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W poszukiwaniu zrodet lepszej szkoty

Stowa kluczowe
Kompetencje nauczycielskie, rozwdj profesjonalny, odpowiedzialnos$¢, kreatyw-
no$¢, ewaluacja.

Streszczenie
W poszukiwaniu zrodet lepszej szkoly
Kompetentny nauczyciel powinien posiada¢ rozlegta wiedze¢, umiejetnosci peda-
gogiczne 1 odznacza¢ si¢ fachowoscia, czyli powinien by¢ rzeczowy, refleksyjny
1 znac¢ si¢ na sprawach ksztalcenia oraz wychowania. Przy okresleniu kompetencji
nauczycieli nalezy wzig¢ pod uwage miedzy innymi: dynamike procesow eduka-
cyjnych, otwarto$¢ na tworczy rozwdj ucznia, a takze umiejetnos¢ rozstrzygania
sporow i konfliktéw pomigdzy uczniami a nauczycielem. Efektywnos¢ pracy peda-
gogicznej zalezna jest nie tylko od cech osobowosciowych samego nauczyciela, ale
réwniez od jego umiejetnosci, sytuacji zewngtrznych i innych wspoéldziatajacych
z nim podmiotéw edukacyjnych, przede wszystkim efektywnego uczenia si¢ ucz-
niow.

Key words
Teacher’s competencies, professional development, responsibility, creativity, evalu-
ation.

Summary

Searching for the source of better schools

A competent teacher should have extensive knowledge, pedagogical skills and
proven professionalism, which means that he/she should be factual, reflective and
understand the issues of education and upbringing. When describing the compe-
tencies of teachers, one ought to consider inter alia: the dynamics of educational
processes, open-heartedness toward the students’ creative development, the ability
to arbitrate disputes and conflicts among students and the teacher. Apart from the
teacher’s personality, the effectiveness of his/her pedagogical work also depends
on the teacher’s skills, their external situations, other combined educational factors
and, above all, the effective learning of students.

Stowo wstepne

Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli wydaje si¢ by¢ czyms$ tak normalnym,
oczekiwanym czy oczywistym, ze wszelkie na ten temat watpliwosci czy na-
wet dywagacje z gory powinny by¢ skazane na niepowodzenie. Fakt, praca
nauczyciela wymaga nie tylko coraz lepszego przygotowania zawodowego,
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a zatem wyksztalcenia, takze coraz wigkszego wktadu osobowego, zdolnosci,
umiejetnosci, checi i zamitowan. Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli jest
wrecz nakazem czasow w jakich Zyjemy, poniewaz to oni kierujg rozwojem
ucznia, a w efekcie — kreuja nowa generacjg. To takze zrodto, podstawa ich kom-
petencji. Zatozeniem podstawy programowej z 2008 roku! jest przede wszyst-
kim to, aby edukacja byla metodycznie skuteczna, efektywna i nowoczesna.
Skuteczna dla ucznia, bo stawiajgca mu wymagania i gwarantujgca rezultaty.
Natomiast miano efektywna dla nauczyciela i jego szkoly oznacza stawianie
im zadan i oczekiwanie efektow. Wreszcie nowoczesna, poniewaz zaktadajaca
— co oczywiste — wykorzystanie wszelkich ku temu mozliwos$ci, nade wszystko
nauczycielskiego doskonalenia i samoksztalcenia®. To takze odpowiedzialnos¢
wynikajaca z oczywistego jak si¢ wydaje faktu, ze skoro nauczycielom powie-
rza si¢ ksztatcenie i wychowanie mtodego pokolenia, to powinni oni — wlasnie
w duchu i literze owej odpowiedzialno$ci — poszerzac i uzupetnia¢ swa wiedze
tak og6lng jak i pedagogiczna, zgodnie z wymogami metodyki ksztatcenia®.

Metodyka ksztalcenia i doskonalenie nauczycieli powinny wiec w swych
podstawowych zalozeniach odwotywac si¢ do idei edukacji ustawicznej, zwa-
nej takze ksztalceniem przez cate zycie, w trakcie ktorego jego organizato-
rzy powinni stara¢ si¢ wyeliminowac¢ rozbieznosci migdzy teorig a praktyka
edukacji. Proces ten przebiega w toku pracy zawodowej nauczycieli, stajac si¢
czyms$ tak oczywistym jak to, ze do wykonywania tej profesji niezbedne sg
odpowiednie kwalifikacje. Stanowi to swoistego rodzaju przedtuzenie mozli-
wosci rozwojowych nauczycieli na okres pelnienia przez nich roli zawodowej*.
W takim rozumieniu problemu — nauczyciele sami sobie powinni odpowiedzie¢
na pytanie, czy uwolnieni od przymusu, jaki miat miejsce w toku ksztatcenia
i ksztattowania sie roli zawodowej, powinni pracowa¢ dalej nad soba, uzysku-
jac coraz wyzsze stopnie rozwoju oraz zdobywac coraz lepsze i coraz bardziej
swiadomie osiggane wyniki. Czy tylko eksploatowac coraz bardziej zanikajace
zasoby wiedzy wyniesione z uczelni, az do ich kompletnego zdezaktualizowa-
nia, by nie powiedzie¢ wrgcz — zestarzenia si¢, wyczerpania?

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego we wszystkich typach szkot (Dz.U. RP
2009, nr 4, poz. 107).

2 K. Denek, Warunki poprawy jakosci edukacji szkolnej, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, Wyd. UAM Poznan, PWSZ Konin, Kalisz-Ko-
nin 2010, s. 24.

3 B. Urbanek, Nowa jakos¢ — w nowej szkole, [w:] Cz. Plewka (red.), Ku dobrej szkole. Cywilizacyjne
dylematy wspoétczesnej edukacji, Wydawnictwo WSH TWP, Szczecin 2009, t. 1, s. 138.

4 B. Sliwerski, Potrzeby i bariery doskonalenia zawodowego nauczycieli, ,Nowe w Szkole” 1997, nr 5, s. 12.
3 L. Pawelski, B. Urbanek, Woké? edukacji samorzqdowej, Wydawnictwo PSNT, Szczecinek 2010, s. 73.
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Doskonalenie zawodowe wymaga wigc od nauczycieli zaréwno trafnego
wyboru form i tresci, jak i samych metod oraz sposobow pracy nad sobg. Jest
to o tyle istotne, poniewaz podstawowa nauczycielska powinnos¢, jaka jest na-
uczanie i wychowanie, takze wymaga ciggltego doskonalenia i pracy nad samym
soba i1 wlasnym rozwojem. Nowoczesny i wyedukowany, a zatem i kompeten-
tny nauczyciel, ktory na pewno nie bedzie ulegat tak jeszcze powszechnym
w polskiej szkole stereotypom i schematom w ocenianiu uczniowskich zacho-
wan, wiedzy i mozliwosci, a zatem po raz kolejny powracamy do metodyki
ksztalcenia. Nie ma bowiem nic gorszego, jak biernie podda¢ si¢ wrecz na
stale przypisanej uczniowi etykietce®, ktora w rezultacie i konsekwencji za-
wsze wplywa nas obnizenie poziomu jego wymagan i samooceny. Warto o tym
pamigtac.

Proces nauczania — uczenia si¢

W potocznym rozumieniu nauczanie oznacza mniej wiecej to, ze kto$ na-
ucza kogo$ czegos, a ten drugi (uczen, student) powinien w wickszym badz
mniejszym zakresie opanowac to, czego naucza go ten pierwszy. Uczenie si¢
jest zagadnieniem wysoce ztozonym i zawsze obejmuje trzy odmienne wymia-
ry — poznawczy, emocjonalny i spoteczny, ktore funkcjonuja w obrebie dwoch
procesow, tzn. wewnetrznym procesie przyswajanie wiedzy i zewngtrznym
procesie interakcji spotecznych, jakie zachodza miedzy osobg uczaca si¢ a jej
materialnym i spotecznym Srodowiskiem’.

Proces ksztatcenia — wedtug Wiadystawa Zaczynskiego — to zespot na-
uczycielskich 1 uczniowskich dziatan skierowanych na realizacje celow dy-
daktycznych i przebiegajacych w sposob regulowany, czyli powtarzajacy. Jest
to proces intencjonalny, czyli — $wiadomie inicjowany i prawidtowosciowy?®.
Z kolei Wincenty Okon przez proces ksztalcenia rozumie uporzadkowany ciag
zdarzen obejmujacy czynnosci nauczycieli i ucznidow, ukierunkowane przez
odpowiedni dobor celow 1 tresci oraz takie warunki i $rodki, jakie stuzg wy-
wotywaniu zmian w uczniach stosownie do przyjetych celow ksztatcenia’. Za-
tem proces ksztatcenia, albo inaczej — proces integralnie powigzanych ze soba
nauczania i uczenia si¢, w praktyce edukacyjnej wystepuje jako systematycz-
ny, planowy, powtarzajacy sie, dtugotrwaty i zamierzony zbior (ciag) Scisle ze
soba powiazanych czynnosci nauczajacych (aktow) nauczyciela i bezposrednio

 A. Karpinska, Mie¢ serce nie tylko do prymuséw, czyli o potrzebie indywidualizacji procesu ksztal-
cenia, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, Wydawnictwo UAM Poznan,
Kalisz 2007, t. 1, s. 109.

7 M. Lelonek, Wspélczesne rozumienie procesu nauczania-uczenia sie, [w:] I. Grzesiak (red.), Ewalua-
¢ja i innowacje w edukacji. Samoocena i ocena w ksztatceniu i wychowaniu, Wydawnictwo UAM Poznan,
PWSZ Konin, Kalisz-Konin 2009, s. 165.

8 'W. Zaczynski, Proces ksztalcenia, [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Wydawni-
ctwo PWN, Warszawa 1993, s. 626.

® W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1995, s. 133.
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od nich zaleznych czynnosci poznawczych uczniow'. W procesie ksztatcenia
dziata z jednej strony nauczyciel, ktory inicjuje i kieruje procesem poznaw-
czym (uczenia si¢) uczniow, z drugiej strony — uczniowie aktywnie przyswaja-
jacy material nauczania. Nauczyciel, majac do dyspozycji odpowiednie tresci
ksztatcenia, ktore realizuje w okreslonych formach organizacyjnych i okreslo-
nym $rodowisku dydaktycznym, najcze¢sciej w klasie szkolnej, za pomocg me-
tod i odpowiednich $rodkow dydaktycznych, dazy do osiggnigcia zalozonych
efektow ksztatcenia.

Patrzac na zagadnienie procesu nauczania-uczenia si¢ z punktu widze-
nia organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela w interakcji
nauczyciel — uczen, pamigtajmy tez o dwdch podejsciach — przedmiotowym
i podmiotowym, przy czym nalezy dopowiedzie¢, ze podejscie przedmiotowe
odnosi si¢ bardziej do procesu nauczania, a podej$cie podmiotowe — do procesu
uczenia si¢. W podejsciu przedmiotowym zréodlem wiedzy i oddziatywan dy-
daktyczno-wychowawczych jest nauczyciel, a odbiorcg przekazywanej wiedzy
i systemu warto$ci osobowosciowych — uczen, natomiast w podejsciu podmio-
towym uczen sam zdobywa wiedze i ksztattuje swoja postawe pod kierunkiem
i metodycznym nadzorem nauczyciela.

Nieco inaczej, co oczywiste, przebiega istota, wartosci i funkcje celow
ksztatcenia i nauczania na poziomie akademickim. W szkole wyzszej wartosci
procesu ksztatcenia konkretyzujg si¢. Cele edukacji to wyobrazony stan rze-
czy, ktory jest zarowno korzystny jak i pozadany ze wzgledow poznawczych.
Stanowig skutek dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej. Traktuje si¢ je jako
opis stanu projektowanej przysztosci w zakresie procesow umystowych. Sa to
z gory zatozone stany rzeczy lub zdarzenia, ktore zamierzamy osiagna¢ w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym''. Tak wigc cele edukacji w szkole wyzszej,
w tradycyjnym rozumieniu procesu nauczania-uczenia si¢, poza sferg postulo-
wanych stanéw rzeczy, zawierajg takze czynnik dzialan, ktore trzeba podjac
w odpowiednich warunkach, aby je osiagna¢. Cele ksztatcenia trzeba tez trak-
towac jako — postulowany stan rzeczy, dziatania prowadzace do realizacji tego
stanu w warunkach okreslonych przez potencjalne mozliwosci studenta i jego
srodowisko. Zatem doskonalenie celow ksztatcenia wymaga optymalizacji ich
w aspekcie postulatywnym, dziataniowym, potencjalnym i funkcjonalnym'?.

Wracajac do podstaw edukacyjnych, nalezy pamigtaé, ze proces nauczania-
uczenia si¢ moze zosta¢ powaznie zaktdcony na skutek zerwania si¢ interak-
c¢ji migdzy nauczycielem a uczniem, gdy wyjasnienia nauczyciela sa niespdjne,
niezrozumiale lub po prostu zte. Gdy bedg one rozumiane przez ucznia jedynie

10°F. Bereznicki, Zarys dydaktyki szkolnej, Wydawnictwo PEDAGOGIUM, Szczecin 2011, s. 67.

K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Dydaktyka akademicka i jej efekty,
Wydawnictwo WSPiA, Poznan 2011, s. 87.

12 Tamze, s. 88.
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czesciowo lub btednie, bedzie to miato negatywny wptyw na rezultaty uczenia
si¢. Moze by¢ i tak, ze wiedza juz wczes$niej uzyskana przez ucznia jest btedna
lub uczen nie ma jej weale. W tym przypadku informacje przekazywane przez
nauczyciela nie mogg by¢ zrozumiane poprawnie i rezultat uczenia si¢ bedzie
zgota odmienny od zamierzonego. Nieco inaczej jest w sytuacji, gdy uczen sam
konstruuje swoja wiedze (gdy jest podmiotem w procesie uczenia si¢), badajac
dany fragment rzeczywistosci pod kierunkiem nauczyciela. W tym przypadku
nie wystepuje li tylko sam przekaz informacji, ale proces tworzenia wiedzy,
ktory przyczynia si¢ do rozwoju umystowego ucznia. Jest to koncepcja peda-
gogiki konstruktywistycznej, ktéra — w odrdznieniu od instruktywistycznej
— koncentruje si¢ na wewngtrznych czynno$ciach umystowych, przebiegajacych
w moézgu ucznia. Dodajmy, ze wielu dydaktykow postrzega koncepcje kon-
struktywistyczng nie jako proces nauczania, zwigzany z przyswajaniem, zapa-
migtywaniem i odtwarzaniem zdobytej wiedzy, ktory przebiega na poziomie
rozumienia i rozwigzywania problemow, ale takze ksztattowania osobowosci
ucznia. W tym przypadku zachodzg takie procesy umystowe, jak — przewidy-
wanie, dowodzenie, wnioskowanie, rozumowanie'®. Pamigtajmy tez, ze w kaz-
dej klasie sg uczniowie, ktorym nauka przychodzi fatwo, ale i tacy — ktérym
ta nauka przysparza wiele ktopotow i trudnosci. Uwzgledniajac to nauczyciele
powinni tak organizowa¢ proces nauczania-uczenia si¢, aby podlegat on zréz-
nicowaniu. To wazne, poniewaz nauczanie zréznicowane, jako okreslony typ
czynnos$ci nauczyciela 1 uczniéw jest swoistg formg organizacyjng pracy ucz-
niow, tak indywidualng jak i zbiorowa'.

Kompetencje pedagogiczne nauczycieli

Nauczyciel to osoba pracujaca na co dzien z uczniami, to pedagog, dydak-
tyk, wychowawca. To osoba nauczajaca nie tylko dzieci i mtodziez, rowniez
uczniow petnoletnich, maturzystow a takze studentow. Takze i dorostych, pet-
nigc cho¢by funkcje wyktadowcy na kursach czy innych zajgciach zawodowo-
specjalistycznych. Wspotczesny nauczyciel staje przed wieloma wyzwaniami,
ktorym powinien sprostac, tego bynajmniej oczekuja od niego jego podopieczni.
Ministerstwo Edukacji Narodowej okreslajac standardy ksztatcenia nauczycieli
wiele miejsca poswigca kompetencjom nauczyciela, czyli odpowiedzialnosci,
uprawnieniom do dzialania'®. Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akade-
mii Nauk opracowal standardy kompetencji zawodowych nauczycieli wspot-
czesnej polskiej szkoty.

13 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2005, s. 28.

14 p, Kowolik, Nauczanie zréznicowane nieco zapomniane, [w:] L. Pawelski (red.), Nie ma alternatywy
dla dydaktyki, Wydawnictwo PSNT, Szczecinek 2010, s.188.

15 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo ZAK, Warszawa 1998, s. 108.
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Wyszczegdlniono pig¢ grup kompetencji pedagogicznych nauczyciel-

skich.

L.

Kompetencje pragmatyczne, charakteryzujace si¢ skutecznoscia na-
uczyciela w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw
edukacyjnych.

Kompetencje wspoldzialania, bedace skutecznos$cia zachowan pro-
spolecznych i sprawnoscig dziatan integracyjnych nauczyciela.
Kompetencje komunikacyjne, wyrazajace si¢ skutecznos$cig zacho-
wan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych.

Kompetencje kreatywne, ktore charakteryzujg si¢ innowacyjnoscia
i niestandardowoscia dziatan dydaktyczno-wychowawczych.
Kompetencje informatyczno-medialne, polegajace na sprawnym ko-
rzystaniu z nowoczesnych zrodet informacji's.

Warto w tym miejscu dodac, ze przedstawione we wezesniejszym podroz-
dziale dwa rozne podejscia do procesu edukacji szkolnej, nauczania-uczenia sig,
wymagaja takze zrdéznicowanego ksztatcenia nauczycieli. Inne kompetencje
pedagogiczne powinien posiada¢ nauczyciel, ktory stosuje nauczanie instruk-
tywistycznej, a inne, gdy stosuje nauczanie konstruktywistyczne. Podejscie in-
struktywistyczne, bedgce gtownie przekazywaniem uczniowi gotowej wiedzy
wymaga nast¢pujacych umiejetnosci:

umiejetnos¢ analizy programu nauczania;

umiejetnos¢ formutowania celow poznawcezych, ksztalcacych i wycho-
wawczych do tresci ksztatcenia zawartych w programie nauczania da-
nego przedmiotu;

umiejetnos¢ przekazywania trudniejszych partii materialu w sposob
W miar¢ przystepny i przez ucznia zrozumiaty;

umiejetnos¢ planowania wiasnej pracy dydaktyczno-wychowawcze;j;
umiejetnos¢ wyboru 1 wykorzystania odpowiednich pomocy nauko-
wych (zrédtowych) w pracy z uczniem;

umiejetnos¢ biezacego 1 okresowego (semestralnego) oceniania poste-
pOW ucznia.

W podejsciu konstruktywistycznym, ktore — jak juz wspomniano — nasta-
wione jest gtownie na tworzenie wiedzy przez samego ucznia jedynie pod kie-
runkiem nauczyciela, wymagane sg nieco inne umiejetnosci, m.in. takie jak:

umiejetnos¢ tworzenia wiasnych programow nauczania i materiatow
edukacyjnych (w oparciu o podstawe programowg MEN);

umiejetnos¢ kierowania procesem uczenia si¢, podczas ktorego uczen
sam zdobywa wiedzg;

16 K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun-Leszno 2005, s. 114
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— umiejetno$¢ takiego planowania zaje¢ dydaktycznych, ktore wspiera-
tyby rozwdj samodzielnosci uczniow oraz ich che¢é 1 daznos¢ do roz-
wigzywania problemow dydaktycznych'.

Jak wida¢, w podejsciu konstruktywistycznym uczen traktowany jest jako
podmiot w dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela. Aby prawidlowo, tzn. zgod-
nie ze wspolczesnymi tendencjami w pedagogice przygotowac kandydatow na
nauczycieli, nalezy szczegolna troska i innowacja metodyczng otoczy¢ grupe
przedmiotow specjalizacyjnych wystepujacych w programach studiow I stop-
nia, gdyz koresponduja one przede wszystkim z dydaktyka szczegétowa da-
nego poziomu ksztatcenia'®. To niby oczywiste, ale pod warunkiem wszak, ze
kandydaci na nauczycieli podczas studiow I stopnia bedg odbywac¢ studenckie
praktyki zawodowe u nauczycieli, ktorzy z powodzeniem wdrazaja i stosuja
taki wlasnie wspotczesny model nauczania i uczenia si¢ uczniow. Najprostszym
rozwigzaniem byloby powolanie przy uczelniach szkot ¢wiczen z odpowiednio
dobrang kadra pedagogiczna.

Trzeba mie¢ tez §wiadomos¢, ze rola i kompetencje pedagogiczne nauczy-
ciela nie powinny ogranicza¢ si¢ li tylko do zadan zwigzanych z nauczaniem,
nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem po $wiecie wiedzy, umiejetnosci
a szczegblnie wartosci'®. Jak wobec tego ksztalci¢ i wyposaza¢ w kompeten-
cje pedagogiczne przysztych nauczycieli, aby potrafili w niedalekiej przyszto-
$ci przygotowywaé¢ mlodziez do wymogoéw i oczekiwan szkoty XXI wieku?
Mozna to osiagnaé — jak twierdzi Kazimierz Denek — w drodze ksztalcenia
wsrod studentow kierunkow nauczycielskich niezbgdnej motywacji, przy czym
ksztattowanie wlasciwej motywacji do zawodu nauczycielskiego wymaga uroz-
maiconych metod i form ksztatcenia kadr pedagogicznych i modyfikacji tresci
w obowiazujacych dotad planach i programach studiow?.

Wydaje si¢ tez, ze dos¢ wazna i istotng sprawag w sferze ksztalcenia na-
uczycieli jest kwestia wiedzy i odpowiedzi na pytanie — w jaki sposob ja opa-
nowac, przyswoic, spozytkowac i upowszechni¢? Ale modernizacji ksztatcenia
nauczycieli nie powinno towarzyszy¢ burzenie wszystkiego i za wszelka ceng,
lecz permanentne ulepszanie tego, co w minionych latach zostato zbudowane
1z czego mozna i nalezy korzysta¢. Wszelkie poczynania zwigzane z doskona-
leniem edukacji nauczycielskiej majacej w efekcie wyposazy¢ ich we wlasciwe
kompetencje pedagogiczne dadzg si¢ sprowadzi¢ do zasad:

— jednolitego ksztatcenia wyzszego;

17 1. Grzesiak, Refleksyjno$é i autoewaluacja kompetentnych nauczycieli w szkole i w szkole wyzszej,
[w:] J. Grzesiak (red.) Ewaluacja i Innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosé nauczyciela, Wy-
dawnictwo UAM Poznan, PWSZ Konin, Konin 2007, s. 45.

18 M. Lelonek, Wspélczesne rozumienie... op.cit. s. 171.

19 K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Przyszlos¢ ksztalcenia nauczycieli,
Wydawnictwo WSPiA, Poznan 2011, s.76.

20 Tamze, s. 78.
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— programowo-organizacyjnej droznosci ksztatcenia wyzszego;

— przygotowania pedagogiczno-psychologicznego oraz praktycznego;

— elastycznosci metodyczno-organizacyjnej w ksztatceniu, doksztalca-

niu 1 doskonaleniu;

— ustawicznego doskonalenia zawodowego?'.

Kompetencje pedagogiczne nauczyciela powinny w sposéb oczywisty
i naturalny wspierac jego ,,tworczos¢”. Pedeutolodzy twierdza, ze wspolczesny
nauczyciel, zastugujacy na miano akceptowanego przez uczniow, czyli dobrego
i zdecydowanie si¢gajacego po nowoczesne metody nauczania, powinien by¢
nade wszystko tworczy i innowacyjny. Czym charakteryzuje si¢ tworczy na-
uczyciel? Do cech okreslajacych postawy tworcze naleza — zdolno$¢ szybkiego
przystosowywania si¢ do zachodzacych zmian, tendencja do postugiwania si¢
uogodlnieniami, pomystowos¢, wynalazczo$¢, zdolno$¢ do syntezy, umiejgtnosé
odrzucania tego, co nieistotne i drugorzedne, zdolnos¢ do analizy, dziwienia
si¢, myslenia dywergencyjnego z duza gigtkoscia, ptynnoscia, produktywnos-
cig i oryginalno$cig?. Dalsze cechy postawy tworczej to: intuicja, dynamika
i energia, ekspresyjno$¢, zaangazowanie, spontaniczno$¢, entuzjazm, dojrza-
los¢ emocjonalna, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, pracowitos$¢, zdolnos¢
podejmowania ryzyka®.

Pozadany model nauczyciela tworczego mozna urzeczywistni¢ przede
wszystkim poprzez odpowiednie ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli. Po-
winno ono mie¢ charakter teoretyczno-praktyczny, funkcjonalny i innowa-
cyjny. W uczelniach ksztatcgcych nauczycieli powinny dominowaé metody
aktywizujace i symulacyjne, wdrazajace studentow — przysztych nauczycie-
li do poszukiwania i odkrywania wiedzy potrzebnej do tworzenia wiasnych
drog postepowania w konkretnych sytuacjach pedagogicznych. Zaprzeczeniem
oczekiwanego modelu nauczyciela tworczego jest do$¢ jeszcze powszechny
w szkotach etos techniczny. To fakt, poniewaz taki model pracy z uczniem
(studentem) ma charakter zdecydowanie odtworczy, co ze swej istoty jest
zaprzeczeniem owego pozadanego modelu tworczego.

Programowanie i planowanie pracy dydaktycznej

Podstawa programowa reguluje kilka najwazniejszych obszarow edukacyj-
nych — przedmiotowe programy nauczania, podr¢czniki oraz wewnatrzszkolne
1 zewngtrzne systemy oceniania wiedzy i umiej¢tnosci uczniow. Uwzglednia-
jac powyzsze i planujac kazdy proces dydaktyczny, nalezy wzia¢ pod uwage
kilka dos¢ istotnych kwestii. Nade wszystko pamigta¢ nalezy o tym, ze jezyk

21 T. Lewowicki, Przemiany o$wiaty, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1994, s. 18.

22 M. Kujawska, Model wspélczesnego nauczyciela, [w:] K. Denek, A. Kaminska, W. Kojs, P. Olesniewicz
(red.), Edukacja jutra. Ksztatcenie i wychowanie, Wydawnictwo WS HUMANITAS, Sosnowiec 2011, s. 125.

23 B. Urbanek, B. Siek, ,, Nasz wspélny swiat” — przewodnik metodyczny do nauczania jezyka polskiego
w gimnazjum, Wydawnictwo Edukacyjne WIKING, Wroctaw 2010, s. 7.
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wymagan powinien akcentowac nie tyle sam proces dydaktyczny, lecz — efekty
ksztalcenia. Po wtore, nalezy pamigta¢ o tym, ze zapisane w podstawie tresci
oraz umiej¢tnosci stanowig jedynie podwaliny ksztalcenia ogélnego (przed-
miotowego) 1 nauczyciel sam moze (i powinien) cho¢by nawet w niewielkim
stopniu, ale konsekwentnie rozszerza¢ te wymagania. Planujac proces dydak-
tyczny trzeba tez pamigta¢ o skorelowaniu programu nauczania i planu pracy
dydaktycznej z pozostatymi takze waznymi dokumentami funkcjonujacymi
w kazdej szkole, przede wszystkim — szkolnym programem wychowawczym
oraz wewnatrzszkolnym i przedmiotowym systemem oceniania. Istotng kwe-
stig przedmiotowych programow nauczania jest usystematyzowanie w nim wy-
magan szczegotowych, opis procedur osiggania tych wymagan, przemyslany
dobor tekstow kultury (w programie nauczania jezyka polskiego).

W kontekscie obowiazujacych na kazdym szczeblu edukacyjnym, konco-
wych sprawdzianow badz egzamindéw zewngetrznych w programowaniu dydak-
tycznym powinno si¢ uwzgledni¢ takie metody projektow edukacyjnych, za
pomoca ktérych moga by¢ opracowywane i prezentowane réznego typu dziata-
nia edukacyjne, oceniane podczas tych egzamindéw. Chodzi o to, by uczniowie
pod kierunkiem nauczyciela uksztattowali wazne kompetencje umiejetnos-
ciowe, a nauczyciel przygotowat taki dobor tych metod, by uczen w sposob
rzetelny nabyl wymienione w podstawie programowej umiejetnosci i uzyskat
zapisang w niej wiedze?*!. Ostatnia dos¢ wazng kwestia w planowaniu pracy
dydaktycznej jest ewaluacja programu nauczania, ktory nie jest i nie powinien
by¢ rzeczywistoscig statyczng, a zatem rokrocznie nalezy poddawac go wery-
fikacji.

Umiejetnosci, jakich wymaga i oczekuje planowanie pracy dydaktycznej
(plany roczne, semestralne, tygodniowe, dzienne, danej jednostki lekcyjnej) sa
uznawane za bardzo istotne. Procesowi dydaktycznemu kazdorazowo powinno
towarzyszy¢ planowanie, tu sobie nie mozna pozwoli¢ na jakiekolwiek zanie-
dbanie, by przytoczy¢ znana maksyme Tadeusza Kotarbinskiego — ,,Zaniedba-
nie planowania to planowanie zaniedbania”*. Proces planowania ma charakter
cykliczny, a informacje uzyskane w trakcie kontroli osiggni¢¢ uczniow moga
i powinny wptywac¢ na kolejny plan. Plan pracy dydaktycznej powinien by¢
— logiczny i spojny wewnetrznie, realny i funkcjonalny, elastyczny i otwarty,
przejrzysty i konkretny oraz powinien rownie dobrze stuzy¢ nauczycielowi jak
i uczniowi. Wtasciwe zaplanowanie pracy dydaktycznej pozwala na:

— okreslenie istotnych zasad, celéow dzialania,

— efektywne wykorzystanie posiadanych §rodkow,

24 B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna — szansa czy zagrozenie?, Wydawnictwo Edukacyjne RO-
7ZAK, Warszawa 2005, s.11.

25 T. Kotarbinski, O pojeciu metody, Warszawa 1987, s. 39.
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— zoptymalizowanie czasu pracy — nie mozna dopusci¢ do zbytniego
zmegczenia badz znudzenia,

— spojrzenie wstecz, sprawdzenie czy kroczymy w dobrym kierunku,
osiggajac przy tym zamierzone cele,

— szukanie odpowiedzi na pytania: co trzeba zrobi¢, jak nalezy to zrobic,
kiedy nalezy to zrobic*.

Konstruujac plan dydaktyczny nie mozna i raczej nie powinno opierac si¢
na jakimkolwiek statym wzorcu, schemacie, bo jako takiego wlasciwie tez nie
ma. Mozna natomiast skorzystac¢ ze wskazowek, ktore pomogg taki plan zbudo-
wac (w ujeciu 1 rozumieniu diagnostycznym) — zebrac i usystematyzowac catg
wiedze o uczniu, zna¢ §rodowisko, okresli¢ cele dziatania i dokona¢ sposobu
osiggania tych celow. Plan daje nam zatem wyczucie kierunku i uswiadamia
cele, ktore ukierunkowujg proces ksztatcenia. Wyznacza to model planowania
liniowego.

Jest to, moim zdaniem, o tyle istotne, ze skuteczne, dobre i przemys$lane
planowanie pedagogiczne zawsze powinno da¢ nam w efekcie konkretne cele,
okresli¢ dziatania nauczyciela oraz skonkretyzowa¢ strategi¢ nauczania z my-
$la o osiagnigciu tych celow i starannym pomiarze rezultatow — osiggni¢¢ ucz-
niow. W takim rozumieniu w nauczycielskiej praktyce zwykle si¢ to sprawdza.
Bolestaw Niemierko widzi nastepujace konsekwencje, bedace wynikiem jasno
sprecyzowanych celow dydaktycznych?”:

| Cele i zadania dydaktyczne |

ukierunkowuja  przekazuja wspomagaja pomagaja
proces rodzicom tad w klasie oceni¢
dydaktyczny i uczniom osiagnigcia
do czego uczniéw

zmierza
nauczanie

Podreczniki — waznym dydaktycznym instrumentarium

Czym si¢ kierowac przy wyborze podrgcznika szkolnego? Wilasciwy wy-
bor zarowno podrecznikow, jak i towarzyszacej im coraz czg$ciej calej meto-
dycznej obudowy, to jeden z wielu nauczycielskich dylematéw, jakie nie tak
dawno pojawity si¢ wraz z wdrozeniem reformy szkolnictwa. Wprawdzie pod-

26 B, Urbanek, B. Siek, ,, Nasz wspolny Swiat”..., dz.cyt., s. 19.
27 B. Niemierko, Pomiar dydaktyczny — co nowego?, WSiP, Warszawa 2006, s. 23.
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recznik do nauczania danego przedmiotu nie byt i nie jest obligatoryjnym $rod-
kiem dydaktycznym, jest jednak pomoca, z ktora uczen ma w szkole i w domu
najbardziej bezposrednig styczno$¢ i ktoéra jest najczesciej wykorzystywana.
Dylemat to, ale i niepokoj, bo dotad — przypomnijmy — nauczycielskie przed-
miotowe gremia nie zawracaty sobie glowy tymi problemami, byt bowiem je-
den powszechnie obowigzujacy program od Battyku do Tatr, no i oczywiscie
jeden podrecznik. To juz na szczescie historia, ktora niekoniecznie uczniom,
co oczywiste, ale takze i mtodym nauczycielom moze wydawacé si¢ science
fiction. Dzi$ bowiem liczne wydawnictwa edukacyjne przescigaja si¢ wregcz
programowg i podrecznikowg ofertg i doprawdy jest juz w czym wybierac. Ale
tak czy inaczej — wlasciwy wybor sposrod wielu ofert rynkowych jest sprawag
niebagatelna, czym si¢ zatem kierowac?

Po pierwsze (i chyba najwazniejsze) — nalezatoby sprawdzi¢, czy podrecz-
nikowi towarzyszy program nauczania, po wtore (w przypadku najczesciej tu
przywotywanej edukacji polonistycznej) — nalezatoby zweryfikowac, czy pod-
recznik integruje rozne dyscypliny i czy tak zostat sfunkcjonalizowany, by wie-
dza literaturo-, jezyko- i kulturoznawcza stanowita jeden zoperacjonalizowany
segment merytoryczny i metodyczny. Po trzecie — nalezatoby zwrdci¢ uwage
czy wybrany podr¢cznik uwzglednia identyfikacje zrodtowa (cytowania, od-
no$niki, odwotywanie si¢ do tekstow kultury itp.), po czwarte za$ — dobry (pod
wzgledem wymogoéw merytoryczno-metodycznych) podrecznik, co warto wie-
dzie¢, powinien zawiera¢ indeks terminow.

Podreczniki po jakie warto siggac to takie, ktore uwzgledniajg i metodycz-
nie porzadkuja przy$wiecajaca zazwyczaj ich autorom ideg, by wyposazy¢ ucz-
niow w jak najlepsze narz¢dzia do poznawania $wiata, Swiadomego okreslenia
W nim swojego miejsca, a takze zrozumie¢ zachodzace w nim zmiany i wtas-
ciwie je interpretowac. Oczywiscie nie uogélniam, cho¢ sam jestem autorem
programéw, przewodnikéw metodycznych i podrecznikéw do nauczania jezy-
ka polskiego, ale wiele znanych i recenzowanych przeze mnie podrecznikow?*
wychodzi zdecydowanie naprzeciw istocie nauczania (tu — jezyka polskiego),
ktora najpelniej moglaby odzwierciedli¢ holistyczna koncepcja edukacyjna,
a wiec:

— spdjne rozwijanie u uczniow sfery intelektualnej, emocjonalnej, spo-
tecznej i kreatywnej,

— przedstawianie wiedzy kompleksowo, w dos$¢ szerokim kontekscie,
m.in. kulturowym, filozoficznym, etycznym,

28 Zob. m.in. B. Urbanek, ,, Nasz wspolny $wiat” — podreczniki do nauczania jezyka polskiego dla klas
I-111 gimnazjum (recenzja), Wydawnictwo Edukacyjne WIKING, Wroctaw 2005-2008; B. Urbanek, ,,Daje¢
stowo” — podrecznik do nauczania jezyka polskiego w klasie VI (recenzja pilotazowa), Wydawnictwo Edu-
kacyjne NOWA ERA, Warszawa 2006; B. Urbanek, Historia — przewodnik metodyczny dla nauczycieli
(recenzja), Wydawnictwo Edukacyjne WIKING, Wroctaw 2006.
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— stawianie przed uczniem celow, zadan, a takze wymogow o charakte-
rze interdyscyplinarnym; jezyk polski daje takie mozliwosci, stwarza
bowiem sytuacje, ktore integruja i jednocza wiedze z kilku dziedzin
nauki szkolnej (historia, sztuka, jezyki obce, informatyka).

Podreczniki powinny by¢ takze przyjazne i interesujace ucznia, co znaczy,

ze uczen moze je bra¢ do rak nie tyle z obowiazku, bardziej z przyjemnoscia,
odnajdujac w nich migdzy innymi odbicie swoich wlasnych przezy¢, oczeki-
wan, a moze 1 marzen. Ideg dobrego programu, a zatem i dobrego podrgcznika
powinno by¢ zdecydowane odejscie od — nadal jeszcze, niestety, powszechnego
w szkolnych programach — encyklopedycznego przekazu wiedzy®. Uczen nie
tyle powinien wiedzie¢ (cho¢ to oczywiscie takze), ile rozumie¢, co oznacza,
ze wiedza powinna by¢ funkcjonalna, nacechowana umiej¢tno$ciami wtasci-
wego wyszukiwania i wyboru (doboru) informacji. Wydaje si¢ to oczywiste,
poniewaz pozwala zaktada¢, ze wowczas celem bedzie wytworzenie w ucz-
niach nawyku samodzielno$ci mys$lenia. Dodajmy tez, ze podreczniki powinny
by¢ tak zredagowane, by pracujgcy z nimi nauczyciele mieli w nich zaréwno
merytoryczne wsparcie jak tez komfort petnej swobody w tworzeniu takich sy-
tuacji edukacyjnych, by mogli dostosowac swoj program do ogélnych potrzeb
zespotu klasowego, jak tez uwzglednia¢ wymagania jednostkowe. Dobry pod-
recznik powinien zatem spelnia¢ kilka podstawowych zalozen metodycznych,
mianowicie:

— sprawiac, ze trudne, a nawet stresujace niekiedy przejScie do wyzsze-
go etapu ksztatcenia stawalo si¢ fagodne, by nie powiedzie¢ — mniej
odczuwalne;

— wyzwala¢ tworcze mozliwo$ci 1 umiejetno$ci poznawczo-interpreta-
cyjne, tak uczniow jak i nauczycieli;

— powinny by¢, niejako z zatozenia, nastawione na ksztalcenie samo-
dzielnosci ucznia, dajac mu tym samym szans¢ rozumienia i ttuma-
czenia r6znych zjawisk, ktore zachodza we wspotczesnym Swiecie;

— dawac gwarancjg, ze uczen nabedzie umiejetnosci swiadomego i po-
prawnego postugiwania si¢ jezykiem w réznych sytuacjach, a takze
umiejetnosci odbioru roznych przekazoéw kultury na poziomie percep-
cji adekwatnej do jego wieku, rozwoju, mozliwosci;

— pomoc uczniowi w ksztaltowaniu jego osobowosci, by zdecydowanie
opowiadat si¢ po stronie wartosci uniwersalnych — prawdy, sprawied-
liwosci, tolerancji, przyjazni, dobroci;

— sprawiaé, by uczen rozumiat potrzebe ksztalcenia sig, potrafil obco-
waé z podrecznikiem, szkolng lektura, materialem Zrodtowym etc.
oraz wykazywal zainteresowanie efektami czy wytworami tworczej
dziatalnosci cztowieka.

2 K. Denek, Projektowanie celow ksztalcenia w reformowanej szkole, Poznan 2001, s. 28.
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Skoro juz wiadomo — co okresla ogolna koncepcja wybranego podreczni-
ka (programu) i jakie sa podstawowe kryteria oceny ich wartosci merytorycz-
no-metodycznej, warto poj$¢ nieco dalej w naszej analizie, dokonujgc jej tym
razem pod katem podstawowych funkcji szkolnego podrgcznika, co by¢ moze
w tych rozwazaniach najwazniejsze. Przypomnijmy je zatem, podrecznik po-
winien:

— okresli¢, jakie wiadomosci zdobgdzie uczen i jakie umiejetnosci roz-
winie, co oznacza, jakie cele nauczania materiat uwzgledniony w pod-
reczniku pozwoli mu osiggnac;

— wyznacza¢ kolejnos$¢ oraz tempo, w jakim beda podawane tresci i roz-
wijane umiejgtnosci (progresja);

— wybiera¢ metody, jakie zostang zastosowane w procesie nauczania,
takze techniki i srodki dydaktyczne;

— okresla¢, jak powinna przebiega¢ lekcja, jej warstwa poznawcza,
redakcyjna, ¢wiczeniowa, utrwalajgca itp.;

— zaleca¢ wykorzystanie wybranych s$rodkow w procesie nauczania
1 uczenia sig.

Kazdy nauczyciel, ktory rzetelnie i cho¢ raz zastanawial si¢ nad stosowa-
nymi przez siebie kryteriami oceny i doboru catej przysztej obudowy dydak-
tycznej, a zatem wyboru programu i podr¢cznika, jako podstawowego stownego
srodka prostego®® ma swiadomosé¢, jak nietatwa to kwestia. Kryteria powinny
by¢ jednoczesnie — jasne i klarowne, wywazone i przemyslane, precyzyjne,
cho¢ 1 niezbyt szczegotowe, przede wszystkim za$§ zrozumiale dla jego adresa-
ta, czyli ucznia. To wrgcz arcywazne, poniewaz to, co satysfakcjonuje specjali-
ste naukowca, moze by¢ w zupelnej sprzecznosci z oczekiwaniami nauczycieli,
a zatem praktykow?'. Analizujac wspotczesng oferte podrecznikowa, nie spo-
sob tez pomina¢ dos¢ bogatych form przekazu graficznego, spetniajacych bar-
dzo wazng i istotng edukacyjnie role. Tym bardziej, ze takiej podrgcznikowe;j
barwnos$ci nigdy dotad u nas nie bylo (gdyby oczywiscie przywotaé polska
szkote sprzed reformy Handkego). Kolorowe, barwne obrazy, stanowigce za-
zwyczaj uzupetnienie tekstow literackich czgstokro¢ bywaja nie tyle ilustracja-
mi samymi w sobie, maja bardziej wlasne zycie i z powodzeniem mogtyby stac¢
si¢ materiatem Zrédtowym osobnych lekcji. W wielu podrgcznikach uczniowie
napotykajg rézne formy przekazu graficznego — fotografie, grafike, reproduk-
cje, afisz — bedace jednoczesnie ilustracjami do tekstow, zdobigcymi je badz
komentujacymi. To tez wazne, cho¢ nie stanowiace oczywiscie zbytniego od-
krycia spostrzezenie, ze rozne formy przekazu graficznego w podrecznikach
szkolnych majg — dla uczniéw — do$¢ istotne znaczenie. Wynika to chocby
z oczywistej zasady socjotechnicznej, ze barwa czy graficzna symbolika za-

30 F. Bereznicki, Zarys dydaktyki..., dz. cyt., s. 170.
31 B. Urbanek, J.P. Sawinski, Jak motywujgco ocenia¢ uczniow?, Wydawnictwo CEN, Koszalin 2006, s. 4.
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checa¢ powinna do analizy tresci, co czynione jest w wielu ,,kolorowych” pod-
recznikach z godng podkreslenia konsekwencja.

Rodzaje aktywnosci prowadzace do osiagania celéw ksztalcenia

W procesie nauczania-uczenia si¢ istotny jest sposob dochodzenia ucznia
do wiedzy. Warunkuje to migdzy innymi stosowanie metod aktywizujacych.
Tak wigc planujac zajecia nalezy zawsze stawia¢ pytanie — jakie sytuacje dy-
daktyczne mozna zorganizowac uczniom, aby umozliwi¢ im zdobywanie okre-
$lonych i zaktadanych przez nas wiadomosci 1 umiejetnosci? W trakcie lekcji
uczen powinien by¢ aktywny, co znaczy, ze winien — planowac, dziala¢, badac,
przeksztatcac, tworzy¢, prognozowaé. W takim tez rozumieniu rola nauczyciela
winna ograniczac si¢ li tylko do doradztwa i konsultacji. Weze$niej oczywiscie
i tak bedzie on (nauczyciel) organizatorem tej sytuacji, przygotowuje bowiem
caty jej kontekst, wszystko co uczen ma poznawac i na nowo przeorganizo-
wac. Stad cel nie jest trudny do przewidzenia — uczen zdobywa samodzielnos¢
w dochodzeniu do wiedzy.

A oto rodzaje aktywnosci prowadzace do osiggania celéw przez ucznia
(propozycja dotyczy ucznia trzeciej klasy gimnazjum w zakresie edukacji po-
lonistycznej):

Planowanie i organizowanie:

— ustalanie celow dziatania,

— planowanie dzialan zespolowych i indywidualnych,
— uzgadnianie decyzji,

— podejmowanie decyzji,

— kontrolowanie i ocenianie zadan,

— samoocena,

— tworzenie harmonogramu.

Poszukiwanie i operowanie infomrmacjami:

— docieranie do zrédet informacji,

— gromadzenie, porzadkowanie i selekcjonowanie informacji,
— przyswajanie, zapamig¢tywanie i utrwalanie informacji,

— odtwarzanie informacji,

— analizowanie i syntetyzowanie, streszczanie,

— korzystanie z informacji klasycznej i multimedialne;j.

Badanie

— stawienia pytan,

— burza mozgow,

— obmyslanie strategii dzialania,

— dostrzeganie i formutowanie problemow,
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stawianie hipotez, poszukiwanie rozwigzan,

dyskutowanie i sprawdzanie hipotez,

umiejetnos$¢ rozwigzywania problemow (w sytuacjach typowych),
obserwacja i badanie materiatow, tekstow kultury,

wysnuwanie wnioskow z obserwacji,

stosowanie réoznorodnych metod badawczych.

Przeksztalcanie i tworzenie

czytanie ze zrozumieniem i roznorodne przeksztatcanie tekstow lite-
rackich,

redagowanie tekstow literackich, dziennikarskich, poetyckich, uzyt-
kowych,

przeklad intersemiotyczny,

tworzenie tekstow medialnych — gazeta szkolna, radiowegzet, studio te-
lewizyjne,

tworzenie scenariuszy,

rezyserowanie szkolnych spektakli, uroczystosci,

fotografowanie i wideofilmowanie,

proby scenograficzne, np. projektowanie zmian we wilasnym (klaso-
wym) otoczeniu®.

Wydaje sig, ze tak okreslone i przyjete do realizacji rodzaje aktywnosci,
a zarazem wymagan, mogtyby by¢ z powodzeniem podstawg do przeprowadza-
nia nawet koncowego egzaminu zewnetrznego, bowiem az nazbyt szczegdtowo
okreslaja pozadane oraz mozliwe do sprawdzenia w formie pisemnej mi¢dzy-
przedmiotowe umiej¢tnosci i wiadomosci ucznia konczacego gimnazjum. Co
wazne, w wielu rodzajach aktywnosci te moga by¢ wspoélne dla réznych przed-
miotow oraz §ciezek edukacyjnych. Fakt, moze nieco teoretyczne to zalozenie,
bo tak czy inaczej w konsekwencji standardy te odwotaja si¢ do postugiwania
si¢ przez ucznia podstawowymi kategoriami i terminologia charakterystycz-
ng dla poszczegolnych przedmiotow, co wynika z przedmiotowego charakteru
nauczania w gimnazjum.

Aktywnos$¢ prowadzaca do osiagnigcia celow ksztalcenia wyznaczajg
standardy wymagan, bedace cho¢by podstawa do przeprowadzenia egzaminu.
Jak wiadomo, sg one zapisane w trzech grupach tematycznych (przedmioto-
wych) — humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej i jezykowej. Aby juz
konsekwentnie pozosta¢ w interesujacym nas obszarze, pozostanmy przy tej
pierwszej. W czesci humanistycznej okreslono, jakich umiejetnosci i wiadomo-
$ci oczekuje si¢ od ucznia w zakresie czytania i odbioru tekstow kultury oraz
tworzenia wlasnego tekstu.

32 Opracowanie wlasne autora.
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W zakresie czytania i odbioru tekstow kultury jest sprawdzane, jak

uczen:
1.

Czyta teksty kultury (w tym zrddta historyczne) rozumiane jako wszel-
kie wytwory kultury materialnej i duchowej cztowieka, polegajace na
odczytywaniu i interpretacji, zwlaszcza teksty kultury nalezace do
polskiego dziedzictwa kulturowego — na poziomie dostownym, prze-
no$nym i symbolicznym.

Interpretuje teksty kultury, uwzgledniajac intencje nadawcy, odrdoz-
nia fakty od opinii, prawde historyczng od fikcji, dostrzega perswazje,
manipulacje, wartosciowanie.

Wyszukuje informacje zawarte w roznych tekstach kultury, w szcze-
golnosci w tekstach literackich, publicystycznych, popularnonauko-
wych, aktach normatywnych, ilustracjach, mapach, tabelach, diagra-
mach, wykresach, schematach.

. Dostrzega w odczytywanych tekstach $rodki wyrazu i okresla ich

funkcje — dostrzega $rodki wyrazu typowe dla tekstow literackich,
tekstow publicystycznych, dziet sztuki plastycznej i muzyki.

. Odnajduje i interpretuje zwigzki przyczynowo-skutkowe w rozwo-

ju cywilizacyjnym Polski i §wiata — odnajduje 1 interpretuje zwigzki
przyczynowo-skutkowe w polityce, gospodarce, kulturze, zyciu spo-
tecznym.

Dostrzega i analizuje konteksty niezbgdne do interpretacji tekstow
kultury — historyczny, biograficzny, filozoficzny, religijny, literacki,
plastyczny, muzyczny, regionalny i wypowiada si¢ na ich temat oraz
wyjasnia zaleznosci migdzy roznymi rodzajami tekstow kultury (pla-
styka, muzyka, literaturg).

Dostrzega wartosci zapisane w tekstach kultury.

W zakresie tworzenia wlasnego tekstu jest sprawdzane, jak uczen:

1.

Buduje wypowiedzi poprawne pod wzgledem jezykowym i stylistycz-
nym w nastepujacych formach — opis, opowiadanie, charakterystyka,
sprawozdanie, recenzja, rozprawka, notatka, plan, reportaz, artykul,
podanie, ogloszenie, zaproszenie, dedykacja, list, pamietnik.
Postuguje sie kategoriami i pojeciami swoistymi dla przedmiotéw hu-
manistycznych.

Tworzy teksty o charakterze informacyjnym lub perswazyjnym, do-
stosowane do sytuacji komunikacyjne;j.

Zna i stosuje zasady organizacji tekstu, tworzy tekst na zadany temat,
spojny pod wzgledem logicznym i sktadniowym.

Formutuje, porzadkuje i wartosciuje argumenty uzasadniajgce stano-
wisko wtasne lub cudze.
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6. Analizuje, porownuje, porzadkuje i syntezuje informacje zawarte
w tekstach kultury.

7. Dokonuje celowych operacji na tek$cie — streszcza, rozwija, prze-
ksztatca stylistycznie.

8. Wypowiada si¢ na temat zwigzkoéw miedzy kultura polska i $rodziem-
nomorskg oraz okresla te powiazania w roznych obszarach zycia spo-
leczno-politycznego.

9. Formutuje problemy, podaje sposoby ich rozwigzania, wyciaga wnio-
ski, wypowiada si¢ na temat sytuacji problemowej przedstawionej
w tekstach kultury®.

Diagnozowanie — procedury, narzedzia, dokumentacja

Przez diagnostyke edukacyjng rozumie si¢ zwykle takie dziatania poznaw-
cze, ktore zmierzaja do ustalenia stanow faktycznych wystepujacych w proce-
sach nauczania lub wychowania. Przy czym pojecie ,,stan faktyczny” odnosi sig
do takich konstatacji, ktore sg istotne z punktu widzenia zamierzen edukacyj-
nych. Dokonujemy wigc diagnozy edukacyjnej po to, aby okresli¢ — jak ma si¢
jaka$ zastana rzeczywisto$¢ do tej, jaka chcialoby si¢ wywota¢ przez okreslone
dziatania dydaktyczne czy tez wychowawcze. Brak edukacyjnych zamierzen
wyklucza mozliwo$¢ dokonywania jakiejkolwiek edukacyjnej diagnozy. Jest
ona natomiast niezb¢dna wowczas, kiedy poprzez okre$lone dziatania zamie-
rzamy osiagnac¢ jakis$ stan rzeczy, na razie jedynie pomyslany?*.

Diagnozowanie nie jest tak proste, by si¢ tego nie trzeba byto uczy¢, ani
trudne — by si¢ nie dalo opanowac. Ale jest bardzo odpowiedzialne, zatem
trzeba je odpowiednio traktowac¢. Proces diagnozowania niesie ze sobg wiele
korzys$ci, migdzy innymi pozwala na okreslenie mocnych i stabych stron pra-
cy szkoty, na skuteczne planowanie oraz na wyciaganie wnioskow do dalszej
dziatalnos$ci. Zatem diagnoza pozwala oceni¢ skuteczno$¢ stosowanych metod
pracy z uczniem, poziom wiedzy i umiej¢tnosci, ksztattowanie wtasciwych
postaw, dziatalno$¢ pozalekcyjna, wspotprace migdzy nauczycielami a rodzi-
cami czy rozpoznawanie potrzeb opiekunczo-wychowawczych.

Diagnoza, bedaca stalg troska i celem dazacym do zrozumienia indywi-
dualnos$ci uczniow, a takze mechanizméw oraz uwarunkowan ich rozwoju, jest
tez niejako wpisana w proces ewaluacyjny. Jest on niezwykle wazny, zarow-
no gdy chodzi o jakos¢ ksztatcenia czy wyzsza jakos$¢ edukacji, cho¢ nie tyl-
ko — znacznie glebsze czy wazniejsze rozumienie procesu ewaluacji, poparte
powinno by¢ $wiadomoscia, ze jest ona niezwykle istotna dla prawidtowego

33 Opracowanie wlasne autora.

3% H. Muszynski, Diagnostyka edukacyjna a humanizacja szkoly, Poznan 2001, s. 31.

245



246

Bogdan Urbanek

rozwoju cztowieka®. Moze ona mie¢ rozne cele w odniesieniu zaréwno do ze-
spotu uczniowskiego, jak i samodoskonalenia wlasnych umiejetnosci pedago-
gicznych, wsrod tych, ktore $cisle wspotdziataja z podejmowanymi formami
ewaluacji, nalezy wymieni¢ migdzy innymi:

L.

Uczen jako indywidualno$¢ — poznanie jego cech, wiedzy, umiejet-
nosci, uzdolnien, probleméw. Takze poznanie wzorcow rozwojowych,
charakteryzujacych okreslone srodowiska. Wiedza ta pomoze w stwo-
rzeniu programu bedacego wspieraniem rozwoju odpowiedniego do
indywidualnych potrzeb i mozliwos$ci ucznia.

Sfery rozwoju ucznia, ich wzajemne powigzania — rozwdj osobo-
wosciowy wyznaczaja zaréwno indywidualne cechy dziedziczne, jak
tez wptywy $rodowiska réwiesniczego, takze, a moze przede wszyst-
kim szkoty. Mamy zatem do czynienia z czynnikiem integracyjnym,
co oznacza, ze wszystkie sfery rozwoju sg w znacznym stopniu od
siebie zalezne, wigcej — mogg z nich wynikac badz by¢ ich naturalng
konsekwencja.

Wplyw réznych czynnikéw na rozwéj ucznia — chodzi tu m.in.
0 poznanie i zrozumienie takich czynnikow jak: stan zdrowia, samo-
poczucie, organizacja czasu wolnego ucznia, jego obecno$¢ i miejsce
w grupie rowiesniczej, srodowisko rodzinne.

Analiza i monitorowanie postepu — ocena zmian jakie zaszty w toku
edukacji i wychowania, analiza nabytych wiadomo$ci i umiejetnosci.
Planowanie wlasnych dzialan edukacyjnych, takze wspomagaja-
cych rozwdj — poprzedza¢ to musi rozmowa, poszukiwanie przyczyn
problemow, wspdlnie podejmowane decyzje. Wskazana wspotpraca
z instytucjami powotanymi do udzielania wskazoéwek i pomocy (po-
radnie, terapeuci).

Zrozumienie samego siebie — pozna¢ motywy, przyczyny i kon-
sekwencje wlasnych dziatan, wartosci jakie nim kieruja, relacje
z uczniami’®.

Diagnoza nie polega zatem jedynie na obserwacji czy rozmowie z uczniem,
jego rodzicami czy opiekunami. Jest to dziatanie bardziej zamierzone, systema-
tyczne i wielokierunkowe, wowczas rezultat w postaci wiedzy o rozwoju i 0so-
bowosci ucznia bedzie obiektywny, rzetelny i trafny. Technike diagnostyczna
stanowia konkretne, przemyslane i dostosowane do okolicznos$ci (mozliwos$ci)
czynnos$ci badawcze przeprowadzajacego diagnoze nauczyciela. Wiasciwie za-
planowana diagnoza powinna obejmowac nastgpujace czynnosci:

wybor celow i sam przebieg diagnozy,

3 ). Mastalski, Wspolczesne inhibitory dekomponujgce ewaluacje w edukacji, [w:] K. Denek, L. Pa-
welski, B. Urbanek, K. Wenta (red.), W obliczu ewaluacji i innowacji, Wydawnictwo UAM Poznan, PSNT,
Kalisz-Szczecinek 2012, s. 23.

36 L. Pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna tréjjednia, Wydawnictwo PSNT, Szczecinek 2012, s. 225.
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— wybor odpowiednich technik diagnostycznych,

— dobor narzedzi i ich zastosowanie,

— wstepna 1 ostateczng analiz¢ wynikow, ich uwarunkowania i nastep-

stwa w stosunku do przedmiotu i obszaru badan,

— poznanie przyczyn wystepujacych nieprawidtowosci,

— zaplanowanie zadan naprawczych oraz interwencyjnych.

Waznym elementem pracy zespotu diagnostycznego bedzie opracowa-
nie projektu badan. Powinien on by¢ oparty o schemat badawczy?’ stosowany
w badaniach pedagogicznych. Opracowanie projektu badan pozwala na rze-
telny dobor populacji, procedur, metod i narz¢dzi oraz zaplanowanie zakresu
przeprowadzanej diagnozy. Natomiast sformutowanie tematyki szczegdtowej
wyznaczy zagadnienia, ktore beda podlegaly poznaniu i stang si¢ punktem od-
niesienia do konstruowania pytan, w ankiecie lub w dyspozycjach do wywiadu.
Edukacyjny (szkolny) rozwdj ucznia powinien by¢ systematycznie dokumento-
wany przez nauczyciela, zwlaszcza wychowawce klasy. Jest to o tyle istotne, ze
pozwala §ledzi¢ tempo i kierunek zaktadanych zmian, pomaga w planowaniu
pracy, kontaktach z rodzicami, specjalistami itp. Rozpoczynajac od diagnozy
wstepnej, nalezy w miar¢ systematycznie — powiedzmy dwa razy w ciggu roku
szkolnego — odnotowywac postepy. Taka dokumentacje moze stanowic:

— arkusz rozwoju ucznia (z nanoszonymi nan systematycznie wynikami

diagnozy),

— arkusz tzw. samowiedzy,

— karta wywiadu z rodzicami,

— zadania samodzielne (testy, prace kontrolne) gromadzone chronolo-

gicznie i porownywalne.

Dokumentacja taka stanowi zaréwno kompendium wiedzy o uczniu,
zwlaszcza informacje o jego rozwoju i postepach, a takze jest wielce pomoc-
na dla pozostalych uczacych w zespole klasowym nauczycieli oraz rodzicow
ucznia.

Procedury mierzenia jakosci pracy szkoly

Funkcjonowanie szkoty zawsze stanowito przedmiot szczegodlnego za-
interesowania i uwagi wladz oswiatowych, instytucji nadzoru i kontroli, tak-
ze rodzicow 1 zainteresowanych ucznidow. Wiedza o dziatalnosci placoéwki
oswiatowej jest takze konieczna dla niej samej oraz dla §rodowiska, dla kto-
rego realizuje swoje podstawowe zadania dydaktyczne, wychowawcze, a takze
opiekuncze. Jakos¢ pracy szkoty nieobojetna jest zatem dla §rodowiska, ktore
trafnie na ogo6t okresla podstawowe zatozenia dotyczace tejze jakosci. Oto naj-
wazniejsze z nich:

— aby uzyska¢ wysoka jako$¢, musza wszyscy — dyrekcja, wychowawcy,

nauczyciele, personel administracyjno-techniczny, a takze uczniowie

37 K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe, Warszawa 2000, s. 36.
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i ich rodzice — akceptowac i rozumie¢ filozofi¢ tej jakosci, zna¢ i ak-
ceptowaé przyjete kryteria jakoSci oraz wspotpracowac ze soba na za-
sadach pelnego partnerstwa,

— stale podnoszenie jako$ci musi by¢ powigzane z wizjg i dtugoletnim
planem rozwoju szkoty,

— poprawianie jako$ci pracy szkoly wymaga dobrego planowania, co nie
jest mozliwe bez rzetelnej informacji i diagnozy, dlatego planowanie
nalezy poprzedza¢ mierzeniem jakosci,

— whnioski z mierzenia jako$ci pracy szkoly musza by¢ oparte na jasnych
i przekonujacych dowodach,

— mierzenie jako$ci pracy szkoty powinno by¢ wykonane przy uzyciu
odpowiednio przygotowanych i sprawdzonych narzedzi,

— jako$¢ — to, co zadowala, a nawet zachwyca klienta. Dlatego tez ich
opinie powinny by¢ dla szkoly bardzo wazne, wrecz najwazniejsze.

Aby taka wiedz¢ uzyskac, potrzebna jest kryterialna ocena pracy szko-
ty, stad tez mierzenie jakosci jej pracy jest konieczne dla podnoszenia pozio-
mu we wszystkich zakresach pracy szkoty. Mierzenie jakos$ci pracy szkoty to
takze wymog wynikajacy z rozporzadzenia MEN. Co jednak nalezy zrobic,
by realizacja tego obowigzku nie sprowadzata si¢ li tylko do gromadzenia nic
w zasadzie nie mowigcych dokumentéw? Jak zorganizowaé ten system, aby
osiggna¢ wewnetrzng spojnosc i celowosé tego nietatwego skadinad przedsig-
wzigcia? Jakie miejsce wyznaczy¢ mierzeniu jakosci pracy szkoty, aby stuzyto
ono doskonaleniu i ciggtemu podnoszeniu tej jakosci? Sg to z pewnos$cig pyta-
nia, ktére nurtuja zarowno kadre kierownicza, jak tez nauczycielskie zespoty
zadaniowe, powotywane do mierzenia jakosci pracy szkol, takze dla obecnych
i przysztych pedagogow. Przy czym dla wszystkich wymienionych powinno
by¢ sprawg oczywista, ze mierzenie jakoSci stanowi tez podstawe do podej-
mowania innych dzialan jakosciowych do rozwoju szkoty, dlatego wiasciwe
przeprowadzenie tego badania jest bardzo istotne.

Mierzenie jakos$ci pracy szkoly polega na zorganizowanym, systematycz-
nym analizowaniu i ocenianiu stopnia spetniania przez szkot¢ wymagan wy-
nikajacych z ich zadan, z uwzglednieniem opinii nauczycieli, uczniéw oraz
rodzicow. Dodajmy, ze zewngtrzne mierzenie stanowi takze element nadzoru
pedagogicznego i towarzyszy temu nastepujacy zakres czynnosci:

1. Wspomaganie dyrektorow szkot oraz pracujacych tam nauczycieli

w spetnianiu wymagan w zakresie jakosci pracy (dydaktycznej, wy-
chowawczej, opiekunczej, organizacyjnej).

2. Wspomaganie szkdl w wyznaczaniu i okreslaniu obszaréw i kierun-
kéw ich jakosciowego rozwoju.
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3. Kontrola zgodnos$ci organizacji i funkcjonowania szkot z przepisami

prawa’.

Gdy za$ chodzi o sam zakres wykonawczy, mierzenie jakos$ci pracy szko-
ty powinien planowa¢, organizowac i przeprowadza¢ wizytator nadzorujacy
szkole. Wyjasnijmy w tym miejscu jedno z najczgstszych nieporozumien — wi-
zytatorzy prowadzac w szkole badania, winni absolutnie zachowac¢ i szanowacé
autonomi¢ jej kierownictwa, zwlaszcza w zakresie organizacji wewngtrznego
nadzoru pedagogicznego dyrektora szkoly. Mierzenie jako$ci pracy szkoty do-
tyczy jej statutowych zadan i prowadzi si¢ je w nast¢pujacych dziatach i zakre-
sach dziatalnosci:

— Koncepcji pracy szkoty.
— Zarzadzania i organizacji.
— Ksztalcenia uczniow.

— Wychowania i opieki.

Zwykle wprowadza si¢ nastepujace czynnosci:

1. Kontrolowanie realizacji (przez szkot¢) wymagan okreslonych w prze-

pisach prawa.

2. Diagnozowanie i ocenianie stopnia spetnienia przez szkol¢ standar-

dow oceny jakosci.

3. Diagnozowanie osiggni¢¢ edukacyjnych (i wychowawczych) uczniow.

4. Monitorowanie polegajace na ciaglej i uporzadkowanej obserwacji

pracy szkoty, zmierzajace do doskonalenia jakosci tych dziatan.

5. Hospitacje polegajace na prowadzeniu bezposredniej obserwacji reali-

zowanych badan statutowych szkoty.

6. Hospitacje diagnozujace, polegajace w szczegdlnosci na obserwacji

wiedzy, umieje¢tnosci oraz postaw i zachowan uczniow.

7. Kontrola czynnos$ci hospitacyjnych dyrektora szkoty i innych nauczy-

cieli z zespotu kierowniczego.

8. Ewaluacje polegajace na ocenie przydatnosci i skutecznosci podej-

mowanych dziatan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych
w odniesieniu do prognozowanych, zaktadanych i osigganych celow.

Czynnosci zwigzane z mierzeniem jako$ci pracy szkoty wymagaja od
przeprowadzajacych pomiar zaréwno wysokich kompetencji merytorycznych,
jak 1 metodycznych umieje¢tnosci. Procedura okresla zakres mierzenia, zasady
planowania, organizowania i przeprowadzania zewngtrznego pomiaru powig-
zanego z wewnetrznym mierzeniem jako$ci pracy prowadzonym przez szko-
ty, zobowigzuje do stosowania jednolitych technik i narzedzi oraz sposobow
dokumentowania i wykorzystywania wynikow*’. Po przeprowadzeniu pomiaru

38 B. Urbanek, Mierzenie jakosci pracy szkoly — podstawowe zagadnienia, opracowanie na potrzeby
zespotu doradcow metodycznych MZDNOSIP, Szczecinek 2005.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedago-
gicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324).
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szkota (dyrektor) opracowuje analiz¢ (raport) z wewngtrznego mierzenia jako-
$ci pracy szkoty, ktory powinien trafi¢ do organdéw nadzoru pedagogicznego.
Dokument ten (raport) musi spetnia¢ okreslone warunki proceduralne i jest
kompleksowa oceng dotychczasowej pracy szkoty oraz wyznacznikiem i gtow-
nym odnos$nikiem poprawy dzialalnosci i funkcjonowania we wszystkich jej
formach. To gltownie na jego podstawie szkota (o ile zachodzi taka koniecz-
no$¢) buduje program naprawczy, ktorego glownymi (podstawowymi) celami
jest — poprawa efektywnosci ksztalcenia, zintegrowanie dziatan dyrekcji, ka-
dry pedagogicznej, rodzicéw i uczniow oraz ukazywanie wlasciwych postaw
ukierunkowanych na uzyskanie sukcesu.

Zatozenia takiego programu, ktorego tre$ci powinny by¢ roztozone na
bezposrednie dziatania dyrektora szkoty, nauczycieli, uczniow i rodzicow do-
tyczg zazwyczaj:

1. Scistej wspétpracy i wspotdziatania wszystkich nauczycieli przedmio-

tow humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych.

2. Motywowania uczniéw do nauki.

3. Motywowania rodzicow do wspolnych, jednolitych dzialan zmierzaja-

cych do wspierania realizacji programu.

4. Przekonania catej szkolnej spolecznosci (nauczyciele, uczniowie, ro-

dzice) co do istoty i celowosci podejmowanych dziatan okreslonych
W programie.

5. Okresowej 1 biezacej ewaluacji programu naprawczego.

Program naprawczy powinien zatem okresli¢ i wyznaczy¢ zadania, kto-
rych oczekiwanym nastgpstwem bedzie poprawa efektywnosci ksztalcenia.
Powinny one by¢ wyznaczone dla — dyrektora, zespotu nauczycieli, uczniow
i rodzicow. Moga takze, cho¢ nie musza, wyznacza¢ pewne zadania dla organu
prowadzacego, np. pomoc w zabezpieczeniu srodkow niezbednych do poprawy
efektywnosci ksztatcenia czy wspomaganie dyrekeji 1 nauczycieli w inicjowa-
nych przez nich i podejmowanych dziataniach naprawczych.

Doskonalenie i doradztwo metodyczne

O funkcjonowaniu kazdej placowki o§wiatowej, tacznie z wyzsza uczel-
nig, uzyskiwanych przez uczniow i studentow wynikach ksztatcenia, przebie-
gu i efektach reform o$wiatowych w znacznej mierze zadecyduje nauczyciel.
Skoro tak, to wydaje si¢ oczywiste, aby edukacja nauczycieli nie opierata si¢ li
tylko na informowaniu, nie dokonywata si¢ automatycznie poprzez przyswo-
jenie najnowszej wiedzy; nie jest to bowiem réwnoznaczne z przyswojeniem
instrumentow tej transformacji na konkretne dziatania praktyczne*’. Konieczny
jest wigc model trdjjedni — wiedzy, praktyki, doskonalenia. A zatem reforma

40 J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i inno-
wacje w edukacji. Samoocena i ocena w ksztatceniu i wychowaniu, Wydawnictwo UAM Poznan, PWSZ
Konin, Kalisz-Konin 2009, s. 401.
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ustrojowa w polskiej o§wiacie wymogta wrecz, by nie powiedzie¢ — wymusi-
ta konieczno$¢ nauczycielskiej pracy nad wtasnym rozwojem i doskonaleniem.
Jest to w odniesieniu do nauczycieli o tyle oczywiste, poniewaz wynika cho¢by
z samej istoty tego zawodu. Wincenty Okon, opisujac kwestie permanentnego
doskonalenia nauczycieli dostrzegt, ze celem doskonalenia jest doprowadzenie
do tego:

— by kazdy czynny nauczyciel orientowal si¢ w postepie wiedzy gwoli

aktualizacji tresci nauczania,

— by zaznajamiat si¢ z nowymi osiggni¢ciami nauk o dydaktyce i wycho-

waniu,

— by utrzymywal swg elastyczng postawe intelektualna,

— wreszcie by podtrzymywal prestiz swego zawodu i przystosowywat

si¢ do pracy z dzie¢mi*.

W nauczycielskim doskonaleniu zawodowym zwykle wyodrebnia si¢ trzy
nurty. Glowny czy tez podstawowy, skierowany jest na jego podmiotowos¢,
a $cislej — sama osobowos¢. Drugi ma wymiar profesjonalny, dotyczacy zawo-
dowych kompetencji nauczyciela jako specjalisty przedmiotowego. Wreszcie
trzeci nurt — dotyczacy egzystencji nauczyciela i jego funkcjonowania. Ryszard
Parzecki stusznie zauwaza, ze szczegdlnie w tym zawodzie (moze nawet jak
w zadnym innym), nie sposob oddzieli¢ osoby od prowadzonej przez nig dzia-
talnosci*. To fakt, poniewaz z tak postawionej tezy wynikaja tez podstawowe
implikacje dla dzialan w zakresie doskonalenia zawodowego.

Reforma edukacji wprowadzila w szkotach wiele zmian, ich fundamen-
tem jest WDN — wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli, ktore w zamysle
jego admiratoréw powinno by¢ tez doskonaleniem i szkoty, jako struktury or-
ganizacyjnej. Wewnatrzszkolne — oznacza, ze kanwg nauczycielskiego dosko-
nalenia powinny sta¢ si¢ wewngtrzne problemy szkoty, a ich rodzaj i charakter
powinny przesadza¢ o miejscu, formach, tresciach i metodach samego dosko-
nalenia. WDN — to takze wspdlny proces uczenia si¢ catego nauczycielskiego
zespotu danej szkoly w zakresie dydaktyki danego przedmiotu, a takze inte-
gracji i wspotpracy miedzyprzedmiotowej. W wewnatrzszkolnym doskonale-
niu nauczycieli mozna wyrozni¢ trzy kierunki:

— dazenie do lepszej szkoty, w ktorej takze beda pracowac lepsi nauczy-

ciele,

— dazenie do poprawy relacji mi¢dzyludzkich w gronie rady pedago-

gicznej 1 rozwoju wewnatrznauczycielskiej (migdzyprzedmiotowej)
wspolpracy,

41 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, WSiP, Warszawa 1991, s. 169.

4 R. Parzecki, Doskonalenie zawodowe nauczycieli w systemie edukacji nauczycielskiej, [w:] A. Sie-
mak-Tylikowska, H. Kwiatkowska, S.M. Kwiatkowski (red.), Edukacja nauczycielska w perspektywie wy-
magan zmieniajqcego sie Swiata, Warszawa 1998, s. 368.
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— dazenie do wewngetrznej reformy zmierzajacej do rozwoju organiza-

cyjnego szkoty.

Metod, a takze technik planowania i realizowania WDN jest wiele, ta
najprostszg i najczesciej stosowang jest tzw. gwiazda pytan, ktéra sprowadza
caty etap przygotowawczy i realizacyjny wewnatrzszkolnego doskonalenia do
uzyskania odpowiedzi na sze$¢ podstawowych pytan-probleméow — kto?, co?,
gdzie?, kiedy?, jak? i w jakim celu? Natomiast gdyby przyszlo przedstawi¢
konkretne argumenty przemawiajace za koniecznoscia prowadzenia WDN,
to oprocz poczucia odpowiedzialnosci za catoksztalt dziatan podejmowanych
w szkole 1 wspottworzenia odpowiadajacego wszystkim klimatu, nalezatoby
wymieni¢ nastepujace fakty:

1. WDN jest pochodna, wynikiem reformy edukacyjnej, ktorej zatozenia

realizuje.

2. WDN wykorzystuje i promuje mocne strony zarowno jednostek jak
i catych zespolow nauczycielskich (np. przedmiotowych).

Jest koncepcja oparta na wspotdziataniu, zrozumieniu i wspotpracy.

4. Opiera si¢ (bazuje) przede wszystkim na demokratycznych struktu-

rach szkolnych i wspolnych celach.

5. Uwzglednia wystepujace potrzeby, wykorzystuje istniejace rezerwy,

6. Jest tanig formg doskonalenia, poniewaz zazwyczaj realizowane jest

na miejscu.

Na system ksztalcenia ustawicznego sktada si¢ — procz indywidualnego
samoksztalcenia i wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli — takze lo-
kalne doradztwo programowo-metodyczne, regionalne oraz centralne centra
doskonalenia nauczycieli. Skupmy si¢ na lokalnym doradztwie programowo-
metodycznym, co nie znaczy, ze pomija si¢ czy bagatelizuje pozostate formy
doksztatcania i doskonalenia. Doradztwo nalezy uwazaé za szczegdlnie cen-
ng inicjatywe zaréwno bezposrednich organizatorow, jak i samego podmiotu
ksztalcenia i trudno nie by¢ przekonanym, ze powinno ono uzyska¢ wsparcie
zardwno poprzez odpowiednig polityke materiatowo-wydawnicza i réznorod-
ne formy edukacji bezposredniej. Za doradztwo programowo-metodyczne win-
ny odpowiada¢ organy prowadzace szkoty — wltadze gmin, miast, powiatow.
Doradca metodycznym powinien by¢ nauczyciel spetniajacy okreslone warun-
ki odnos$nie stazu pracy i kwalifikacji, zatrudniony na czg$ci etatu na stano-
wisku nauczyciela metodyka. Merytoryczny nadzor nad zespolami doradcow
metodycznych na obszarze wojewodztwa powinien sprawowac kurator o§wiaty.
Oczywiscie, w ramach lokalnego systemu doradztwa wszystkim nauczycielom
nalezy zagwarantowa¢ mozliwo$¢ korzystania z jego oferty i zaopatrywania si¢
w materialy programowe, metodyczne oraz informacyjne.

Aby jednak wyjs¢ z jakakolwiek oferta, nalezy przedtem dokona¢ rzetel-
nej, kompleksowej 1 poglebionej analizy lokalnych potrzeb w zakresie dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli, okreslajac zaktadane cele proponowanych

el
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form doskonalenia, baze¢ wyjsciowa zespotu nimi objetego oraz przewidywa-
nego wptywu prowadzonego doskonalenia na rozwdj zawodowy nauczyciela
i jakosci pracy szkoty. Przystepujac do rozpoznania tych potrzeb zazwyczaj
przeprowadza si¢ w szkole (szkotach) badania ankietowe, dokumentujac dotych-
czasowy stan posiadania oraz proponujac nauczycielom rozne formy doskona-
lenia — studia podyplomowe, kursy kwalifikacyjne i doskonalace, konferencje,
sympozja, seminaria, warsztaty metodyczne itp. Bedzie to o tyle istotne, ze po-
zwoli zapozna¢ si¢ zarowno z dotychczasowym zainteresowaniem nauczycieli
wzbogacaniem swojej wiedzy, kompetencji czy umiejetnosci dydaktycznych
i wychowawczych, jak tez dokonac szczegdtowej analizy pod katem przysztych
i konkretnych juz w tym zakresie dziatan.
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