaluacji wewnetrznej, SORE przygotowuje
i przedstawia sprawozdanie ze swoich dzialan; dzieki wspdlnej refleksji na posie-
dzeniu rady pedagogicznej nauczyciele i dyrektor szkoty opracowuja rekomen-
dacje do pracy w kolejnym roku szkolnym, korzystajac z obserwacji i wnioskow
organizatora wspomagania (SORE).

Gléwne zadania SORE:

- pomoc dyrektorowi w diagnozowaniu potrzeb szkoly i formulowaniu ce-

16w wynikajacych z rozpoznanych potrzeb;

- wsparcie szkoly w przygotowaniu ,szytego na miare” rocznego planu
wspomagania, $cisle odpowiadajacego na potrzeby szkoly i zbudowanego
na podstawie jednej z ofert doskonalenia dostepnych w ramach projektu;

- pomoc w definiowaniu rdl 0séb korzystajacych ze wspomagania, ustaleniu
ich zadan, wsparcie przy zapewnianiu obiegu informacji;

- pozyskanie zewnetrznych ekspertéw/specjalistow (jesli zaistnieje taka po-
trzeba);
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- monitorowanie przebiegu realizacji rocznego planu wspomagania, reago-

wanie na pojawiajace sie trudnosci;

- zarzadzanie relacjg ze szkola;

- dokumentowanie przebiegu dziatan;

- przygotowanie sprawozdania z przebiegu realizacji rocznego planu wspo-

magania.

Zewnetrzny konsultant zwany w projektach pilotazowych ,,szkolnym organi-
zatorem rozwoju edukacji (SORE)” pelni w opisanym procesie wytacznie funkcje
koordynatora dziatan wspomagajacych prace szkoly, a takze moderatora i dorad-
cy. Angazuje si¢ w organizowanie dziatan majacych na celu opracowanie diagnozy
potrzeb rozwojowych: moze m.in. dostarcza¢ odpowiednich narzedzi, pomagac
w zbieraniu i interpretacji danych o sytuacji w szkole. Opiera si¢ on jednak przede
wszystkim na informacjach przekazanych mu przez dyrektora w trakcie wywia-
du oraz na wiedzy uzyskanej od nauczycieli na spotkaniu z rada pedagogiczna.
Nastepnie prowadzi warsztat diagnostyczno-rozwojowy dla powotanego w tym
celu zespolu nauczycieli. Planowanym rezultatem warsztatu jest okreslenie prio-
rytetowego w danym roku szkolnym obszaru do rozwoju i doprecyzowanie ele-
mentéw rocznego planu wspomagania. Warto podkresli¢, ze decyzje dotyczace
okreslenia priorytetow, wokot ktérych bedzie budowany roczny plan wspomaga-
nia, nalezg do szkoly i jej dyrektora.

Nowoczesny system wspomagania zakltada, ze dziatania SORE s3 pozbawione
znamion kontroli czy oceny. Jego zadania réznig sie od zadan nadzoru pedago-
gicznego i réwnocze$nie stanowig ich uzupelnienie. Ewaluacja wewnetrzna (lub
zewnetrzna) prowadzona w szkole jest dobrym punktem wyjscia do pogtebionej
diagnozy, w wyniku ktérej szkota wylania priorytety do swojej rocznej czy wielo-
letniej pracy (okresla kierunki rozwoju).

DIAGNOZA PRACY SZKOLY

W $wietle zalozen nowego systemu wspomagania szkot istotne jest polaczenie
systemu nadzoru pedagogicznego z doskonaleniem nauczycieli. Dzigki dziataniom
realizowanym w ramach nadzoru (ewaluacje i kontrole) szkoly otrzymuja rzetel-
ne i wiarygodne informacje utatwiajace podejmowanie samodzielnych decyzji do-
tyczacych wlasnego rozwoju. Wspolna refleksja nad poziomem spelnienia przez
szkole wymagan nakladanych przez panstwo jest impulsem do wprowadzania
zmian. Zaproponowane przez O$rodek Rozwoju Edukacji plany wspierania szkot
odnosza si¢ do poszczegolnych wymagan i wpisuja w realizacje koncepcji rozwoju
szkol. Z punktu widzenia zmian zachodzacych w o$wiacie niezwykle istotne jest
zrozumienie idei przenikania si¢ obu proceséw — ewaluacji i wspomagania.
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Kluczem do wspomagania pracy szkét jest wspdlna analiza danych dotycza-
cych nie tylko pojedynczych ucznidw, ale takze, przede wszystkim, szkoly jako
calo$ci. Ocena pracy szkoly jest najbardziej skuteczna, gdy odbywa sie w miej-
scu pracy i prowadza ja osoby, ktdre analizujac informacje z réznych zrédet,
jednoczesnie dzielg si¢ swoja wiedzg i refleksjami. Do opracowywania planu
wspomagania moga stuzy¢ wyniki ewaluacji zewnetrznej, koncepcja pracy szko-
ly (planu rozwoju szkoly), zalecenia lub polecenia ministerstwa, wyniki ewalua-
cji wewnetrznej czy dane z raportéw ,,okotooswiatowych”, ktére maja znaczenie
dla funkcjonowania ludzi w szkole, na przyklad dane socjologiczne i medyczne.
Tych zrédet jest bardzo wiele’. Niektore wprost odpowiadaja na zadane pytania,
inne posrednio dotycza podejmowanych zagadnien. Bez wzgledu jednak na to,
czy bierzemy pod uwage zrédla zewnetrzne czy wewnetrzne, statystyczne czy ja-
kosciowe, wazne jest wprowadzenie regularnego zwyczaju analizowania danych
i rozmowy na ich temat. Cytujac Johna M. Fischera i Jeffa Taylora*: warto, aby
nauczyciele analizowali zebrane dane pod katem stabych punktéw lub obszarow
wymagajacych udoskonalenia. Zadaniem zespotu jest wspdlna refleksja nad tym,
ktore dane budzg watpliwosci, a nastepnie decyzja o wyborze obszaru wymagaja-
cego poprawy.

W celu poglebienia diagnozy SORE organizuje i prowadzi warsztat diagno-
styczno-rozwojowy w placéwce. Jego celem jest blizsze przyjrzenie sie (poglebiona
diagnoza) obszarowi rozwoju, ktory rada pedagogiczna i dyrektor placoéwki uznali
za priorytetowy na dany rok oraz okreslenie, w jakim zakresie ma zaj$¢ zmiana
(wyznaczenie celow). W czasie warsztatu zostajg zaplanowane dzialania majace
zapewni¢ osiagniecie wyznaczonych celéw i wybdr oséb odpowiedzialnych za
poszczegolne zadania. Warsztaty moga si¢ sta¢ okazja do poglebienia wspotpracy
miedzy nauczycielami i da¢ im mozliwo$¢ poznania si¢ na innej plaszczyznie.

Na podstawie efektow wypracowanych w czasie warsztatu opracowywany jest
roczny plan wspomagania, ktory wytycza kierunek dzialan, jakie dyrektor i rada
pedagogiczna beda podejmowacé w celu doskonalenia swojej pracy w wybranym
obszarze. Niezwykle waznym elementem tego planu jest wspdtpraca dyrektora,
rady pedagogicznej, SORE, a takze zewnetrznych ekspertéw. RPW okresla ich
role i wyznacza konkretne zadania.

* M. Taraszkiewicz, K. Bednarek, Mapa zrédet informacji do kompleksowej diagnozy potrzeb szko-
ty w zakresie doskonalenia nauczycieli, [w:] Nowe formy wspomagania pracy szkot. System doskonalenia
nauczycieli oparty na ogélnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkot, red. D. Czerwonka, Osro-
dek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2013.

* J. Fischer, J. Taylor, Wspieranie zespotéw nauczycieli w procesie podejmowania decyzji, [w:] Jakos¢
edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakow 2012.
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WSPOMAGANIE PRACY SZKOL W OPINIACH UCZESTNIKOW
PILOTAZU

Idea kompleksowego wspomagania ma bardzo wielu zwolennikéw w srodowis-
ku o$wiatowym. Jest odpowiedzig na juz dawno sformulowang potrzebe zmia-
ny, wynikajaca z nieefektywnosci obecnego systemu doskonalenia w zetknieciu
z wyzwaniami stojagcymi obecnie przed szkola. Nauczyciele i dyrektorzy szkot,
jak rowniez wielu pracownikow instytucji wspomagajacych sa sojusznikami tak
rozumianego kompleksowego wspomagania.

Wstepne wyniki badania ewaluacyjnego prowadzonego przez firme Coffey
International Development oraz Os$rodek Ewaluacji wskazuja na pozytywna
ocen¢ nowego modelu doskonalenia nauczycieli przez zdecydowana wigkszo$¢
uczestnikow tego procesu uwzglednionych w badaniu jakos$ciowym. Nowy model
odpowiada na zdecydowana wigkszos¢ stabosci aktualnego systemu doskonalenia
nauczycieli. Dzieki jego zastosowaniu lepiej rozpoznane s3 potrzeby konkretnych
szkol i placéwek, oferta doskonalenia jest zdecydowanie doktadniej do nich dopa-
sowana. Co jednak szczegdlnie istotne — doskonalenie przestaje by¢ incydentalne
i indywidualne, ale staje si¢ procesem, w ktory zaangazowani sa wszyscy glowni
aktorzy na poziomie szkoly. W ramach dzialan wypracowywane s rozwigzania
dla wskazanych przez nauczycieli potrzeb rozwojowych. Z punktu widzenia orga-
nizacji procesu nalezy doceni¢ powstawanie koalicji podmiotéw kluczowych dla
o$wiaty w powiecie na rzecz realizacji zadan zwigzanych ze wspomaganiem szkot,
a takze budowanie ich relacji z dyrektorami szkdt, ktére w przyszlosci moga prze-
ksztalci¢ sie w dlugofalowa wspoétprace. Te pozytywna ocene potwierdzajg pierw-
sze zaobserwowane efekty wprowadzanych w ramach projektéw zmian, a przede
wszystkim zaangazowanie poszczegdlnych oséb, gotowos¢ do poswiecenia pry-
watnego czasu i pozytywne opinie wyrazane przez uczestnikéw badan®.

SORE po pierwszych spotkaniach z radami pedagogicznymi oraz warsztatach
diagnostyczno-rozwojowych podkreslaja znaczenie tego procesu dla nauczycieli
i szkoly. Pierwsze spotkanie z dyrektorem szkoly, rada pedagogiczna, a nastep-
nie zaangazowanie si¢ wszystkich w prace nad diagnoza jest niezwykle istotne,
ale wymaga duzego wysitku ze strony wszystkich zaangazowanych. SORE wska-
zuja przede wszystkim na warto$¢ dialogu, jaki toczy sie miedzy nauczycielami
a dyrektorem, a takze samymi nauczycielami: ,RP, z ktora pracowatem na koniec
spotkania, stwierdzila: wreszcie zaczeliSmy z sobg rozmawia¢”; ,,Najtrudniejsze
okazalo si¢ wyartykulowanie problemu; zanim to si¢ stalo, nauczyciele bioracy

° Raport czastkowy ,,Ewaluacja zmodernizowanego systemu doskonalenia nauczycieli” - projekt
»System doskonalenia nauczycieli oparty na ogélnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkot
Poddzialania 3.3.1 PO KL’ przygotowany przez Coffey International Development oraz Osrodek
Ewaluacji, 2014.
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udzial w warsztacie szukali go w rodzicach, uczniach, srodowisku, w koncu dotar-
to do nich, ze jego rozwigzanie tkwi w nich samych”; ,Rozmowa o raporcie z ewa-
luacji zewnetrznej, spowodowala, ze dokopalismy si¢ do problemu, ktérego nikt
poczatkowo nie kojarzyt z efektem opisanym w ewaluacji’; ,Diametralny zwrot
w sposobie myslenia - z narzekania, na «ale co mozemy zrobi¢?».

Pomimo tej pozytywnej oceny, organizatorom projektéw towarzyszy wiele
pytan dotyczacych wdrazanego modelu pracy. Przede wszystkim wigzg si¢ one
z okredleniem miejsca tego dzialania w systemie o$wiaty. Istotne s3a réwniez za-
gadnienia zwigzane z odpowiedzialnoscig za efekty wspomagania. Uczestnicy
badania wskazuja na szeroki zakres ryzyka, jakie niesie z sobg realizacja tak rozu-
mianego wspomagania. Wigze si¢ ono przede wszystkim z organizacja i logistyka
calego procesu, co jest podyktowane koniecznoscig realizacji projektéw zgod-
nie z zasadami Europejskiego Funduszu Spolecznego. Za tym podaza lgk przed
nadmierng biurokratyzacja. Jako§¢ prowadzonych dzialan bywa zagrozona takze
z powodu zbyt duzej liczby szkot, ktore przypadaja na jednego SORE, czy zbyt
duzej liczby nauczycieli w jednej szkole, z ktérg ma pracowa¢ SORE. Trudnoscig
jest czasochlonno$¢ proponowanych dzialan i zagrozenie, ze koficowe ich rezul-
taty rozplyna si¢ wérdd innych proceséw zachodzacych w szkole czy przedszkolu.
Istotnym problemem, z ktérym borykaja sie organizatorzy projektow, jest niska
motywacja nauczycieli i dyrektoréw do uczestnictwa w dziataniach oraz trudno-
$ci z pozyskaniem oséb kompetentnych do wspomagania pracy szkot.

Te watpliwosci ilustruje wypowiedz jednej z dyrektorek szkot uczestniczacych
w projekcie powiatowym:

Co do wdrazania programu wsparcia nauczycieli: sam pomyst szkolenia rad w szkolach,

wsparcia ekspertéw jest bardzo trafiony. Stary system, gdzie 1-2 nauczycieli odbywato

szkolenie, nie przynosil dobrych rezultatow - nauczyciele wracali do szkoty i w nattoku
codziennosci zapominali o planach zmian, a dyrektor nawet nie wiedzial, czego mogtby od
nich oczekiwaé. Ale nowy plan wspomagania szkoly to:

- diagnoza - ankiety, analizy;

- stworzenie rocznego planu dzialan (szczegélowy harmonogram dziatan zespotéw,
wypracowanie narzedzi badawczych - kwestionariuszy, ankiet, arkuszy wywiadéw,
arkuszy obserwaciji);

- realizacja dzialan, a wiec gromadzenie i interpretowanie danych;

- ewaluacja, a wiec przypuszczalnie kolejny dokument poréwnujacy, co zaplanowali-
$my, a co udalo si¢ zrealizowac, dlaczego nie wszystko itd. (...)

Ja jako dyrektor chce, Zeby w mojej szkole dzialo sie lepiej, wiem, ze moje grono samo musi

znalez¢ przyczyne niepowodzen i uswiadomic¢ sobie konieczno$¢ zmian. Dlatego przyste-

puje do projektu.

Nie chce natomiast, zeby nauczyciele czas, ktory powinni poswieci¢ na prace z uczniem,

przygotowanie zadan indywidualizujacych prace na lekcjach, pomocy dydaktycznych,

dzialania opiekuncze, przeznaczali na uktadanie i opracowywanie ankiet, ktérych wyniki
nie zostang wdrozone.

W praktyce okaze sie, ile z moich obaw si¢ sprawdzi. Mysle, ze ten dwuletni okres pokaze
mocne i stabe strony wprowadzanych zmian.
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NA CO WARTO ZWROCIC UWAGE. REALIZUJAC WSPOMAGANIE
SZKOL

Biorac pod uwage do$wiadczenia zebrane w czasie pierwszego etapu wdraza-
nia projektéw powiatowych, przygladajac sie wstepnym wnioskom, a takze reflek-
sjom, ktdre towarzysza osobom zaangazowanym w ten proces, warto formutowa¢
zasady dotyczace realizacji poszczegolnych zadan, ktére beda gwarantowac wyso-
ka jakos$¢ prowadzonych dziatan i pomoga w osigganiu zaplanowanych efektéw.

W trakcie badania czesto trafiano na przypadki opacznego rozumienia zasad,
niedoinformowania pracownikéw systemu oswiaty. Brak zrozumienia zalozen,
ale i kwestii zwigzanych z wdrazaniem tego modelu moze miedzy innymi utrud-
nia¢ wspdlprace instytucji i oséb objetych tym procesem, moze skutkowac niska
motywacjg nauczycieli i brakiem gotowosci do pelnego angazowania si¢ w dzia-
tania. Przede wszystkim istotne jest wiec zwrécenie szczegélnej uwagi na polityke
informacyjng - wazne, aby nauczyciele, dyrektorzy, pracownicy instytucji wspo-
magajacych szkoly posiadali pelng informacje, ktéra pozwoli im na okreslenie
swoich rdl i zadan. Czesto spotykamy sie z traktowaniem SORE jako eksperta,
na ktérym spoczywa odpowiedzialnos$¢ za rozwigzywanie réznorodnych proble-
moéw. Z perspektywy szkoty nalezy przede wszystkim pamietaé, ze SORE, mimo
iz pracuje w bezposrednim kontakcie ze szkolg, jest jednak osobg z zewnatrz i nie
pozna jej lepiej niz dyrektor czy pracujacy w szkole nauczyciele, ani nie zdobedzie
bardziej adekwatnych informacji niz oni. To do nich nalezy wiec ostatecznie prze-
prowadzenie diagnozy, a nast¢pnie okreélenie priorytetéw rozwoju szkoly i sfor-
mutowanie oczekiwan. Dopiero to moze by¢ punktem wyjscia do planowania
konkretnych dziatan i konstruowania rocznego planu wspomagania na podstawie
jednej z ofert doskonalenia proponowanych do realizacji w ramach projektéw po-
wiatowych. Od poinformowania nauczycieli i dyrektoréw zalezy zaangazowanie,
a od niego sukces catego przedsiewziecia.

Prowadzac dzialania, dyrektor, rada pedagogiczna oraz SORE musza na po-
czatku swojej pracy okresli¢, co im pomoze w przeprowadzeniu procesu i osiag-
nieciu zamierzonych efektéw. Tutaj wymieniam propozycje, ktore sa wazne
z punktu widzenia os6b zaangazowanych we wspomaganie istotne szczegdlnie
w tym pierwszym etapie pracy. Dyskusje na temat warunkoéw, jakie musza zostac¢
spelnione, warto przeprowadzi¢ w szkole, a takze toczy¢ je w szerszej perspekty-
wie, tak aby wypracowa¢ modelowe rozwigzania zwigzane z nowymi zadaniami.

Wazne jest, by:

1) rozumie¢ ewaluacje¢ jako szanse na otrzymanie niezbednej do rozwoju in-

formacji, a nie kontrole i rozliczanie z odpowiedzialno$ci;

2) wykorzystywa¢ wyniki ewaluacji wewnetrznej w procesie diagnozowania

probleméw i tworzenia rocznego planu wspomagania;
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3) traktowa¢ diagnoze i wybdr probleméw jako proces podnoszenia jakosci,
a nie obnazania slabosci szkoty;

4) wybierac jeden obszar i konstruowac roczny plan wspomagania wokdt jas-
no sprecyzowanego problemu (w mys$l zasady ,,mniej znaczy wiecej”);

5) uwzgledniac¢ roczny plan wspomagania w planowanej i pozniej przeprowa-
dzanej ewaluacji wewnetrznej;

6) jasno okresli¢ role SORE i podzial zadan pomiedzy SORE a dyrektorem
szkoty lub przedszkola, pamietajac, ze to dyrektor jest osobg odpowiedzial-
ng za efekty calego procesu;

7) wykorzystywa¢ metody coachingowe i prace zespotowa w matych grupach;

8) realizujac roczny plan wspomagania, trzymac si¢ dyscypliny, jaka narzuca
praca metoda projektu;

9) wierzy¢ w skuteczno$¢ proceséw inicjowanych oddolnie, procesow, kto-
rych autorami i wspotorganizatorami sg sami nauczyciele.

PODSUMOWANIE

Projekt ,,System doskonalenia nauczycieli oparty na ogélnodostepnym kom-
pleksowym wspomaganiu szkdét” wchodzi obecnie w kluczowg faze wdrazania
opracowanych zalozen. Dzigki prowadzonemu w powiatach pilotazowi mozemy
sprawdzi¢, na ile zalozenia merytoryczne i organizacyjne wspierajg proces zapla-
nowanej zmiany systemu doskonalenia nauczycieli i wspomagania pracy szkot.

Na tym etapie jest jeszcze zbyt wczesnie, aby formutowa¢ wnioski i rekomen-
dacje na przyszlosci. W tekscie staralam si¢ przedstawi¢ myslenie towarzyszace
wprowadzanym zmianom - zaréwno z pozycji zalozen nowego modelu doskona-
lenia, jak i wdrazania jego elementéw do pracy szkoly. Sita wprowadzanej obecnie
zmiany, powtarzajac za Kathy Farber oraz Williamem Armalineem®, obecnymi
w roku 2012 na konferencji ,,Jakos¢ edukacji czy/i jako$¢ ewaluacji. Zadania i roz-
woj przywodcow’, lezy w potencjale, jaki ta zmiana daje nauczycielom i dyrek-
torom do przeksztalcania szkoty na podstawie wlasnych do$wiadczen w lepsza
i bardziej skuteczng organizacje¢ edukacyjna.

W procesie wdrazania zmiany niezbedna jest wiedza os6b zaangazowanych
W proces, ale réwnie wazne sg umiejetnosci konieczne do zrealizowania tego pro-
cesu - poslugiwanie si¢ informacjami, analizowanie danych, ich interpretowa-
nie, krytyczne czy tworcze myslenie, porozumiewanie si¢ z innymi, wspdtpraca

¢ K. Faber, W. Armaline, Zespoly nauczycieli jako zasadniczy element demokratycznej szkoty, [w:]
Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakow 2012.
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w zespole itp. Dlatego tez w dzialaniach realizowanych przez Os$rodek Rozwoju
Edukacji, obok zadan zwigzanych z opracowania zatozen i narzedzi potrzebnych
do realizacji nowego modelu wspomagania, czy rekomendowania modelowych
rozwigzan, kladg nacisk na przygotowanie kapitalu spotecznego i wyksztalcenie
wsrod kadry systemu o$wiaty umiejetnosci kluczowych z punktu widzenia wpro-
wadzanej zmiany.

Wszystkim podejmowanym w tym zakresie dzialaniom przys$wieca przeko-
nanie o tym, ze doskonalenie powinno by¢ zwigzane z autentyczng, towarzyszaca
dyrektorowi i pracownikom, potrzeba podnoszenia jakosci pracy niezaleznie od
juz osiagnigtego stopnia rozwoju. A najwazniejszym kluczem do planowania roz-
woju szkot i doskonalenia nauczycieli sg potrzeby uczniow.
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STANISEAW BOBULA

Magister psychologii i edukator. Przez osiem lat pracowat jako psycholog w gim-
nazjum w Krakowie, obecnie prowadzi szkolenia w Niepublicznym Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli ,,Sophia” W swojej pracy koncentruje si¢ na takich
zagadnieniach, jak ADHD, dyscyplina w klasie i szkole, motywacja uczniéw do
nauki, wspdtpraca szkoly z rodzicami i higiena psychiczna w zawodzie nauczy-
ciela. Autor ksigzek ADHD dar specyficzny (2006) oraz Okietznac chaos - ADHD
w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej (2007).

AGNIESZKA BOREK

Specjalizuje si¢ w ewaluacji programéw unijnych o tematyce edukacyjnej i spo-
tecznej. Jest autorka lub wspotautorka ponad 50 raportéw z ewaluacji ex-ante,
on-goin i ex-post. Prowadzi szkolenia i wyklady na studiach podyplomowych na
temat ewaluacji, monitorowania, wskaznikow projektéw, metodologii badan spo-
tecznych. Prezeska Zarzadu ,,Ery Ewaluacji”. Jest absolwentka Szkoly Trenerow
STOP. Lubi nowe wyzwania. Zmusza do myslenia i dziatania. Najchetniej reali-
zuje ewaluacje i badania spoleczne wymagajace innowacyjnego ujecia. W takich
projektach stosuje metody badan spotecznych wzbogacone o techniki zbierania
danych, inspirowane warsztatami dla dorostych. Lubi dobre reportaze i filmy do-
kumentalne. Pracuje spofecznie na rzecz dwéch organizacji pozarzadowych.

MARIUSZ BUDZYNSKI

Ukonczyl histori¢ na Uniwersytecie Wroctawskim w 1980 roku. W 1988 roku
uzupelnit kwalifikacje pedagogiczne i podjal prace jako nauczyciel historii i wie-
dzy o spoteczenstwie w Zespole Szkét nr 10 we Wroctawiu, a w 1990 roku - w nie-
publicznym eksperymentalnym liceum ogélnoksztalcagcym - Autorskiej Szkole
Samorozwoju ASSA we Wroctawiu. Byt inicjatorem i wspotautorem realizowanego
w latach 1992-1994 - Zintegrowanego Programu Humanistyczno-Artystycznego
w Liceum ASSA. Autor opartej na zalozeniach chrzescijanskiej pedagogiki perso-
nalno-egzystencjalnej metody dydaktyczno-wychowawczej szkot eksperymental-
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nych ALA - Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie. Wspoétzalozyciel i twor-
ca koncepcji szkoly artystycznej II stopnia — Autorskiego Studium Projektowania
Plastycznego i Fotografii Artystycznej ,,Abrys”. Wspolzalozyciel i autor programu
edukacyjnego ,,Akademii Sztuki Trzeciego Wieku” we Wroctawiu. Tworca kon-
cepcji Szkolnego Tutoringu Wychowawczego i Rozwojowego. Inicjator i opiekun
merytoryczny w programie wdrazania tutoringu wychowawczego i rozwojowego
we wroctawskich gimnazjach publicznych. Tutor i trener Kolegium Tutoréw we
Wroctawiu. Wspotpracuje z Akademig Sztuk Pieknych we Wroctawiu w zakresie
ksztalcenia nauczycieli przedmiotéw plastycznych jako autor programu kursu pe-
dagogicznego.

MARTA CHRABASZCZ

Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa; ukonczone studia
podyplomowe: Organizacja i zarzadzanie o§wiata oraz Metodyczno-pedagogiczne
nauczanie jezyka angielskiego; Dyrektor Zespolu Szkél Ponadgimnazjalnych
nr 1 w Dabrowie Tarnowskiej w latach 2007-2012, nauczyciel jezyka polskiego;
nauczyciel akademicki w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Tarnowie;
autorka programu z jezyka polskiego ,,Spotkanie”, za ktory otrzymala II miej-
sce w ogolnopolskim konkursie Osrodka Rozwoju Edukacji (2012), autorka
programu z jezyka polskiego ,Rados$¢ uczenia si¢”, ktorym zdobyla III miejsce
w ogdlnopolskim konkursie Osrodka Rozwoju Edukacji (2012); autorka prac
nagrodzonych i wyrdéznionych w ogélnopolskich konkursach organizowanych
przez czasopismo ,,Jezyki Obce w Szkole” (wyrdznienie za prace Nauka przycho-
dzi tatwiej, gdy wykonujemy cos samodzielnie — o indywidualnej pracy z uczniem,
IT miejsce za prace Uczenie sig jezykéw wzbogaca — nas samych, nasze Zycie - po-
zwala nam ciggle doskonali¢ naszg wiedze i umiejetnosci, wyrdznienie za prace
Nauczmy uczniéw sie uczyc); autorka ksiazki Bledne krainy romantykéw. Kreacje
przestrzeni we ,wschodnich” powiesciach poetyckich (2010); autorka publikacji
z zakresu nauczania jezyka polskiego, jezyka angielskiego i zarzadzania w oswia-
cie (,Nowa Polszczyzna’, ,Jezyki Obce w Szkole”, ,,Jezyk Polski w Gimnazjum,
»Sedno. Magazyn Dyrektora Szkoly”, ,,Ruch Literacki”); czlonek Ogélnopolskiego
Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oswiaty, czlonek zarzadu Towarzystwa
Literackiego im. A. Mickiewicza o. w Tarnowie; egzaminator OKE.

TREVOR DAVIES

Dyrektor Miedzynarodowego Osrodka Studiéw nad Edukacja i Szkoleniem przy
Instytucie Edukacji Uniwersytetu w Reading w Wielkiej Brytanii. Poczatkowo
pracowal w panstwowych szkolach $rednich, gdzie zajmowatl sie zaréwno naucza-
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niem, jak i kierowaniem metodyka nauczania przedmiotéw $cistych. Nastepnie
prowadzil ogdlnokrajowy projekt wspotpracy z wladzami lokalnymi odnosnie
do nauczania przedmiotéw technicznych. W latach 90. XX wieku dokonywat
wizytacji w szkolach, jednoczesnie prowadzac fundacje¢ edukacyjna. Po podjeciu
pracy na Uniwersytecie w Reading byl odpowiedzialny za zarzadzanie progra-
mami szkolen dla nauczycieli przedmiotéw $cistych i technicznych, prowadzenie
i wspolprowadzenie licznych projektéw miedzynarodowych w imieniu Komisji
Europejskiej, w tym miedzy innymi Grundtvig, Comenius, Erasmus i Erasmus
Mundus. We wspolpracy z rzadem Kazachstanu opracowal nowy gtéwny pro-
gram na temat globalnej przysziosci edukacji. Jego zainteresowania naukowe
obejmuja nadzér nad studentami kurséw podyplomowych w dziedzinach zwigza-
nych z kreatywnoscia, przywodztwem edukacyjnym, globalnym obywatelstwem
i edukacjg w zakresie zréwnowazonego rozwoju. Publikowat tez liczne artykuly
w czasopismach akademickich.

ROMAN DORCZAK

Doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie: nauki o zarzadzaniu, psycholog.
Pracuje jako adiunkt w Instytucie Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagielloniskiego
orazdocent w Panistwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Oswiecimiu. Od 2008 roku
kieruje Studium Pedagogicznym PWSZ w Oswigcimiu. Stypendysta Farmington
Institute, Manchester-Harris College, Oxford University (1996). Od kilkunastu
lat zajmuje si¢ problematyka zarzadzania w o$wiacie, ksztalcenia i rozwoju za-
wodowego nauczycieli, kultury organizacyjnej instytucji publicznych i edukacyj-
nych oraz wspdtpracy szkét z innymi organizacjami publicznymi. Od poczatku lat
dziewigcdziesigtych zaangazowany w liczne projekty krajowe i miedzynarodowe
poswigcone reformie edukacji: TEMPUS Developing Schools for Democracy in
Europe Projekt, TERM, Szkoly Jagielloniskie, Opening Minus. Autor wielu arty-
kuléw z zakresu zarzadzania w sferze publicznej i zarzadzania w oswiacie, w tym:
Zarzadzanie w edukacji - wyzwania i mozliwosci, ,Zarzadzanie Publiczne” 2009,
nr 9, Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego. Autor monografii
Psychologiczne aspekty wdrazania zmian w PUP (2007).

WILLIAM GAUDELLI

Profesor nadzwyczajny nauk spotecznych i edukacji oraz dyrektor programu nauk
spotecznych w Kolegium Nauczycielskim na Uniwersytecie Columbia. Jego badania
dotycza takich tematdéw, jak edukacja w zakresie globalnego obywatelstwa, media
jako narzedzia programu nauczania oraz ksztalcenie i rozwdj nauczycieli. Gaudelli
uzyskal doktorat w dziedzinie nauk spofecznych i edukacji na Rutgers University oraz
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tytul licencjata w dziedzinie nauk politycznych na Rutgers College. Aktualnie zajmu-
je si¢ badaniem studiéw przypadkéw dotyczacych edukacji w zakresie globalnego
obywatelstwa oraz przygotowuje ksigzke na ten temat. Uczestniczyl w wielu rozmai-
tych projektach miedzynarodowych, wspétpracowat z Global Education Leadership
Foundation w Indiach, a takze otrzymal dotacj¢ amerykanskiego Departamentu
Energii na migdzynarodowy projekt wymiany w Europie. Zostal wybrany na trzy-
letnia kadencje do Rady Oswiatowej South Orange-Maplewood (NJ) w 2011 roku.

MARIANNA HAJDUKIEWICZ

Koordynatorka projektu ,,System doskonalenia nauczycieli oparty na ogol-
nodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkol” realizowanego przez
Osrodek Rozwoju Edukacji. Autorka programéw edukacyjnych, materialow
dydaktycznych, programéw szkolen. Absolwentka Instytutu Stosowanych Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Warszawskiego, specjalizacja: animacja dziatan lokal-
nych. Wczesniej zwigzana z Centrum Edukacji Obywatelskiej i innymi organiza-
cjami pozarzadowym.

ULRICH HAMMERSCHMIDT

Dyrektor szkoty Waldblick — Mittelschule we Freitalu, nauczyciel fizyki i matematyki,
po studiach pracowal jako nauczyciel, a nastepnie na Akademii Nauk Pedagogicznych
w Berlinie. Jako dyrektor szkoly w Dreznie uczestniczyt w projekcie Saksonskiego
Ministerstwa Kultury PROFIL-Q (rozwoj jakosci szkoly i systemu edukacyjnego),
potem zajmowal sie doradztwem organizacji w projekcie ,,Prozessmoderation”
Saksonskiej Akademii Doskonalenia Nauczycieli (SALF), ostatecznie zostal lide-
rem tego projektu i organizatorem wspétpracy SALF-u z Dolno$laskim Osrodkiem
Doskonalenia Nauczycieli we Wroctawiu w dziedzinie wsparcia uzdolnionych ucz-
niéw i doskonalenia przywodcéw systemu edukacyjnego, zostal autorem czesci pro-
gramu doskonalenia dyrektoréw w Saksonie. Od dziesigciu lat zajmuje si¢ doskona-
leniem nauczycieli, a szczegdlnie przywodcow. Wspolpracowal ze szkotami w Polsce
i w Czechach w europejskim programie COMENIUS, byl uczestnikiem Learning
Teachers Network, wspieranej przez Komisje Europejska.

MAREK KACZMARZYK

Biolog i dydaktyk, autor podrecznikéw i programoéw szkolnych. Od roku 2000
kierownik Pracowni Dydaktyki Biologii (Wydziat Biologii i Ochrony Srodowiska,
Uniwersytet Slaski). Koordynator i autor licznych projektéw edukacyjnych, twérca
programéw i wykladowca studiéw podyplomowych dla nauczycieli przedmiotéow



O autorach

przyrodniczych. Chronobiolog i memetyk. Autor Zielonego Memu (pierwszego
w polskiej literaturze dydaktycznej opracowania, ktdre taczy zagadnienia pedagogi-
ki kultury, memetyki, neurobiologii i genetyki) oraz kilkudziesieciu innych publika-
cji z zakresu biologicznych i memetycznych kontekstow ksztalcenia i wychowania.
Propagator dydaktyki ewolucyjnej — dziedziny zajmujacej si¢ wyodrebnieniem, roz-
poznaniem i praktycznym wykorzystaniem wplywu mechanizméw ewolucyjnych
(zaréwno ewolucji biologicznej, jak i kulturowej) na procesy uczenia si¢ i wychowa-
nia. Kieruje Uniwersyteckim Towarzystwem Naukowym — Wszechnica Slaska przy
Centrum Ksztalcenia Ustawicznego Uniwersytetu Slaskiego.

NORBERT KARASZEWSKI

Psycholog majacy dziesiecioletnie doswiadczenie w pracy profilaktycz-
nej i terapeutycznej w Miejskim Osrodku Profilaktyki i Wczesnej Terapii
Uzaleznienn w Lubinie; posiada wieloletnie doswiadczenie w pracy szkoleniowej
w Niepublicznym O$rodku Doskonalenia Nauczycieli ,Sophia”. Od kilku lat zaj-
muje si¢ coachingiem indywidualnym i grupowym dla nauczycieli i rodzicow
oraz szkoleniami z zakresu rozwijania umiejetnosci wychowawczych, tj. dyscy-
pling w klasie i szkole, motywowaniem do nauki itp. Autor programu ,,Przyjazna
szkota - szkota wolna od przemocy’, realizowanego w roku szkolnym 2009/2010
w 15 szkolach podstawowych i gimnazjach z terenu miasta Lubina.

PAWEL KASPRZAK

Urodzony w 1961 roku we Wroctawiu. W latach 1979-1984 studiowal fizyke na
Wydziale PPT Politechniki Wroctawskiej, 1983-1987 - historie na Uniwersytecie
Wroctawskim. Dziennikarz, pracuje w mediach elektronicznych, zajmujac sie
technologia produkcji. Prowadzi warsztatowe zajecia wsréd mtodziezy z uposle-
dzonych $rodowisk wiejskich. Uczy przedmiotéw Scistych — typowa trescia zajec
bywa szczegdlna teoria wzglednosci, ktérg opanowuja dzieci w wieku gimnazjal-
nym. Zalozyciel i cztonek zarzadu edukacyjnej Fundacji OFE Ojciec czterech sy-
néw w wieku 1 do 30 lat.

TOMASZ KASPRZAK

Socjolog, ewaluator i trener. Pracownik Instytutu Badan Edukacyjnych (Zespot
Badan Nauczycieli). W latach 2002-2010 cztonek zespotéw badawczych i ewa-
luator projektéw realizowanych przez organizacje pozarzadowe, administracje
publiczng inicjatywy wspdlnotowe. Od 2009 roku czlonek zespotu realizujacego
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Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny
Jakosci Pracy Szkoty. W latach 2010-2012 koordynator projektu Laboratorium
Mikrobadan IBE.

HANNA KEDZIERSKA

Doktor nauk humanistycznych, pracownik Katedry Pedagogiki Ogodlnej
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie. Prowadzi badania koncen-
trujace sie wokdt problematyki pracy i socjalizacji zawodowej nauczycieli oraz
jakosciowych metodologii w badaniach pedeutologicznych. Jest autorka i redak-
torka prac naukowych z tego zakresu (miedzy innymi Jakosciowe inspiracje w ba-
daniach edukacyjnych, Wyd. UWM, Olsztyn 2012; Kariery zawodowe nauczycieli.
Konteksty — wzory pola - dyskursu, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012).

JAKUB KOLODZIEJCZYK

Magister psychologii, doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie nauki o za-
rzadzaniu. Pracuje jako adiunkt w Instytucie Spraw Publicznych Uniwersytetu
Jagiellonskiego i kieruje Niepublicznym Os$rodkiem Doskonalenia Nauczycieli
»Sophia” Jego zainteresowania naukowe s zwigzane z kooperacja w ramach ze-
spoléw pracowniczych i wspotpracg migdzyinstytucjonalng, psychologia w zarza-
dzaniu, zarzadzaniem edukacyjnym, profilaktyka i ewaluacja. Jest autorem ksig-
zek Agresja i przemoc w szkole (2004) i Dyscyplina w klasie szkolnej (2005).

WITOLD KOLODZIEJCZYK

Tworca i koordynator autorskiego programu Collegium Futurum. Promotor kon-
cepcji ksztalcenia charakteru, postaw i nawykoéw skutecznego dziatania - inno-
wacyjnego programu wychowawczego. Autor wielu publikacji promujacych in-
nowacje w zarzadzaniu o$wiatg. Od 2007 roku redaktor naczelny miesi¢cznika
»Edukacja i Dialog” Autor ksiazki Gra o szkote. W poszukiwaniu zasad zarzgdza-
nia w nowych czasach (2007) i poradnika dla ucznidéw Jak skutecznie zarzgdzac
swoim czasem (2006). Wspotautor ksigzki Rodzice w szkole (2000) oraz raportu
przygotowanego dla Instytutu Obywatelskiego Jak bedzie zmienia sig edukacja?
Wyzwania dla polskiej szkoty i ucznia (2011).
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MAGDALENA KRECZKO

Magister filologii polskiej (Uniwersytet Slaski - Wydzial Filologiczny).
Ukonczony kurs kwalifikacyjny: Organizacja i zarzadzanie oswiata RODN
WOM Katowice. W latach 1988-2001 nauczycielka jezyka polskiego w Zespole
Szkot w Wojkowicach. Od stycznia 2002 roku - dyrektor (obecna nazwa szkoly:
Zespol Szkot Ogodlnoksztalcacych i Technicznych w Wojkowicach, wiecej infor-
macji na temat szkoty- www.lowojkowice.eu). Zarzadzal projektami edukacyj-
nymi (wybrane) — miedzy innymi jako kierownik projektu w ramach Priorytetu
IX. Dzialanie 9. Poddzialanie 9.12 ,Przez edukacje do dobrej przysztosci”
(2010-2012). Koordynator programéw wspolpracy miedzynarodowej: program,
»Mlodziez w dzialaniu. Wolontariat Europejski EVS” (od 2002 roku), Europejska
Bezpieczna Szkola”, Sieci Tematyczne Comeniusa w latach 2007-2009, program
,»Uczenie sie przez cale zycie’, projekt ,,Wsparcie réwiesnicze jako sposob prze-
ciwdzialania zastraszaniu i przemocy w szkole w latach 2008-2010", wspdtau-
torstwo oraz praca w projekcie Comenius REGIO - projekt ,,Bezpieczna Europa
wielu narodow i kultur. Model Narodéw Zjednoczonych” (2008-2010). Ma do-
swiadczenie w zakresie nadzoru nad przygotowaniem mlodziezy do udzialu
w miedzynarodowych seminariach organizowanych przez Internationales Haus
Sonnenberg i Akademie¢ Europejska Otzenhausen — Niemcy. Ponadto jest eduka-
torem nauczania o Holocauscie - RODN ,WOM” w Katowicach we wspolpracy
z Migdzynarodowa Szkola Nauczania o Holokauscie przy Instytucie Yad Vashem
w Jerozolimie. Realizowata regionalny program ,,Zachowa¢ pamig¢ - historia i kul-
tura dwdch narodéw” Centralnego O$rodka Doskonalenia Nauczycieli, Instytutu
Yad Vashem w Jerozolimie, Instytutu Polskiego w Tel Avivie i Ministerstwa
Edukacji Izraela. Wspolpracowata z organizacjami pozarzagdowymi: Centrum
Edukacji Obywatelskiej w Warszawie, Polska Fundacja Dzieci i Mlodziezy, Polska
Fundacjg im. Roberta Schumana. Cztonek zalozyciel Towarzystwa Przyjaciét LO
w Wojkowicach oraz stowarzyszenia Edukacja dla Przyszto$¢ przy Uniwersytecie
Slgskim w Katowicach.

MONIKA MACIEJEWSKA

Doktor nauk humanistycznych, pedagog, pracownik naukowo-dydaktyczny
Katedry Pedagogiki Ogoélnej Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.
Jako praktyk i naukowiec od kilku lat zajmuje si¢ kwestiami zmian zachodzacych
w polskich szkotach, a szczegdlnie mozliwosciami wykorzystania badan stosowa-
nych (diagnoza, ewaluacja, badania w dzialaniu) do tworzenia przestrzeni sprzy-
jajacych rozwojowi spotecznosci szkolnych. Interesuje sie problematyka ksztalce-
nia i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Autorka raportéw diagnostycznych
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dotyczacych szkolnictwa zawodowego i szkolnictwa wyzszego oraz artykuldéw
z zakresu problematyki ksztalcenia uniwersyteckiego i ewaluacji.

DAVID MARTIN

Byl dyrektorem dwdch szkoél srednich w srodowiskach miejskich i wiejskich.
Pézniej pracowal na Uniwersytecie w Oksfordzie, gdzie wspotkierowal oparty-
mi na wspdlpracy uczelnianymi projektami rozwoju systemoéw ksztalcenia na-
uczycieli w Europie Srodkowo-Wschodniej. Pracowal jako gléwny doradca do
spraw strategii w ministerstwach edukacji w Indiach Zachodnich i Ameryce
Potudniowej. Tworzyt jednostki rozwoju strategii na szczeblu rzadowym na po-
trzeby badan i opracowywania unowoczes$nien oraz tworzenia modeli progra-
mow szkolnych na Jamajce, w Trynidadzie i Tobago oraz Gujanie. Dzialania te
skupiaty sie przede wszystkim na szkole i spofecznosci. Pelnit funkcje profesora
wizytujgcego na uniwersytetach w Kentucky, Wirginii i Amsterdamie, prowadzac
wyklady na temat przywddztwa i badan strategii, a takze organizujac wspdlne
konferencje na temat przywddztwa na Uniwersytecie w Oksfordzie. Przez wiele
lat byl egzaminatorem zewnetrznym do spraw edukacji na wydzialach historii,
muzyki, wzornictwa i sztuki przy Instytucie Edukacji, Uniwersytecie Londynskim
oraz Uniwersytecie z Middlesex.

GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, socjolog, pracownik Uniwersytetu
Jagiellonskiego, wczesniej nauczyciel, przez kilka lat zaangazowany w dzialania
sektora pozarzadowego, wspotautor programu Szkota Uczaca Sig, wspierajacego
szkoly w zapewnianiu jakosci ich pracy. Pracowal jako ekspert programu Phare
w Rumunii, prowadzil badania dla Komisji Europejskiej i Local Government
Initiative, wyktadal w Bowling Green State University w USA. Zaangazowany
w roznorodne projekty edukacji interkulturowej, edukacji dorostych, polity-
ki oswiatowej czy doskonalenia nauczycieli i dyrektoréw. Bada zagadnienia
zwigzane z przywodztwem edukacyjnym, pracg nauczycieli, stereotypami pici
w ksztalceniu, kadrg ksztalcacg dorostych czy zarzadzaniem systemami eduka-
cyjnymi.

Koordynator II i IIT etapu projektu systemowego ,,Program wzmocnienia efek-
tywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly”, reali-
zowanego przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ramach III Priorytetu Programu
Operacyjnego Kapital Ludzki, Dziatanie 3.1 wspolfinansowane z Europejskiego
Funduszu Spotecznego.
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WILLIAM F. MORRISON

Doktor, petni funkcje profesora nadzwyczajnego na Wydziale Ustug Interwencyjnych
Bowling Green State University w Bowling Green, w Ohio. Jego zainteresowa-
nia naukowe obejmuja kwestie zwigzane z identyfikowaniem oraz $wiadczeniem
ustug na rzecz uczniéw z uposledzeniami przejawiajacych rézne uzdolnienia
i talenty, wzbogacanie systemow ksztalcenia nauczycieli o technologie stano-
wiace konkretng pomoc dla uczniéw z uposledzeniami, a takze wykorzystywa-
nie literatury innej niz beletrystyka w programach praktyk ogdlnopedagogicz-
nych. Wyniki jego badan byly publikowane w czasopismach zaréwno w Stanach
Zjednoczonych, jak i w Anglii, a takze prezentowane w Stanach Zjednoczonych,
Indiach, Turcji, Arabii Saudyjskiej, Malcie, Hiszpani, Finlandii, Szkocji, Australii
i Grecji. W Bowling Green State University prowadzi zajgcia z zakresu organizacji
pracy w klasie, stosowanej analizy behawioralnej, metod czytania i pisania oraz
ksztalcenia uczniéw szczegélnie uzdolnionych.

MICHELLE NAVARRE

Wspolzatozycielka i dyrektorka szkoty w Polaris Charter Academy w Chicago,
IL, jest odpowiedzialna za nadzér i ocenianie nauczycieli oraz ich asystentow
w Polaris Charter Academy; nadzoruje opracowywanie programu nauczania,
ksztaltuje dyscypling szkolng i stara sie pozytywnie wplywac na rozwoj ucz-
niéw i ich wyniki w nauce poprzez wspoétprace z rodzicami. Swoja kariere w za-
wodzie nauczyciela rozpoczeta poprzez ukonczenie alternatywnego programu
certyfikacji dla nauczycieli w obszarze Chicago (1999 rok). Przed zalozeniem
Polaris Charter Academy razem z Kwock i Vivat byla przez siedem lat nauczy-
cielem piatych klas w Harold Washington Elementary School - szkole publicz-
nej w poludniowym Chicago. W 2003 roku otrzymata certyfikat National Board
Certification nadajacy jej tytul specjalisty do spraw $redniego dziecinstwa,
a w latach 2006-2007 uczestniczyla w krajowym programie przygotowawczym
dla dyrektoréw szkét New Leaders. Otrzymata prestizowa nagrode Golden
Apple za doskonate wyniki w pracy nauczyciela (2005 rok) oraz nagrode dla na-
uczycieli im. Rochelle Lee w cyklu czteroletnim (2000-2004). Prowadzita kursy
na poziomie magisterskim i licencjackim w School of Education na Roosevelt
University. Ukonczyla Columbia College Chicago z tytulem licencjata sztuk
pieknych w dziedzinie fotografii oraz uzyskala dwa tytuly magistra na Roosevelt
University (specjalnos¢: edukacja elementarna) i National Louis University (ad-
ministracja i nadzor). Aktualnie jest uczestnikiem programu stypendialnego
America Achieves dla lideréw w dziedzinie edukacji.
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JUSTYNA NOWOTNIAK

Pracuje w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego. Gtéwne nurty za-
interesowan badawczych to: socjopedagogiczne funkcjonowanie szkoly (gtéwnie
w kontekscie programoéw ukrytych), zycie codzienne w szkole, proksemiczny
i temporalny wymiar proceséw nauczania i wychowania, pedagogiczne aspekty
ksztaltowania orientacji podmiotowych uczniéw, badanie i ewaluacja kultury
szkoly z wykorzystaniem etnografii wizualnej. Autorka monografii: Ukryty pro-
gram szkolnej rzeczywistosci; Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium
dwoch szkot; Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej.

RAFAL OTREBA

Doktor ekonomii w zakresie nauk o zarzadzaniu. Dyrektor Zespolu Szkot
Ogolnoksztalcacych nr 3 im. Jana Pawta II w Rudzie Slaskiej, nauczyciel jezyka
niemieckiego. Autor rozprawy doktorskiej Determinanty zarzgdzania nowoczes-
ng organizacjg szkolng. Jego dociekania badawcze zwigzane sg z zarzadzaniem
organizacja szkolng oraz pomiarem dydaktycznym. Peini miedzy innymi funk-
cje: eksperta z listy MNiSW do spraw awansu zawodowego nauczycieli, szkol-
nego organizatora rozwoju edukacji. Jest trenerem w ,,Programie wzmocnienia
systemu efektywnosci nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly”
Wspétpracuje z Okregowa Komisjg Egzaminacyjng w Jaworznie.

ELZBIETA PIOTROWSKA-GROMNIAK

Absolwentka Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Jagielloniskiego w Krakowie
oraz MBA w Akademii im. L. Kozminskiego w Warszawie. Aktualnie prezes
Stowarzyszenia Rodzice w Edukacji i lider srodowisk rodzicielskich w Warszawie,
cztonek Forum Rodzicéw przy Ministrze Edukacji Narodowej. Z ramienia sto-
warzyszenia jest czlonkiem i wspoélpracuje z Europejskim Stowarzyszeniem
Rodzicow (EPA) i Rada Europy w ramach Pestalozzi Programme, przenoszac
europejskie doswiadczenia do polskich szkét. Pomystodawczyni i organiza-
torka cyklu pierwszych konferencji i warsztatow dla rodzicéw - ,,Szkota part-
nerska” (IV edycje) oraz ,Warszawskiego forum rodzicéw i rad rodzicow” (IX
edycji) realizowanego we wspdlpracy z Biurem Edukacji m.st. Warszawy. Wraz
z zespolem prowadzi strone internetowa dla rodzicéw: www.rodzicewedukacji.
pl oraz punkt konsultacyjny on-line: biuro@rodzicewedukacji.pl. Autorka ar-
tykuléw i materialéw szkoleniowych dla rodzicéw, propagatorka idei partner-
stwa w edukacji i uspolecznienia polskiej szkoly. Wspoltworczyni programow
i warsztatéw dla rodzicéw i nauczycieli z zakresu budowania wspolpracy i part-
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nerskich relacji w $rodowisku szkolnym. Z zespolem stowarzyszenia Rodzice
w Edukacji i w partnerstwie z Europejskim Stowarzyszeniem Rodzicéw (EPA)
opracowala i przygotowala miedzynarodowa konferencje pt. ,Rodzice jako
wolontariusze i uczestnicy edukacji swoich dzieci’, ktéra odbyla si¢ w dniach
25-26 listopada 2011 roku w Warszawie i byla objeta Patronatem Prezydenciji
Polski w Radzie Unii Europejskiej.

LUC PLUYMERS

Dyrektor szkoty $redniej Middleschool Sint-Jan w belgijskim miescie Diest od 2003
roku. Wezedniej przez 23 lata uczyl przedmiotéw $cistych w liceum ogolnoksztat-
cacym. W ciagu calej swojej kariery nieustannie poszukuje metod dydaktycznych,
dzieki ktérym uczniowie mogliby uzyskiwac lepsze wyniki w nauce. Wspédtpracuje
$cisle z krakowskimi szkofami Macabra. Najczestsze tematy jego prelekgji to eduka-
cja oparta na kompetencjach, ocenianie i uwzglednianie réznorodnosci.

ADAM PRUS

Absolwent Akademii Wychowania Fizycznego w Warszawie, ZWWEF w Bialej
Podlaskiej — wychowanie fizyczne (2003 rok), Politechniki Lubelskiej — zarzadza-
nie i marketing (2004 rok) oraz Master of Business Administration ,,System oceny
potrzeb szkoleniowych nauczycieli na przykladzie III Liceum Ogolnoksztatcacego
im. Unii Lubelskiej w Lublinie” na Politechnice Lubelskiej (2012 rok). Nauczyciel
dyplomowany wychowania fizycznego, od 2010 roku zastgpca dyrektora III Liceum
Ogodlnoksztatcgcego im. Unii Lubelskiej w Lublinie. Autor kilkunastu szkolen oraz
wykladéw z zakresu wspotpracy szkoél z organizacjami pozarzadowymi oraz zZrédet
finansowania trzeciego sektora. Praktyk, Wiceprezes Zarzadu Fundacji Rozwoju
Oswiaty Lubelskiej, czlonek Zarzadu Stowarzyszenia Chdralnego ,Kantylena”
Koordynator kilkunastu projektéow, w tym miedzynarodowych realizowanych
w partnerstwie szkol z organizacjami pozarzadowymi.

MARY RIZZA

Dr Mary Rizza pelni funkcje profesora nadzwyczajnego na Wydziale Ustug
Interwencyjnych Bowling Green State University w Bowling Green, Ohio. Jej
zainteresowania naukowe obejmujg kwestie zwigzane z identyfikowaniem oraz
$wiadczeniem uslug na rzecz przejawiajacych rézne uzdolnienia uczniéw z upo-
sledzeniami. Wyniki jej badan byty zamieszczane w czasopismach i publikacjach
w Stanach Zjednoczonych.
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MARIA JESUS RODRIGUEZ ENTRENA

Jest wykladowcg na Wydziale Edukacji na Uniwersytecie w Murcji w Hiszpanii.
Prowadzi zajecia z zakresu organizacji i zarzadzania szkolami na poziomie licen-
cjackim i magisterskim (tj. licencjat z zakresu edukacji podstawowej). Posiada
tytul doktora edukacji, tematem doktoratu byla specjalna réwnolegla $ciezka
obowigzkowej edukacji $redniej w Hiszpanii majaca przeciwdziala¢ zjawisku
przedwczesnego konczenia nauki, na podstawie opinii zaangazowanych w nig
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. Szczegélnie zainteresowana badaniami nad
nieréwnoscig szans edukacyjnych, jej powielaniem w szkole oraz sposobami jej
niwelowania. Zakres badan obejmuje miedzy innymi zapobieganie przedwczes-
nemu konczeniu nauki, zjawisko wykluczenia spofecznego i szkolnego, réwnos¢
szans w edukacji, poprawe funkcjonowania szkot, prawo glosu ucznia, demokra-
tyczne przywddztwo.

KATARZYNA SALAMON-BOBINSKA

Magister socjologii, socjoterapeuta; posiada wieloletnie dos§wiadczenie w pra-
cy szkoleniowej. Prowadzi szkolenia w Niepublicznym Osrodku Doskonalenia
Nauczycieli ,,Sophia” dotyczace pracy nad dyscypling w klasie i rozwoju klasy,
przeciwdziatania agresji i przemocy réwiesniczej, motywowania do nauki i zmia-
ny w zachowaniu, a takze zajecia profilaktyczne.

MARZENA SIEJEWICZ

Nauczycielka jezyka polskiego, od o$miu lat doradca metodyczny jezyka polskie-
go w Wojewddzkim Osrodku Metodycznym w Lublinie, koordynatorka zespo-
tu sprawdzajacego egzamin gimnazjalny, od 15 lat dyrektorka szkoly — najpierw
duzego gimnazjum (38 oddzialéw), pdzniej zespotu szkél ponadgimnazjalnych,
edukatorka (absolwentka ministerialnego kursu nadajacego kwalifikacyjne w za-
kresie umiejetnosci edukatorskich), profesjonalny trener (tytul potwierdzony
doskonaleniem umiejetnosci trenerskich). Ukonczyla studia podyplomowe w za-
kresie nadzoru i ewaluacji, jest specjalista w zakresie oceniania i pomiaru dy-
daktycznego oraz analizy EWD (studia podyplomowe w zakresie pomiaru dy-
daktycznego i egzaminowania oraz wiosenne szkoty EWD), pedagogiem (studia
podyplomowe z pedagogiki), ekspertem w zakresie systemowego zarzadzania pla-
cowkami o$wiatowymi (uprawnienia do wdrazania systeméw ISO i kontroli za-
rzadczej w o$wiacie, konsultantem ds. normy ISO). Szkolny Organizator Rozwoju
Edukacji 2012. Wspolpracuje z publicznymi i niepublicznymi osrodkami dosko-
nalenia nauczycieli w zakresie szkolen dyrektoréw i rad pedagogicznych. Od roku
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2009 czlonek zespotu i trener w projekcie Program Wzmocnienia Efektywnosci
Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoly.

JOANNA STANIEWICZ

Z wyksztalcenia biolog (specjalnos¢: bilogia srodowiskowa, Uniwersytet Adama
Mickiewicza), od 1990 roku pracujaca w szkole jako nauczyciel jezyka angielskie-
go (studia podyplomowe na Wydziale Neofilologii - Katedra Glottodydaktyki
UAM), od 2007 dyrektor Szkoty Podstawowej nr 58 w Poznaniu. W prowadzonej
przez nig szkole charakterystyczne s projekty angazujace calg spolecznos¢ szkol-
ng (takie jak bozonarodzeniowe przedstawienia w jezyku angielskim, w ktérych
wystepuja wszyscy uczniowie, czy Tydzien Poezji, podczas ktorego wiersze to-
warzyszg dzieciom podczas réznorodnych zaje¢). Od wielu lat aktywnie wspot-
pracuje z kilkunastoma szkotami europejskimi. Jest autorka projektéw w ramach
programu Comenius Socrates, takich jak ,, European Garden of Environmental
Experiments, ,,European Energy Adventures” czy ,,Magical Recycling in Europe”
Przygotowywala tez dwustronne projekty wspdtpracy i wymiany uczniow z dziec-
mi z Wielkiej Brytanii, Niemiec i Czech, a takze z podwroctawskim Kielczowem.

JOLANTA SZCZESNIAK

Nauczyciel jezyka polskiego z 34-letnim stazem pracy, zwigzanym ze szkolni-
ctwem zawodowym. Od wielu lat pelni takze obowigzki dyrektora szkoty. W 2003
roku obronita na Uniwersytecie Slagskim prace doktorska na temat tworczosci
Janusza Korczaka adresowanej do dzieci i mlodziezy. Od tej pory poszerzyla swoje
zainteresowania o tematyke zwigzang gtéwnie z literaturg $laska. Wiele jej tekstow
o charakterze historyczno-literackim ukazalo si¢ w publikacjach Uniwersytetu
Slaskiego i w czasopi$mie ,Guliwer”, poswieconym tworczosci dla dzieci i mlo-
dziezy. W 2006 roku ukonczyla studia podyplomowe z zakresu zarzadzania
os$wiatg. Jako dyrektor szkoty uczestniczyta w II Etapie Programu Wzmocnienia
Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty,
w wyniku czego placowka, ktorg kieruje, zostata poddana ewaluacji zewngtrzne;j.
Uczestniczyta w konferencji migdzynarodowej pt. ,Nauczyciele jako uczaca sig
spolecznos¢ zawodowa” (Warszawa 2012). W roku 2013ukonczyla cykl szkolen
dla Szkolnych Organizatoréw Rozwoju Edukacji. Dziala réwniez w organizacjach
skupiajacych szkoly zawodowe, np. w Krajowej Federacji Edukacji Zawodowej
i Kultury Fizycznej ,Budowlani”, w ktdrej pelni obowiazki wiceprezesa.
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MALGORZATA TARASZKIEWICZ

Psycholog edukacyjny, neurometodyk, ekspert do spraw analityki edukacyjnej
(diagnozy strategii uczenia si¢ dzieci i dorostych). Autorka i wspotautorka po-
nad 30 poradnikéw edukacyjnych z zakresu nowoczesnej metodyki nauczania,
bezpieczenstwa w szkole, wspierania rozwoju talentéw oraz formatéw wspiera-
nia w rozwoju, takich jak tutoring i coaching. Liderka i wspotzatozycielka Grupy
Edukacyjnej 21 - zespolu ekspertéw promujacych prace szkoly na miare XXI
wieku i potrzeb wspoélczesnych dzieci. W przesztosci nauczyciel akademicki na
Wydziale Psychologii Uniwrsytetu Warszawskiego, szef Pracowni Informacji
Pedagogicznej, Medioteki i redaktor naczelny Wydawnictw CODN, koordynator
kilku migdzynarodowych programoéw, koordynator Polskiej Kampanii na rzecz
Uczenia si¢ promujacej nowoczesne formaty pracy edukacyjnej, w tym diagnozy
i terapii. Byla tworcg i redaktorem naczelnym kilku e-czasopism dla rodzicéw
i nauczycieli (m.in. ,Trendy — Uczenie si¢ w XXI wieku”, ,, Awangarda w Edukacji’,
sWielka Zabawa”). Wspottworca Junior Assessment Center i portalu Edumaluch.
Zajmuje si¢ praktycznym wdrazaniem innowacyjnych programéw edukacyjnych
w ramach realizowanych w Polsce projektéw unijnych.

MAGDALENA TEDZIAGOLSKA

Socjolog, badaczka spoteczna i trenerka. Absolwentka Podyplomowego Studium
Ewaluacji Programdéw Spolecznych w Instytucie Socjologii Uniwersytetu
Warszawskiego i Szkoty Treneréw STOP. W firmie Era Ewaluacji kieruje dzia-
tem badawczym. Zrealizowala kilkadziesiat projektow badawczych dla instytucji
publicznych, organizacji pozarzadowych i firm komercyjnych. Od 2009 roku jest
czlonkiem zespotu realizujacego Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu
Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakos$ci Pracy Szkoly; prowadzi szkolenia dla
dyrektoréw i nauczycieli z zakresu prowadzenia badan i ewaluacji w szkotach.

ROEL VIVIT

Wspolzatozyciel i dyrektor ds. akademickich Polaris Charter Academy w Chicago,
IL, opracowuje, ustala i nadzoruje szkolny program nauczania, nadzoruje i ocenia
wdrazanie programu dydaktycznego oraz stwarza warunki utatwiajace wspotprace
pomiedzy nauczycielami. Przez 9 lat byt nauczycielem czwartych i siddmych klas
w szkotach katolickich w Chicago, a takze pracowal w Children of Peace School,
gdzie realizowal program Inner-City Teaching Corps (w latach 1998-2001), oraz
w Francis Xavier Warde School (w latach 2001-2008). Byt dyrektorem ds. akade-
mickich Funduszu Stypendiéw Szkolnych im. Swietej Rodziny (w latach 2002~
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2007), a takze koordynatorem akademickim szkoét srednich nizszego szczebla
w Centrum Rozwoju Talentéw Northwestern University (w latach 1999-2001).
Obecnie pelni funkcje doradcy metodycznego w ramach projektu poprawy nauki
pisania w obszarze Chicago (Chicago Area Writing Project), prowadzi warsztaty
z zakresu nauczania czytania i pisania (od 2003 roku) dla nauczycieli chicagow-
skich szkol publicznych i katolickich i koordynuje prace zespoléw nauczyciel-
skich badajgcych prace uczniow pod katem okreslania wskazéwek dydaktycznych
i promujacych formutowanie refleksji oraz wspdtprace miedzy nauczycielami.
W 2001 roku otrzymat nagrode Heart of the School ,Rising Star” (Wschodzaca
Gwiazda) przyznawang nowo objawionym liderom w dziedzinie edukacji przez
Archidiecezje Chicago, a takze prestizowa nagrode Golden Apple za doskonale
wyniki w pracy nauczyciela (2005 rok). Uzyskal licencjat z jezyka angielskiego
oraz tytul magistra edukacji elementarnej na Northwestern University. Aktualnie
stara sie o uzyskanie certyfikatu z zakresu administracji i nadzoru jako uczestnik
programu New Leaders (Nowi Liderzy).

ADAM WINIARCZYK

Magister, filolog, diugoletni nauczyciel waldorfski, wspoizatozyciel Fundacji
Promocji Pedagogiki Waldorfskiej ,,Antropos” i dyrektor zalozonej przez
Fundacje szkoly. Z pedagogika waldorfska zwiazany od samych jej poczatkéw
w Polsce, tj. od poczatku lat 80. XX wieku. Ttumacz literatury zwigzanej z tg pe-
dagogika. W roku 1983 uzyskal dyplom magistra filologii klasycznej na Wydziale
Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego; w latach 1986-1988 odbyl podyplo-
mowe studia z religioznawstwa na Wydziale Filozofii i Socjologii UW; w latach
1988-1992 - studia w Instytucie Pedagogiki Waldorfskiej w Witten, REN (Institut
tir Waldorfpadagogik Witten/Ruhr); do 1988 roku byl nauczycielem taciny i re-
ligioznawstwa w trzech liceach warszawskich; w 1990 roku - wspélzatozycielem
Towarzystwa Rozwoju Pedagogiki Rudolfa Steinera, w latach 1994-1998 prze-
wodniczacym; w 1992 roku wspdizalozycielem pierwszej szkoly waldorfskiej
w Polsce i dlugoletnim nauczycielem, w latach 1992-1995 dyrektorem; od 1999
roku wspolorganizatorem i wykladowca na Podyplomowym Studium Pedagogiki
Niezaleznej przy ISNS UW; w latach 2002-2005 prowadzil dzialalnos¢ szko-
leniowa i wykladal w Centrum Poszerzonej Sztuki Leczenia - Terapeutikum
Warszawskim; w 2007 roku byt fundatorem Fundacji Promocji Pedagogiki
Waldorfskiej ,, Antropos”; dyrektor i nauczyciel w zatozonej w roku 2009 przez
Fundacje szkole w Warszawie (Wawer).
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Od pewnego czasu mozna zaobserwowac nasilenie dyskursu przedstawicieli nauk
spotecznych (...) sprowadzajacego sie do formutowania i usitowania znajdowania
odpowiedzi na pytania: W jakim kierunku powinien przebiega¢ rozwoj cztowieka w dobie
ulegajacej zmianie i niezwykle turbulentnej rzeczywistosci? W jakim stopniu nauczyciel
jest odpowiedzialny nie tylko za uczenie sig, ale takze tworzenie postaw wobec $wiata

i ludzi, wiasnego rozwoju i wartosci etycznych? Jak powinna przebiega¢ praca nauczycieli,
jak nalezatoby nig zarzadza¢? Dyskurs ten wydaje sie dalej niezwykle inspirujacy,
pozwalajacy dokona¢ gtebokiej autorefleksji, wskazujacy na mozliwos¢ zastosowania
okreslonych dobrych praktyk, przede wszystkim prowadzi jednak do gtebokich zmian

w $wiadomosci cztonkéw spotecznosci szkolnej.

Zaleta recenzowanej publikaciji jest zréznicowany poziom rozwazan: od teoretycznych do
praktycznych, co sprawia, ze moze by¢ przeznaczona zaréwno dla teoretykéw, na ktérych
oddziatuje inspirujaco i refleksyjnie, jaki i dla praktykéw, ktérym dostarcza uzytecznych
narzedzi w procesie edukaciji.

Z recenzji prof. Grazyny Bartkowiak

Na catym swiecie podejmuje si¢ intensywne proby poprawienia jakosci edukacii.

Autorzy reform i projektéw powotuja sie na rézne dane, przytaczaja rozmaite argumenty

i w réznoraki sposob uzasadniaja pilng potrzebe zmiany zaréwno catych systemow
oswiatowych, jak i pojedynczych szkét. Réznorodne sa tez cele i przedmiot podejmowanych
dziatan. Wsrod elementow, ktére wymagaja zmiany, s3 wedtug ich inicjatoréw programy

i metody nauczania, szkolenie nauczycieli i dyrektoréw, systemy ewaluaciji, infrastruktura,
organizacja pracy, teoretyczne podejscie do procesu nauczania i uczenia sie i wiele innych.
Mozna pokaza¢ cata palete lepszych i gorszych pomystéw na to, jak poprawic jakos¢
ksztatcenia. Co faczy wszystkie te inicjatywy? Nauczyciele.

dr hab. Grzegorz Mazurkiewicz
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