ZBIOR PODSTAWOWYCH POJEC I ZAGADNIEN
przydatnych w procesie szkolenia doradcéw, konsultantow
i nauczycieli chemii
w zakresie wdrazania reformy programowej

Ewa Gryczman

— nauczyciel chemii w gimnazjum i liceum;
doradca metodyczny; egzaminator

i przewodniczacy egzaminu gimnazjalnego w czesci
matematyczno-przyrodniczej, egzaminator

i przewodniczacy egzaminu maturalnego z chemii,
wspdétautorka podstawy programowej i komentarzy;
autorka i realizatorka programéw licznych kurséw
doskonalenia dla nauczycieli — szczegélnie

w zakresie nowoczesnych metod nauczania,
pomiaru osiggnie¢ ucznia, stosowania
nowoczesnych technologii.

Opracowanie zawiera kompendium wiedzy niezbednej w pracy nauczycieli chemii
na wszystkich poziomach ksztatcenia we wspélczesnej szkole.

Cele przygotowania materiatu:

e wykorzystywanie przez doradcéw i konsultantéw podczas szkolen stacjonarnych
prowadzonych w ramach projektu ,,Wdrazanie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegolnych
typach szkél”;

e wykorzystywanie podczas szkolen z nauczycielami;

e skrdcenie czasu potrzebnego do wyszukiwania niezbednych informacji w bardzo
obszernej literaturze pedagogicznej;

e mozliwo§¢ ograniczenia podajacych metod przekazywania wiedzy na korzys$é
pracy warsztatowe;.

TresSci opracowania zostaly pogrupowane w pie¢ obszaréw tematycznych:
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Kazdy z obszaréw zawiera spis najwazniejszych pojeé i zagadnien, zapisanych w ko-
lejnosci alfabetycznej. Publikacje uzupelnia wykaz literatury.
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1. Planowanie pracy nauczyciela

B Analiza tresci nauczania — analiza cel6w nauczania, materiatu nauczania i wy-
magan programowych.

B Cele nauczania - zamierzone wlasciwosci uczniéw, wyrazajace sie opanowa-
niem przez nich okres§lonych czynnosci.

Cele ogolne — wskazuja gtéwne kierunki dazen pedagogicznych i sa skierowane do
projektujacych proces dydaktyczny.

Cele operacyjne - cele formulowane jako zamierzone osiaggniecia uczniéw, sa to
konkretne czynnoéci, ktére uczen powinien umie¢ wykonac¢ po jednej lekcji (kilku
lekcjach) lub po zakoniczeniu catego dziatu (modutu).

B Material nauczania - system informacji rzeczowej wykorzystywanej w ksztat-
ceniu. Jest zbiorem elementéw, ktéry po dokonanej analizie ze wzgledu na ilo$c i wa-
ge powiazan pomiedzy nimi przeksztalca sie w uporzadkowang strukture. Wynika
z niej miedzy innymi kolejno§é wprowadzania tych elementow. Material jest przed-
stawiany w programach ksztatcenia stownie, w podrecznikach — stownie i poglado-
wo, a w procesie ksztalcenia — stownie (np. pogadanka), pogladowo (np. pokaz) i prak-
tycznie (np. w ¢wiczeniach).

Analiza materialu nauczania — wyodrebnienie struktury materiatu. Analiza ta
ma za zadanie uwydatnienie zwiazkéw miedzy elementami materialu nauczania.
Zmierza do wartosSciowania wybranego zakresu materiatu jako catosci i wartoscio-
wania elementow tej catosci.

B Planowanie procesu nauczania - jest jednym z gtéwnych warunkow skutecz-
nosci wszelkiego Sswiadomego i celowego dziatania, zwtaszcza dlugotrwatego i zlozo-
nego. Polega ono na gruntownie przemyslanym przewidywaniu przebiegu i rezulta-
tow okres§lonych proceséw zgodnie z projektem czynnosci, ktéry obejmuje z jednej
strony liste zadan, jakie majg by¢ wykonane w ustalonych terminach, z drugiej
za$§ wskazuje realizatoréw, metody oraz srodki urzeczywistnienia tych zadan,
a ponadto sposoby kontroli i oceny uzyskanych wynikéw. Tego rodzaju plano-
wanie jest warunkiem koniecznym skutecznosci procesu nauczania-uczenia sie, gdyz
chroni nauczyciela od przypadkowosci i chaotycznosci dziatania oraz pozwala mu oce-
nic¢, czy i ewentualnie w jakim stopniu realizuje on wyznaczone cele nauczania i wy-
chowania. Rozroznia sie trzy rodzaje planowania dydaktycznego i r6wnoczesnie trzy
rodzaje odpowiadajacych im planéw: plany roczne (najczesciej kierunkowe), okre-
sowe (wynikowe) i plany (konspekty) poszczegolnych lekcji. Jezeli przyjmie-
my, ze najmniejszym elementem planowania dydaktycznego jest lekeja, to analogicz-
ny element planowania okresowego stanowi jednostka metodyczna, tzn. zbior kil-
ku (kilkunastu) lekcji, powiazanych ze soba merytorycznie — np. dzial programowy,
a w odniesieniu do planowania rocznego — grupa tematyczna, obejmujaca co naj-
mniej dwie jednostki metodyczne.

Planowanie kierunkowe — wigze cele poznawcze edukacji z celami motywacyjnymi
(wychowawczymi) i z materiatem ksztalcenia dobranym odpowiednio do celéw. Akcen-
tuje pierwszenstwo celow edukacji, a wtérno$¢ materialu nauczania oraz pierwszen-
stwo tresci nauczania wzgledem metody nauczania, nie przesadzajac o ocenie osiagnieé¢
uczniéw. Planowanie kierunkowe ma zasieg etapu ksztalcenia lub roku szkolnego.
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Planowanie wynikowe — w dydaktyce opiera sie na jasno i realistycznie okreslonych
wymaganiach programowych. Musza by¢ one zr6znicowane, tak jak zréznicowane sg
uzdolnienia, motywacje i potrzeby poznawcze uczniow. Juz sama nazwa — plan wyni-
kowy ma podkreslaé, ze jest on nastawiony nie — jak to planowano w rozktadzie ma-
terialu — na pelng realizacje materialu nauczania, ale na wynik (rozumiany tu jako na-
bycie umiejetnosci). Planowanie wynikowe jest kwintesencja trojwymiarowosci i dy-
namicznosci treSci ksztalcenia, integrujac w swej strukturze cele edukacyjne
z materiatem nauczania. Punktem wyjscia dla opracowywania planu wynikowego po-
winny by¢ sprecyzowane na poczatku etapu ksztalcenia wymagania edukacyjne. Pla-
nowanie wynikowe ma najczesciej zasieg dziatu programowego. Plan wynikowy jest
indywidualnym dokumentem nauczycielskim, ktéry jest podrzedny wzgledem przed-
miotowego systemu oceniania (wspélnego dla grupy nauczycieli), a jednoczeénie plan
wynikowy jest zakotwiczony w realizowanym przez nauczyciela programie nauczania,
uwzglednia specyfike danej klasy szkolnej oraz mozliwosci i preferencje dydaktyczne
nauczyciela. Plan wynikowy zawiera uporzadkowany wykaz zamierzonych przez na-
uczyciela efektow ksztatcenia, ktore sa nadrzedne wobec Srodkéw realizacji, takich jak
material nauczania, pomoce dydaktyczne, metoda pracy, itp.

Planowanie metodyczne - projektowanie takiego przebiegu zajeé, ktéry umozliwi
uczniom uzyskanie zamierzonych osiagnie¢. Dotyczy pojedynczej lekeji lub cyklu lekcji.

Plan metodyczny lekcji (konspekt) obejmuje zazwyczaj:

e temat;

e zalozone do zrealizowania cele dydaktyczne i wychowawcze (wyrazone w katego-
riach czynnosci uczniéw);

e porzadek (tok) lekcji, na ktory sktadaja sie przewaznie: czynnosci przygotowaw-
cze (kontrola obecnosci, sprawdzenie zadania domowego itd.), czynnosci podsta-
wowe, ktorych rodzaj zalezy od typu lekcji, czynnosci konicowe (utrwalanie prze-
robionego materiatu, zadanie pracy domowej).

Szczegotowym rozwinieciem planu metodycznego lekcji jest scenariusz. Obejmuje
on zwykle: temat, cele i zadania lekcji, jej porzadek wraz z rozbiciem na poszczegodl-
ne etapy, temat pracy domowej, a ponadto przewidywane czynnosci lub pytania na-
uczyciela i uczniéw. W konspekcie i scenariuszu umieszcza sie rowniez rejestr tych
metod i §rodkéw dydaktycznych, ktére maja byé na lekcji zastosowane. Czasem
umieszcza sie rowniez materiaty dodatkowe (np. karty pracy).

Przygotowanie lekcji jest jednym z zasadniczych warunkoéw jej wtasciwego prze-
prowadzenia, dlatego wymaga od nauczyciela szczegélnej starannosci przy doborze
tresci, metod, form organizacyjnych i srodkow dydaktycznych.

Pod wzgledem tresci lekcje mozna uznac za przygotowana, jezeli nauczyciel sam do-
brze rozumie materiat, ktéry ma przekazac uczniom, operuje nim swobodnie i potrafi
go przedstawi¢ w roznych aspektach. Merytoryczne przygotowanie do lekcji powinno
wykraczaé poza zakres materialu zawartego w podreczniku. Bez spelnienia tego wa-
runku nauczyciel nie potrafitby wigzac¢ poszczegdlnych lekcji tak, aby zapewniaty cia-
glo$é nauczania. Racjonalne przygotowanie lekcji wymaga ponadto przemyslenia jej
budowy czy typu (lekcja powtérzeniowa, lekcja po§wiecona nabywaniu wiedzy itp.)
oraz doboru odpowiednich metod, form organizacyjnych i §rodkéw dydaktycznych.
Przygotowujac sie do lekcji, nauczyciel nie moze pominaé wyposazenia i wygladu kla-
sy (np. czasem trzeba zainstalowac sprzet, rozmiesci¢ plansze, przestawic stoliki itp.).
Im doktadniej przemysli sie te sprawy przed lekcja, tym lepsze beda jej wyniki.
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Odpowiednio do opisanych wcze$niej metod planowania pracy dydaktyczno-wycho-

wawczej i ich efektow koncowych w postaci okreslonych planéw, istnieja nastepuja-

ce rodzaje kontroli i oceny stopnia realizacji tych planéw: roczna, okresowa

i biezaca. Przedmiotem biezacej kontroli stopnia realizacji planéw dydaktycznych

jest sprawdzenie i ocena wynikéw nauczania uzyskiwanych na poszczegdlnych lek-
cjach. W nastepstwie tej pracy podejmuje sie zabiegi zmierzajace do zlikwidowania lub
przynajmniej ograniczenia brakéw i luk ujawnianych na biezaco w wiadomos$ciach

i umiejetnosciach uczniéw. Najczesciej stosowane sposoby kontroli biezacej to:

e ustna, wyrywkowa kontrola stopnia opanowania przez wybranych uczniéw
materiatu nauczania przerobionego podczas lekcji;

e tzw. kartkéwka, polegajaca na pisemnym sprawdzeniu, pod koniec lekcji, wia-
domosci i umiejetnosci wszystkich uczniéw w klasie za pomocg identycznych za-
zwyczaj pytan otwartych lub zamknietych,;

e prace majace na celu sprawdzenie praktycznych umiejetnosci uczniow, jak
np. montaz okre§lonego urzadzenia, przeprowadzenie do§wiadczenia itp.

W dziedzinie kontroli i oceny okresowych i rocznych planéw dydaktycznych naj-
czesciej stosowanymi sposobami okreslania wskaznikéw ich realizacji sg sprawdzia-
ny oraz testy o charakterze praktycznym i teoretycznym. Od testéw biezacych réz-
nig sie one przede wszystkim zakresem materiatu objetego sprawdzaniem - tresci
sg o wiele obszernigjsze.

Szczegodlnie wazne sa rezultaty kontroli catorocznej, gdyz na ich podstawie decyduje

sie o promowaniu badZ niepromowaniu ucznia. OczywiScie decyzje te nie sa podej-

mowane tylko w oparciu o wyniki testu catorocznego czy semestralnego, bazuja one
na wynikach sprawdzania wiedzy i umiejetnosci uczniéw z caltego roku.

B Program nauczania to opis dziatan nauczycieli umozliwiajacych realizacje za-
dan edukacyjnych okreslonych w podstawach programowych przewidzianych dla
danego etapu ksztatcenia. Wskazuje, w jaki sposéb nauczac i kierowac praca uczniow,
zeby osiagnac cele okre§lone w podstawach programowych.

Program nauczania zawiera:

e wykaz celéw ogdlnych i operacyjnych;

szczegotowy material nauczania;

opis dzialan nauczyciela i ucznia;

opis oczekiwanych osiagnieé¢ uczniow ( wymagan programowych);
sposoby ewaluacji.

B Struktura tresci nauczania — zbior relacji miedzy elementami tresci nauczania,
oraz miedzy nimi a catoscia. Jezeli te relacje (przyczynowo-skutkowe) sa istotne dla
procesu nauczania — to taka struktura jest optymalna. Struktura tresci nauczania da-
nego przedmiotu powinna by¢ maksymalnie zgodna ze struktura tej dyscypliny na-
ukowe;j.

Strukturyzacja tresci nauczania to:

e ustalenie cel6w nauczania;

e wybor podstawowych elementéw tresci nauczania;

e wyznaczenie relacji pomiedzy elementami (przyczynowo-skutkowe, matema-
tyczne, dydaktyczne, podobienstwa itp.);

e graficzne przedstawienie tresci (metoda graféw, macierzy lub inna).
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B Taksonomia celé6w nauczania — schemat hierarchicznej klasyfikacji celé6w na-
uczania dziedziny poznawczej (intelektualnej), wychowawczej (emocjonalnej) i psy-
chomotorycznej (praktycznej); powszechnie znana jest w Polsce taksonomia ABCD
prof. B. Niemierki (1975 r.); pierwsza taksonomie opracowat zespoét pod kierunkiem
B. Blooma w 1956 r.

Przyktadowe taksonomie celé6w nauczania chemii wg N. W. Skinder i K. Czupial:

Taksonomia celé6w nauczania chemii (wg N. W. Skinder)

Lp. Poziom wiadomosci Poziom umiejetnosci
Zapamietanie | Rozumienie Stosowanie Stosowanie
wiadomosci A | wiadomosci B wiadomosci wiadomosci

w sytuacjach w sytuacjach
typowych C problemowych D
1. znajomo$é faktow | rozumienie umiejetnosé umiejetnosé
terminologii prowadzenia abstrahowania
obserwacji (uogdélnien)

2. znajomo$§é poje¢ | rozumienie definicji | umiejetnosé umiejetnosé

i pojeé prowadzenia konkretyzowania
eksperymentu

3. znajomosé rozumienie praw umiejetnosé doboru | umiejetnosé wykry-
definicji i praw i twierdzen i montazu wania zwigzkéw przy-

aparatury czynowo-skutkowych

4, znajomosé rozumienie réwnan | umiejetno$é doboru | umiejetno$é
symboli i wzoréw | reakeji i planowania sprawdzania
chemicznych chemicznych eksperymentu (weryfikacji) hipotez

1 wzoréw

5. znajomos§é klasyfikacja wg umiejetnosé umiejetnosé

klasyfikacji kryterium identyfikacji tlumaczenia zjawisk
i poréwnywania nowych
substancji (nietypowych)

6. znajomo§é wyjasnianie praw, | umiejetno$é rozwig- | umiejetnos$é
wystepowania definicji i zjawisk zywania zadan ra- | uzasadniania hipotez
substancji chunkowych (obli-

i zjawisk czen chemicznych)

7. znajomosé interpretacja umiejetnosé opero- | umiejetnosé wykony-
wlasciwosci zjawisk i definicji wania symbolikg wania obliczen che-
substancji chemiczna micznych

8. znajomosé reakcji | przeksztatcanie umiejetnosé umiejetnosé

WZOrow postugiwania sie projektowania
modelami i prowadzenia
do$wiadczen

9. znajomosé odczytywanie umiejetnosé umiejetnosé
warunkow wykresow i tablic konstruowania wnioskowania
przebiegu reakcji tablic i wykresow przez analogie
chemicznych

10. znajomosé streszczenie umiejetnosé
zastosowan stosowania praw

i twierdzen

stosowane | nazwaé, zdefinio- | streéci¢, wyjasnié, | rozwigzaé, porow- zaplanowaé, ocenic,

czasowniki | waé, wymienic, rozréznic, nad, okredlié, sklasy- | wykry¢, przewidziec,

operacyjne | wyliczyé zilustrowaé fikowaé, zastosowac | dowiesc¢, zanalizowaé
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Taksonomia celéw nauczania chemii (wg K. Czupiat)

Wyniki nauczania w szerokim znaczeniu

Wyniki nauczania
w waskim znaczeniu

Wyniki nauczania w szerszym znaczeniu

1. Wiadomosci
i rozumienie
wiadomosci

II. Umiejetnosci

Postugiwania sie
sprzetem i §rodkami
dydaktycznymi

Stosowania wiadomosci
w sytuacjach typowych

Stosowania wiadomosci
w sytuacjach problemowych

II1. Postawy
i zainteresowania

—

Znajomosé faktow.

2. Zmajomosé
terminologii.

3. Zmnajomos¢ klasyfikacji,
kategorii i kryteriow.

4. Znajomo$¢ kierunkéw
i etapéw rozwoju
zjawisk chemicznych.

5. Znajomo§¢ praw, zasad,
regut i innego rodzaju
uogoblnien.

6. Rozumienie jezyka
nauk chemicznych,
symboli i wzoréw.

7. Thumaczenie z jednej
formy przekazu na
druga.

8. Interpretacja

(wyjasnianie, nowe

porzadkowanie tresci).

9. Umiejetnosé
postugiwania sie
sprzetem
laboratoryjnym.

10. Wykonywanie
prostych ¢éwiczen
praktycznych.

11. Umiejetnosé
odczytywania
danych
z wykresow,
tablic, zestawien.

12. Umiejetnosé
korzystania
z instrukcji
stownych,
rysunkowych
i pisemnych.

13. Obserwacja zjawisk,
dostrzeganie symptoméw
przemian chemicznych.

14. Umiejetnosé dokonywania
opisu obserwacji uzywajac
wlasciwego jezyka.

15. Umiejetnosé wykonywania
pomiaréow.

16. Wyboér wlasciwej aparatury
do wykonania pomiaru lub
przeprowadzenia
eksperymentu.

17. Zestawienie wynikow,
oszacowanie pomiaru,
ustalenie doktadnosci
pomiaru.

18. Wykonanie obliczen
znanymi sposobami.

19. Umiejetnoéé stawiania
pytan.

20. Formulowanie roboczych
hipotez i wnioskéw.

21. Planowanie odpowiednich
procedur dla
przeprowadzenia
eksperymentu.

22. Dostarczanie uczniowi
przezy¢ i doznan.

23. Rozwdj naukowych
zainteresowan chemia.




1. Planowanie pracy nauczyciela

B TreS¢ nauczania (ksztalcenia) — zespél nauczanych czynnosci teoretycznych
i praktycznych, objetych obowiazujacym programem nauczania i zdefiniowanych pod wzgle-
dem typow czynnosci wykonywanych przez uczniéw (cel6w nauczania); materiatu naucza-
nia i poziomu wymagan. Tre$¢ nauczania jest ukierunkowana na ucznia (ma charakter
podmiotowy) i jest ujeta w programie nauczania. Méwiac o (trgjwymiarowej) analizie tre-
$ci nauczania mamy na uwadze analize celow nauczania (C), materialu naucza-
nia (M) i wymagan (W) wobec uczniéow. Kazdy z wymienionych wymiaréw porzadkowany
jest w celu utworzenia odpowiedniej hierarchii, ktére tacznie majg poméc w konstruowaniu
narzedzi pomiaru.

C M M M
w
' > >
Tres$é planowana Tre$¢ poznawana Tres§¢ opanowana

W procesie ksztalcenia tre$é¢ na ogoét ubozeje, co znaczy, ze uczniowie opanowuja je-
dynie czeé¢ tych elementow i powigzan miedzy nimi, ktére stanowia system tresci
planowanej. Waznym zagadnieniem analizy celow nauczania jest przedstawienie
ich w postaci operacyjnej. Ulatwieniem dla operacjonalizacji cel6w nauczania
jest poshugiwanie sie taksonomiag cel6w nauczania. Mozemy dla tych zadan korzy-
staé z taksonomii ogélnych, jak taksonomia B. Blooma czy B. Niemierki, lub takso-
nomii przedmiotowych. Analiza materialu nauczania ma na celu chronié¢ autoréw
zadan przed nadmiernym eksponowaniem wiedzy pamieciowej oraz uwzglednia-
niem elementéw malto waznych, stabo powiazanych z innymi. Najtrudniej jest zhie-
rarchizowaé¢ wymagania na poszczegolne stopnie szkolne. Analize tresci na-
uczania powinno sie przeprowadza¢ na etapie planowania procesu dydaktycznego.
Warto$ciowym, lecz rzadko spotykanym w praktyce szkolnej jest wezesne (przed re-
alizacja danego dziatu programowego) zapoznanie uczniéw z tym jak chcemy ten te-
mat realizowac i czego bedziemy po jego zakonczeniu wymagac od uczniéw. Najtrud-
niej jest zhierarchizowaé wymagania na poszczeg6lne stopnie szkolne.

B Wymagania dydaktyczne - to oczekiwane osiagniecia uczniéw, a wymagania
programowe to osiagniecia uczniéw oczekiwane w wyniku realizacji programu
ksztatcenia. Wymagania programowe moga by¢ jednostopniowe (np. zdat lub nie
zdat) lub wielostopniowe (np. gdy stosuje sie skale stopni szkolnych).

Wymagania programowe pelne — wymagania obejmujace cala tres¢ nauczania
okreslonego programu; ich opanowanie jest wymagane na stopien bardzo dobry.

Wymagania programowe podstawowe — wymagania uprawniajace ucznia do
oceny dostatecznej; obejmuja czynnosci (zadania): najbardziej uzyteczne w zyciu,
bardzo przystepne (fatwe), proste, niezbedne na danym etapie i na wyzszych eta-
pach ksztalcenia; w zasadzie opanowywane tylko na lekcji; wymagania te sg zasad-
nicze w ocenie postepu ucznia i ocenie pracy nauczyciela. Sa wyznaczone przez gtow-
ne cele i centralne elementy materiatu nauczania, ale nie wyczerpuja osiggnieé zwig-
zanych z tymi celami i materiatem.
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Wymagania programowe ponadpodstawowe obejmuja wiadomosci i umiejet-
nosci, ktére sa umiarkowanie trudne do opanowania, w pewnym stopniu hipotetycz-
ne, przydatne, ale nie niezbedne w dalszej nauce, posrednio uzyteczne w zyciu po-
zaszkolnym i ewentualnej pracy zawodowej. Stanowia poglebienie i poszerzenie wy-
magan podstawowych, a ich opanowanie jest uzaleznione od opanowania wymagan
podstawowych.

Wymagania wykraczajace — obejmuja tre$¢ pozaprogramowa; opanowanie pet-
nych wymagan programowych i osiagnie¢ wykraczajacych uprawnia ucznia do oce-
ny celujacej.

2. Warsztat pracy nauczyciela

B Aktywizacjauczniow - to caloksztalt dzialan nauczyciela, przy czynnym uczest-

nictwie uczniéw, na ktory skladajg sie takie zabiegi metodyczne oraz zastosowane sg

te metody nauczania, ktére wywotuja u uczniéw aktywnosé, gdy oni jej jeszcze nie

przejawiaja, lub przeksztalcajag w aktywno$é o wiekszej samodzielnosci. W meto-

dach aktywizujacych akcent przeniesiony jest z programu nauczania na osobe

uczaca sie i rozwijanie jej kompetencji:

e uczacy jest aktywnym podmiotem zdobywajacym wiedze droga wiasnych do-
Swiadczen i poszukiwan;

e nauczyciel wspomaga uczacego sie przez stwarzanie mu sposobnosci do doswiad-
czen, zaangazowania emocjonalnego czy samodzielnego przemyslenia problemu;

e w grupie uczacych sie wykorzystywane sg procesy dynamiki grupowe;.

Wyréznia sie cztery rodzaje aktywnosci uczniow:

e werbalna - wypowiadanie wlasnych mysli i sadéw;

e sensomotoryczna — dotyczaca rozwoju spostrzegania i dziatania;
¢ intelektualna - czyli myslenia;

e emocjonalna — motywacja i rozwdj przezyé uczuciowych uczniow.

Efektywny nauczyciel pobudza wszystkie sfery aktywnosci uczniow. Umiejetnos$é

dziatania, kreatywnos$¢, zdolnos¢ do aktywnego zycia sg najwazniejszymi celami edu-

kacji. Dlatego wtaénie, uczen powinien by¢ strona aktywna, samodzielnie poszu-
kujaca wiedzy, a rola nauczyciela sprowadza sie do stymulowania tego poszukiwa-
nia. By taki proces moégt zajs§¢ musza by¢ spetnione pewne warunki:

e nalezy tworzy¢ sytuacje sprzyjajace samodzielnemu eksperymentowaniu, pro-
wadzeniu badan, uczeniu sie przez dyskusje. Pobudza to ucznia do podjecia sa-
modzielnej aktywnosci — zamiast gotowej odpowiedzi, otrzymuje pytanie i pomoc
w poszukiwaniu odpowiedzi na nie;

e potrzebny jest odpowiedni klimat, aby w klasie szkolnej zaistniato samodzielne
uczenie sie przez dos§wiadczenie. Klimat ten zapewni nauczyciel ksztattujac taka
relacje z uczniami, ktéra oparta jest na nagradzaniu, akceptacji, zaufaniu, zrozu-
mieniu i wzmacnianiu go jako jednostki.

B Behawioryzm - to jedna z koncepcji nauczania. Opiera sie na zatozeniu, ze czto-
wiek jest wyuczalny. Uczen jest obiektem oddzialywania nauczyciela, a zatem moz-
na oczekiwacé, ze nauczyciel ma szanse w petni sterowac procesem przyswajania wie-
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dzy. Zatem odpowiedzialno$é nauczyciela obejmuje proces pozyskania i przetworze-
nia wiedzy we wlasnym umysle i przekazania jej uczniowi w przystepny sposob.
Powstajacy w umysle ucznia obraz Swiata opiera sie na informacjach dostarczonych
przez nauczyciela lub pozyskanych pod kierunkiem nauczyciela. Zaklada wiec, ze
nauczyciel dysponuje potrzebnymi informacjami w ilosci wystarczajacej, aby zaspo-
koié jego potrzeby edukacyjne. Bierze na siebie takze zobowigzanie optymalnego
uporzadkowania informacji w ciag przyczynowo-skutkowy. Tak powstala wiedza ma
strukture liniowa. Trzeba przyznac, ze ta procedura daje o wiele wieksza pewno$é,
ze rodzaj i zakres pozyskiwanych przez ucznia informacji jest optymalny. Pojawia sie
réwniez konieczno$é stalego monitorowania i kontrolowania przebiegu proceséow
ksztalcenia (np. poprzez testy), a mozliwosci tej kontroli sg zalezne od stopnia mie-
rzalnosci wynikéw (trudno testowaé kompetencje niemierzalne, takie jak: umiejet-
nosci wspétpracy przy wykonaniu zadania czy kreatywnosé). Zatem, aby zapewnié
mierzalno§¢ wynikéw, zmniejsza sie ztozono$é stawianych celow i dokonuje sie ich
czastkowania (operacjonalizacji), odrzucajac sposrod nich cele niemierzalne. Powo-
duje to pewien paradoks — osiagniecia niesprawdzalne sa traktowane jako drugo-
rzedne, nauczyciel nie jest rozliczany z ich realizacji. Punkt ciezkoéci przesuwa sie
wiec w kierunku informacji, zdecydowanie lepiej kontrolowalnych, niz kompetencji
interpersonalnych lub psychospotecznych — trudnych do oceny. Podej$ciu behawio-
ralnemu stuzy znakomicie system klasowo-lekcyjny. Wspomaga on czastkowanie,
porzadkowanie i ukladanie tresci ksztalcenia w ciagi przyczynowo-skutkowe. To
uporzadkowanie wzmocnione przez wyznaczenie stalego czasu pracy (lekcje trwaja-
ce 45 minut) pozwala na systematyczna i liniowa organizacje procesu ksztalcenia
i rOwnie systematyczne sprawdzanie jego wynikow. Nie wyklucza takze mozliwosci
dostosowania tego procesu do potencjatu poznawczego, Sredniego w danej grupie
uczniow. Zaktada bowiem petna kontrole nauczyciela nad realizowanym procesem
i pelng odpowiedzialnoéé za jego efekty.

m Dyskusja dydaktyczna - to jedna z aktywizujacych metod nauczania-uczenia

sie, ktorej istota polega na zorganizowanej wymianie mysli i pogladéw uczestnikéw

grupy na dany temat. Dyskusja to takze sztuka wyrazania swojego zdania, argumen-

tacji i trening szacunku dla przekonan innych. Zastosowanie dyskusji jako metody

nauczania-uczenia sie daje mozliwos¢ rozwijania umiejetnosci:

e dokladnego, Scistego formutowania wtasnych mysli i réwnie uwaznego stuchania
innych;

e oddzielania argumentéw od pseudoargumentow i umiejetnosci oceniania warto-

$ci argumentu;

analizowania i oceniania faktéw, siegania do Zrodet;

rozumienia innych ludzi i ich pogladéw;

korzystania z do§wiadczenia innych przy rozpatrywaniu trudnosci;

wymiany pogladéw, wnikania w my$li innych i rozumienie ich;

przygotowanie do zespolowego rozwiazywania probleméws;

wyrabianie postaw szacunku dla partneréw i wspotpracownikéw.

Jako metode nauczania-uczenia sie poleca sie ja, gdy chcemy:

e zaznajomic z zagadnieniami, ktore nie posiadajg jednoznacznego rozwiazania —
ukazuje mozliwosci r6znych rozwiagzan lub podejmowania réznych decyzji w za-
leznosci od tego, co chcemy osiagnag;

e zaznajomic uczniéw z zagadnieniami szczegélnie trudnymi i ztozonymi — dysku-
sja pozwala ujawnié¢ w czym tkwia te trudnosci;
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e zaznajomic ze szczeg6lnie trudnymi przypadkami praktycznymi, wywolujacymi
kontrowersyjne sady i opinie.

Dyskusja daje dobre efekty tylko wowczas, gdy:

e temat dyskusji jest wlasciwie sformutowany, w sposéb wywotujacy zaangazowa-
nie emocjonalne i umozliwiajacy Scieranie sie przynajmniej dwoch racji;

e limitowany jest czas dyskusji zgodnie z zasadg ,,lepiej za kroétko, niz za dtugo”;

e przestrzegane sg zasady prowadzenia dyskus;ji.

Odmian prowadzenia dyskusji jest wiele. Kazda z nich ma inny przebieg i pozwala

na ksztaltowanie r6znych dodatkowych umiejetnosci. W celu lepszej prezentacji uzy-

tych argumentéw i osiaggnietych wynikéw, mozna wykorzystaé¢ rézne sposoby pre-

zentacji wizualnej. Popularne formy dyskusji dydaktycznej to: burza moézgéw, $niez-

na kula, 635, drzewo decyzyjne, metaplan, rybi szkielet, korespondencyjna debata,

dyskusja okraglego stotu.

B Formy nauczania - dotyczg gltéwnie organizacji pracy na lekcji. Istnieje kilka
podziatéw form nauczania. Wedtug W. Okonia podstawowe formy pracy uczniéw
na lekcjach to:

e praca jednostkowa (indywidualna);

e praca zbiorowa;

® praca grupowa.

Formy zaje¢ grupowych to:

e praca grupowa jednolita;

e praca grupowa zrdéznicowana;
e praca grupowa kombinowana,;
e praca brygadowa.

FORMY ORGANIZACJI AKTYWNOSCI UCZNIOW (wg R. Wieckowskiego)

v }

Aktywnos¢ indywidualna Aktywnos¢ zbiorowa
Indywidualna Indywidualna Zbiorowa Zbiorowa
aktywnos¢é aktywnos$¢é aktywnosé aktywnosé
jednolita zré6znicowana jednolita zréznicowana
Aktywnosé Aktywnosé
grupowa z cala Kklasa

Zarowno praca indywidualna jak i praca zbiorowa moze by¢ jednolita lub zréz-
nicowana. Praca jednolita polega na rozwigzywaniu przez wszystkich uczniow
tych samych probleméw praktycznych lub teoretycznych a nastepnie wspélnym
uzgodnieniu i usystematyzowaniu uzyskanych wynikéw. Praca zréznicowana po-
lega na ro6wnoczesnym rozwigzywaniu réznych zadan sktadajacych sie na okreslong
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calos¢ (przygotowanie gazetki, wystawy, przedstawienia, opracowanie tworczosci pi-
sarza itp.).

W realizacji celow ksztalcenia i wychowania szczegélne znaczenie ma praca w gru-
pach. Sprzyja ona realizacji celow spoteczno-wychowawczych, przyzwyczaja do od-
powiedzialno$ci, umiejetnosci podporzadkowania sie, gotowosci udzielania pomocy
innym oraz partnerstwa. Rozwija aktywnosc¢ poznawczg oraz samodzielnos$¢ uczniéw.
Zwieksza ich wiare we wilasne sity, obiektywizuje proces samooceny i sprzyja obiek-
tywizmowi w ocenianiu innych. Zadanie nauczyciela polega tu na tworzeniu takiej
atmosfery, by kazdy uczen, pogtebiajac wiare we witasne mozliwoéci, zwiekszat swo-
ja dyspozycyjnos¢ w procesie uczenia sie, dostrzegal problemy i wspétpracujac z ko-
legami rozwiazywat je.

Formy pracy grupowej:

1. Praca partnerska — w parach:

e jeden uczen przekazuje wiedze drugiemu; uczniowie lepsi wspieraja prace stab-
szych;
e roéwnorzedni partnerzy dziela zadanie miedzy siebie.

2. Mate grupy tworzone na krétko, na 5-10 minut podczas lekcji (1aczy sie to z pew-
ng stratg czasu przy organizowaniu grup i mozliwymi trudnosciami z koncentra-
cja uwagi podczas lekcji po zakonczeniu pracy grup).

3. Grupy wspbétpracujace dtuzej, rozwiazuja obszerniejsze zadania, wykonuja wiek-
sze przedsiewziecia.

Inny stosowany podziat to:

1. Praca w grupach rywalizujacych. Grupy rozwiazuja ten sam problem konkurujac
ze soba.

2. Uzupelniajace sie prace grupowe. Klasa podzielona na grupy (niekoniecznie o réw-
nej liczbie uczniéw), ktére swoim wktadem czastkowym przyczyniaja sie do opra-
cowania tematu ogdélnego klasy.

Optymalna liczebnos$¢ grupy zalezy od: rodzaju zadania, poziomu uczestnikéw, ich
przygotowania i do§wiadczenia, czasu i warunkéw wykonania zadania, itp.
Wedtug T. Nowackiego grupa:

e trzyosobowa - optymalna, gdy zadanie jest Scisle okres§lone, jednoznaczne i za-
wiera doktadne wskazéwki. Grupa moze pracowaé w warunkach stresowych bez
szkody dla wydajnosci;

e czteroosobowa — dobrze ocenia, ale kiepsko podejmuje decyzje;

e piecioosobowa — dobrze podejmuje decyzje i osiaga zatozone rezultaty. Stwarza
mozliwo$§é wykorzystania potencjatu kazdego uczestnika bez wydtuzenia czasu
dziatania;

e szescioosobowa — jest do§é nieudolna w podejmowaniu decyzji, pracuje z prze-
szkodami;

e osmioosobowa - jest bardzo dobra jako grupa informacyjna i doradcza, ale ja-
ko grupa robocza nieco za duza.

Grupy liczace 9-12 uczestnikéw wymagaja do sprawnego funkcjonowania dobrej in-

formacji, wysokiego stopnia dyscypliny przy demokratycznym kierownictwie. Mozli-

we jest pojawienie sie uktadéw klikowych.

Sposoby tworzenia grup moga by¢ nastepujace:
e dobrowolny bez ograniczen (np. dobierzcie sie w tréjki, ..., jak chcecie);
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e dobrowolny spetniajacy pewne narzucone warunki (np. dobierzcie sie w pary
mieszane — chlopak z dziewczyna);

e losowy (za pomoca odliczania, za pomoca kart, obrazkéw, cukierkéw itp.);

e podziat dokonany przez nauczyciela.

Wybér grupy przez samych uczniéw czesciej zapewnia dobra atmosfere i komunika-
cje miedzy nimi, ale moze powodowac popadanie w rutyne. Doboér losowy, polecany
szczegolnie do krotkotrwalych prac grupowych w trakcie lekcji, choé czesto poczat-
kowo budzi sprzeciw uczniéw, daje nastepujace efekty:
e zapewnia poczucie bezpieczenstwa w grupie (nikt nie zostaje ominiety przy do-
bieraniu sie);
e sprzyja lepszemu poznawaniu sie wszystkich uczniéow;
e uczy wspotpracy z kazdym;
e rezultaty pracy zespotow sa ciekawsze i bogatsze, bo wieksza jest mobilizacja
0s0b w grupie.
Jezeli nauczyciel sam dokonuje podziatu na grupy — przy wiekszych i dtuzej trwaja-
cych zadaniach — musi zdecydowaé, czy tworzone grupy beda zréznicowane — 1acza-
ce ucznioéw lepszych ze stabszymi, czy tez jednolite — wyré6wnane co do poziomu
uczestnikow. W grupie zréznicowanej moze zdarzy¢ sie, ze praca zostanie zdomino-
wana przez uczniow lepszych, z kolei w grupach stabszych, uczniowie radza sobie go-
rzej niz radziliby sobie w grupach zréznicowanych. Taki podziat moze zaowocowaé
bardzo zréznicowanym poziomem rezultatow prac poszczegélnych grup. Podczas
pracy w grupie uczestnicy przyjmuja rézne role. Rola grupowa to sposéb zachowania
przejawiany przez cztonka grupy wobec innych oraz pozycja, jaka zajmuje w proce-
sie realizacji celu grupowego zadania. Niektore z r6l wylaniaja sie spontanicznie,
czesto nieSwiadomie, a uczestnicy najczesciej nie zdajg sobie sprawy z ich wplywu
(pozytywnego lub negatywnego) na wykonanie zadania, klimat emocjonalny i kon-
takty miedzyludzkie w grupie. Nauczyciel moze, a czasem powinien, nada¢ uczniom
specjalne, okreslone role do odegrania w grupie, np. koordynatora, kontrolera, straz-
nika czasu, obserwatora itp.

B Gry dydaktyczne — to zar6wno réznego rodzaju inscenizacje, jak i gry operacyj-
ne bedace ¢wiczeniami, w ktorych wystepuje element wspélzawodnictwa i zabawy.
Charakteryzuje je duza sita oddziatywania na osobowos¢ ucznia, dzieki czemu stano-
wig w procesie edukacyjnym bardzo skuteczny Srodek nauczania. Umozliwiajg ak-
tywny udzial wszystkich uczniéw, zapewniaja dobre tempo pracy i jej indywidualiza-
cje, a jednoczesnie stwarzajg atmosfere pozbawionag leku.

Wséréd gier dydaktycznych mozna wyréznic:

® gry quizowo-turniejowe: rozgrywki miedzy zespotami obejmujace odpowiedzi
na pytania, rozwigzywanie zadan obliczeniowych i laboratoryjnych. Stosuje sie
je do utrwalania i kontrolowania opanowania wiekszych partii materiatu. Stano-
wig one dla uczniéw stabszych dodatkowe zZrédto informacji tatwych do zapamie-
tania;

e gry typu rozrywek umystowych: krzyzowki, logogryfy, szarady, zagadki, labi-
rynty chemiczne, zadania dedukcyjne;

e gry planszowe: losowe, strategiczne, strategiczno-losowe;

e gry w gieldzie pomystow: tworcze dyskusje, skojarzenia, scenariusze odwra-
cania problemu; ich zadaniem jest zachecanie uczniéw do wysuwania pomystow,
formowania hipotez, rozwigzywania problemoéw;
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e gry sytuacyjne i symulacyjne: analizy konfliktéw, zdarzen, przypadkéow, dys-
kusje zespotowe, gry kierownicze; stuza ksztatceniu umiejetnosci wszechstron-
nego analizowania probleméw, podejmowania odpowiednich decyzji i wskazywa-
nia probleméw, podejmowania odpowiednich decyzji i wskazywania nastepstw
zgodnych z tymi decyzjami. Gry sytuacyjne maja charakter fikcyjny, a gry symu-
lacyjne — charakter autentycznosci. Symulacja, stanowiac dziatania na modelach
rzeczywistos$ci, umozliwia jej lepsze poznanie;

e gryinscenizacyjne: o charakterze realnym i fikcyjnym, umozliwiaja objecie ni-
mi stosunkowo licznej grupy uczniéw wykorzystujac je dla celéw wychowania in-
telektualnego i emocjonalnego;

e gry komputerowe;

e inne gry.

Miedzy poszczegélnymi typami gier brak ostrych granic, gtownie wystepuja gry
o charakterze posrednim.

Gry dydaktyczne moga pelnié r6znorodne funkcje. Stuzg miedzy innymi do:

e zapoznawania z nowymi wiadomosciami (gry informacyjne);

e utrwalania posiadanych wiadomosci (gry utrwalajace);

e (wiczenia umiejetnosci (gry éwiczeniowe);

e sprawdzania wiedzy uczniéw (gry sprawdzajace).

Aby gra spetnita swoj cel dydaktyczny nauczyciel powinien przygotowaé uczniow do
gry i czuwacé nad jej przebiegiem.

m Kompetencja — umiejetnos¢ wyzszego rzedu; kompetencja powstaje przez zinte-
growanie wiadomosci, umiejetnosci, sprawnosci, motywacji. Ma wiec charakter pod-
miotowy, praktyczny, stopniowalny i wymierny.

B Konstruktywizm - osadzony w poznawczej koncepcji cztowieka zmierza w kie-
runku traktowania ucznia jako aktywnego podmiotu, ktéry posiada rozbudowanag
wiedze zastang. Wiedza ta stanowi baze, czy raczej nieciagly zbiér przypadkowych
informacji, uzupetnianych mniej lub bardziej intencjonalnie i z reguly subiektywnie.
Aktywizacja tej przedwiedzy stanowi pierwszy konieczny warunek tworzenia struk-
tur catosciowych, spéjnych i funkcjonalnych najbardziej jak to mozliwe (i to jest ce-
lem ksztatcenia). Korzystanie z wiedzy zastanej i wlaczanie kolejnych elementow
w struktury wiedzy wlasnej jest zalezne od aktywnos$ci ucznia. Konstruktywizm kta-
dzie nacisk na sposéb, w jaki jednostka dokonuje interpretacji i prébuje nadaé zna-
czenie temu, co sie dzieje. Uczestnik procesu préobuje Swiadomie przetwarzac i kate-
goryzowa¢ strumien informacji odbieranych z zewnetrznego Swiata.

Konstruktywizm lokuje nauczyciela na pozycji wspierajacej prace wychowanka, a nie
dostarczyciela informacji, ktorych iloéé jest obecnie nie do ogarniecia. Proces przy-
rostu wiedzy przypomina puzzle, ktére uktadajg sie w obraz peten wymagajacych
uzupetnienia luk. Intuicyjna lub §wiadoma znajomo$¢ wlasnych luk jest elementem
sprzyjajacym procesowi ksztalcenia, bardzo pomocnym dla podnoszenia jego efek-
tywnosci. Wyraznie widaé, jak wzrasta odpowiedzialno$é osoby za proces nabywania
wiedzy, a tym samym wzrasta znaczenie §wiadomego i aktywnego uczestniczenia
(a takze motywacji) w tym procesie. Te elementy maja znaczenie kluczowe. Wydaje
sie zatem, ze podejscie konstruktywistyczne zakladajace wspétodpowiedzial-
no$¢ ucznia za proces ksztatcenia, zmniejsza ciezar odpowiedzialnosci nauczyciela
za realizacje niemozliwego obecnie zadania — bycia dostarczycielem informacji. Na-
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rzuca natomiast odpowiedzialno§¢ za postep w zakresie rozwoju dojrzatosci intelek-
tualnej, budowania wiedzy we wspotpracy spotecznej i umiejetnosci samodzielnego
przetwarzania oraz selekcjonowania informacji w kierunku tworzenia z nich wiedzy,
a potem madrosci.

m Ksztalcenie - wielostronne, motywacyjne i poznawcze oddziatywanie na uczniéw.

B Metoda nauczania - systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela
z uczniami, umozliwiajacy osiaganie celow ksztalcenia. Inaczej moéwiac, jest to wy-
probowany uktad czynno$ci nauczycieli i uczniéw realizowanych $§wiadomie w celu
spowodowania zatozonych zmian w osobowosci uczniéw.

Doboér metod nauczania zalezy od:

e wieku uczniow;

e tresSci nauczania;

e celow i zadan pracy dydaktyczno-wychowawczej;

e organizacji i Srodkéw, ktorych zamierza uzyc nauczyciel.

Ze wzgledu na pojawianie sie ciagle nowych metod, klasyfikacja nie jest ujednolicona.
Najczesciej przyjmuje sie nastepujacy podziat:
Metody oparte na stowie:

e wyktad;

e opowiadanie;

e pogadanka;

e opis;

e dyskusja;

e praca z ksigzka.

Metody oparte na obserwacji i pomiarze:
e pokaz;

® pomiar.

Metody oparte na praktycznej dzialalnosci uczniow:
e laboratoryjna;
e zajeé praktycznych.

Metody aktywizujace:

e burza mézgow;

e gytuacyjna;

® inscenizacji;

e problemowa.

Klasyfikacja metod oparta na koncepcji wielostronnego nauczania—uczenia sie
W. Okonia (Teoria ksztatcenia wielostronnego) — to forma ksztalcenia polegajaca na
ujmowaniu w procesie nauczania trzech komponentéw:

e dzialalnoSci poznawczej, czyli nabywania wiedzy;

e dzialalnosci praktycznej, czyli nabywania umiejetnosci;

e strony afektywnej, czyli emocjonalnego nastawienia ucznia do nauki.

Metody asymilacji wiedzy — uczenie sie przez przyswajanie:
e pogadanka;
e dyskusja;
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e wyktad;
e praca z ksigzka.

Metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy - uczenie sie przez odkry-
wanie:

e klasyczna metoda problemowa;

metoda przypadkéw;

metoda sytuacyjna,;

gielda pomystow;

gry dydaktyczne.

Metody waloryzacyjne — uczenie sie przez przezywanie:
e metody impresyjne;

metody ekspresyjne;

metody praktyczne — uczenie sie przez dziatanie;
metody ¢wiczebne;

metody realizacji zadan wytwérczych.

Metody nauczania spetniajg nastepujace funkcje:

e shuza zapoznaniu uczniéw z nowym materiatem,;

e zapewniajg utrwalenie zdobytej wiedzy;

e umozliwiajg kontrole i ocene stopnia opanowania wiedzy.

Metody w nauczaniu chemii (wg J. Soczewki)

Badawcze Obserwacyjne Werbalne
® eksperyment laboratoryjny | ® obserwacja przyrody ® wyktad np. problemowy
® eksperyment modelowy i zjawisk ® ¢wiczenia slowne i pisemne
® pomiar z obliczeniem ® pokaz modeli ® rozmowa heurystyczna
® projektow ® interpretacja wykres6w ® uczenie sie chemii z nagran
® 7z zastosowaniem komputera i ilustracji filmowych
® projekcja materiatéw ® oparte na grach
filmowych dydaktycznych np.
® oparte na grach inscenizacje
dydaktycznych np.: gry ® dyskusja dydaktyczna np.:
planszowe, karty rybi szkielet, metaplan,
dydaktyczne burza mézgéw

Podzial metod nauczania proponowany przez autoréw szkolenia:

e metody zdominowane przez nauczyciela (np. wyktady, pogadanki, prezenta-
cje);

e metody zorientowane na ucznia (dedukcja lub poszukiwanie, wykonywanie
do$wiadczen, dyskusja, symulacja rdl, gry, projekty i zadania realizowane indy-
widualnie lub zespotowo, seminaria, burza mézgéw, konsultacje indywidualne
lub w matych grupach).

B Metoda projektéw — polega na tym, ze uczniowie — w oparciu o wczesniej przy-
jete zatozenia — w znacznie dltuzszym czasie niz praca domowa, majg szanse samo-
dzielnego zaplanowania, stworzenia i zaprezentowania wiekszego przedsiewziecia.
Podczas pracy nad projektem, uczniowie maja mozliwos$¢ praktykowania catego sze-
regu umiejetnosci: dyskutowania, poszukiwania, planowania, rozwigzywania pro-
blemoéw, jak i przygotowywania sie do wystapien publicznych.
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Rozroéznia sie dwa rodzaje projektow:

1. Projekt badawczy - polega na zebraniu mozliwie jak najwiecej informacji na za-
dany temat i prezentacji na forum klasy.

2. Projekt dzialania lokalnego - polega na podjeciu sie jakiego$ przedsiewziecia
na rzecz Srodowiska lokalnego i prezentacji go na wiekszym forum.

Realizacja projektu przebiega w 5 fazach:
1. Zainicjowanie i wybor projektu.

2. Opis projektu i spisanie kontraktu.

3. Realizacja projektu.

4. Prezentacja projektu.

5. Ocena projektu.

Realizujac projekt, uczniowie wykorzystuja ré6znorodne pomoce audiowizualne, ko-
rzystaja z map, wykres6w oraz réznych programéw multimedialnych. Praca moze
mie¢ poczatek w klasie, jednak znaczna jej cze$é odbywa sie poza lekcjami. Projekt
jest koordynowany przez nauczyciela i konczy sie prezentacja na forum grupy lub
srodowiska lokalnego.

Uwagi istotne przy pracy metoda projektow
1. Zainicjuj projekt. Zainicjowanie projektu moze nastapi¢ w trojaki sposéb:
e nauczyciel sam okresla temat projektu;
e nauczyciel okresla pewna pule tematéw do wyboru w grupach;
e nauczyciel okresla tylko ramy projektu (obszar tematyczny), za§ wybor te-
matow szczegétowych nalezy do uczniéow.

Ostroznie wybieraj temat.

Pamietaj, ze jezeli sam(a) okreslisz temat projektu, pozbawisz w ten sposéb swo-

ich uczniéw prawa wyboru.

4. Pamietaj, ze kazdy uczen w grupie powinien mie¢ mozliwo$§é wykonania jakie-
go$ zadania.
Zadbaj, aby grupa nie liczyta wiecej niz 7 oséb.

6. Daj uczniom czas na ustalenie norm, ktére beda obowiazywaly podczas pracy
W grupie.

7. Spisz kontrakt. Kontrakt (instrukcja do projektu) powinien zawieraé: temat
projektu i jego cele, forme wykonania, zadania dla poszczegélnych czionkéw
grupy, zroédta zbierania danych, terminy konsultacji z nauczycielem oraz ter-
min, sposéb, czas prezentacji i kryteria oceny projektu.

8. Zadbaj o wlasciwa, spokojng atmosfere podczas prezentacji, a wiec bez stresu
i rywalizowania.

9. Podczas prezentacji pamietaj o zasadach ustalonych w kontrakcie.

10. Zasady oceniania ustal wspoélnie z uczniami, a w celu ciggltego pamietania o nich
— zapisz je 1 umie$§¢ na widocznym miejscu.

11. Metoda projektu jest do$é trudna, niemniej mozliwa do zastosowania juz w gim-
nazjum.

el

o

B Metody i techniki tworczego rozwiazywania problemoéw - pozwalajg wy-
ksztatcié¢ u uczniéw umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw. Potoczny podziat pro-
bleméw rozréznia wéroéd nich praktyczne i teoretyczne, ze wskazaniem wyzszosci
tych pierwszych. Jest to podziat przestarzaty i mylacy, poniewaz wyraznie oddziela
teorie od praktyki. Wedtug najnowszych badan, nie ma nic bardziej ,,praktycznego”
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niz dobra teoria. Stuszny wydaje sie zatem podzial na problemy poznawcze (jak
Jjest? idlaczego tak jest?) i realizacyjne (co zrobic¢? jak postqpicé? jak dziataé?), kto-
re najczesciej ze soba wspotpracuja.

Uczniowie maja wyrazna potrzebe opanowywania sztuki rozwigzywania problemoéw.
Wymaga ona nie tylko inteligencji, ale tez pewnych umiejetnosci zdobytych wcze-
$niej: umiejetnosci porozumiewania sie, stuchania innych, twérczego myslenia itp.

Rozwiazanie problemu polega na okresleniu niepozadanego stanu aktualnego (P)
oraz stanu oczekiwanego w przysztosci (O), a takze ustaleniu czynno$ci prowadza-
cych od stanu P do stanu O. Obowiazkiem nauczyciela jest stworzy¢ jak najwiecej sy-
tuacji dydaktycznych, ktére pozwola uczniom zmierzy¢ sie z problemami i zadecydo-
wac, co chcieliby osiagnaé i jakie widza mozliwe rozwiazania, zmierzajace do osia-
gniecia celu. Nalezy stawiaé pytania i oczekiwa¢ odpowiedzi, nie podawaé gotowych
rozwigzan. Uczniowie czerpig ogromna przyjemno$¢ z poszukiwania odpowiedzi,
a zdobyta wiedze przechowuja przez diugie lata.

Umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw mozna posia$é bez trudu, intuicyjnie, a za-
lezy to od temperamentu i osobowosci cztowieka. Niektérym przychodzi to wrecz
z magicznag prostota, podczas gdy innym jest znacznie trudniej, potrzebuja o wiele
wiecej czasu na znalezienie rozwiazania, a — na dodatek — nie zawsze przynosi ono
skutek pozytywny.

Tak sie sktada, ze problemy towarzysza nam wszystkim na kazdym kroku. Prawdo-
podobnie z problemami to tak, jak z przeziebieniem: miate$ (as) je, lub masz, lub be-
dziesz mie¢. Intuicyjna umiejetnos¢ rozwiazywania problemoéw posiadaja juz nowo-
rodki i niemowleta. One potrafia sobie poradzié¢ z osiagnieciem celu jakim jest np.
przywolanie towarzystwa, wyciagniecie zabawki z pudetka itp. Po kazdej nieudanej
prébie szukaja nowych pomystow, dopdki nie rozwiaza swoich dzieciecych trudnych
zadan. Te, male jeszcze dzieci, postepuja zgodnie z podstawowymi mechanizmami,
jakimi kieruje sie cztowiek dorosty przy rozwiazywaniu problemoéw.

Etapy twoérczego rozwigzywania problemow:

1. Zdefiniowanie problemu.

2. Szczegbétowy jego opis i analiza.

3. Ustalenie mozliwych rozwigzan problemu.

4. Ocena wariantéw i wybo6r optymalnego.

5. Zastosowanie wybranego rozwigzania w praktyce.

Przyktadowe metody tworczego rozwiazywania probleméw to: karta kotowa, dywa-
nik pomysiéw, asocjogram.

B Postawy — w sensie psychopedagogicznym sa to sktadniki osobowosci wyrazajace
sie w sktonnosci do zachowywania sie w okreslony, stereotypowy sposéb wobec okre-
Slonych oséb, sytuacji, probleméw; takze w specyficznej ich ocenie. Postawy, w prze-
ciwienstwie do zachowan, maja charakter trwaty i proces ksztatcenia ma na celu ich
wyrabianie oraz modyfikacje. To one przede wszystkim, a nie zachowania powinny
podlegaé ocenianiu.

B Proces ksztalcenia to wiele podporzadkowanych wspdélnemu celowi par aktéow
nauczania-uczenia sie (czynno$ci nauczyciela — czynno$ci uczniéw). Sa to najczesciej
po stronie uczniéw takie dziatania jak: sluchanie opowiadan, wyktadow, lektura
podrecznikéw, obserwowanie réznorakich rzeczy i zjawisk, sporzadzanie notatek,
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odpowiadanie na pytania, rozwigzywanie zadan, wykonywanie ¢wiczen, ekspery-
mentowanie, formutowanie i rozwigzywanie problemoéw itp., a po stronie nauczycie-
la — wyktad, opowiadanie, odpytywanie, demonstrowanie, kontrolowanie, ocenianie,
formutowanie i stawianie zadan, wyjasnianie itd.

Tak rozumiany proces nauczania-uczenia sie charakteryzuje sie tym, ze:

e sklada sie z mniej lub bardziej obszernych zbioréw czynnosci;

e uczenie sie jest Scisle sprzezone z nauczaniem, co powoduje, ze czynnosci ucznia,
inspirowane i oceniane przez nauczyciela, roéwnoczesnie same modyfikuja jego
postepowanie;

e jest to proces systematyczny, zamierzony i dlugotrwaty;

e zmierza do osiagniecia wcze$niej zaplanowanych rezultatéw, postulowanych
przez programy nauczania.

W wyniku procesu ksztalcenia uczniowie, pracujac pod kierunkiem nauczyciela,
osiagaja w wiekszym lub mniejszym stopniu cele ksztalcenia wyznaczone przez
program nauczania.

W nowoczesnym modelu ksztalcenia wyodrebnia sie nastepujace ogniwa nauczania

1 uczenia sie:

1. Uswiadamianie uczniom celéw i zadan dydaktycznych, stawianie probleméw —
ma to spowodowac u uczniéw motywacje do nauki.

2. Zaznajamianie uczniow z nowym materiatem poprzez uzycie odpowiednich §rod-
kow techniczno-pogladowych i stowa zywego lub drukowanego — ze strony uczniéow
powinna odpowiadaé okreslona dziatalno$é praktyczna, obserwacja, gromadzenie
materiatu do rozwiazywania problemoéw, przyswajanie nowych wiadomosci.

3. Kierowanie procesami uogélniania — ze strony uczniéw opanowywanie pojeé i sa-
déw ogdlnych poprzez odpowiednie operacje myslowe, rozwiazywanie problemow.

4. Utrwalanie wiadomosci uczniéw.

5. Ksztaltowanie umiejetnosci, nawykoéw, przyzwyczajen.;

6. Wigzanie teorii z praktyka.

7. Kontrola i ocena wynikéw nauczania, w procesie uczenia sie — samokontrola.

Rozroéznia sie dwa podstawowe sposoby (toki) ksztalcenia: tok podajacy i tok po-
szukujacy. Posiadajg one nieco inne ogniwa procesu nauczania-uczenia sie.
Ogniwa procesu nauczania-uczenia sie w toku podajacym:

1. Przygotowanie do pracy - sprowadza sie ono do wytworzenia u uczniéw pozy-
tywnej motywacji, sprzyjajacej uczeniu sie. W tym celu nauczyciel — opierajac sie
na uprzednio sporzadzonym konspekcie lub planie lekcji — zaznajamia uczniow
z zadaniami, planem i zamierzonym efektem koncowym.

2. Podanie uczniom nowego materiatu — najczesciej poprzez wyktad, pogadanke
lub poprzez stowo pisane, gdy uczniowie zaznajamiaja sie z nowymi wiadomoscia-
mi poprzez podrecznik, encyklopedie itp.

3. Synteza przekazanego uczniom materiatu — poprzez wyeksponowanie tresci
najwazniejszych.

4. Kontrola stopnia opanowania przez uczniow przekazanych wiadomosci — po-
przez ¢wiczenia, odpytywanie itp.

Zaleta toku podajacego jest szybkie i bezposrednie przekazywanie uczniom gotowej

wiedzy przez nauczyciela. Wada jest niski stopienn aktywnosci uczniéw na lekcji oraz

gltéwnie pamieciowy sposob przyswajania wiadomosci. Dlatego tok podajacy nie po-
winien dominowaé w procesie nauczania-uczenia sie.
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Ogniwa procesu nauczania-uczenia sie w toku poszukujacym:

1. Uswiadomienie sobie przez uczniéw, pracujacych pod kierunkiem nauczyciela,
okreslonej trudnosci o charakterze teoretycznym lub praktycznym.

2. Stowne okreslenie napotkanej trudnosci — sformutowanie problemu oraz
zebranie i uporzadkowanie zar6wno danych, jak i niewiadomych, ktére wigza sie
bezposrednio z rozwazanym problemem.

3. Formutowanie hipotez prowadzacych do rozwiazania problemu oraz uzasad-
nianie ich na podstawie swej dotychczasowej wiedzy.

4. Weryfikacja empiryczna lub analiza odpowiednich materialow (stowni-
kow, podrecznikow itp.). W tym ogniwie uczniowie samodzielnie wykonuja czyn-
nosci potwierdzajace lub obalajace hipoteze.

5. Poszukujace uczenie sie - jesli hipoteza znajduje potwierdzenie uczniowie
przyjmujg ja jako rozwigzanie, jeéli nie znajduje potwierdzenia nalezy wrécié do
pkt. nr 3 i postepowanie to powtarzaé az do uzyskania wlasciwego rozwiazania.

Wada toku poszukujacego jest duza czasochtonnos§é. Zalety — to duza samodzielnosé

uczniow, co powoduje, ze zdobyta wiedza jest trwalsza i bardziej operatywna.

B Strategia nauczania - to zaplanowanie i dostosowanie okre§lonych metod lub
ich kombinacji do nauczania tresci programowych, po to by osiagna¢ odpowiedni po-
ziom zaangazowania ucznia. Ma na celu rozbudzenie pasji do nauki oraz tworzenie
okazji do praktycznego wykorzystania wiedzy i dbanie o rozwijanie zdolnosci umy-
stowych uczniow. W tym celu nalezy stosowaé mieszane strategie nauczania.

Strategia asocjacyjna — obejmuje przekaz wiedzy w formie slownej np. opowiada-
nie, referat ucznia, praca a tekstem. Uczniowie przyswajaja gotowe informacje poda-
ne w formie méwionej lub pisanej. Moze byé stosowana we fragmentach lekcji poru-
szajacych zagadnienia teoretyczne. W takiej metodzie konieczne jest stosowanie
srodkéw dydaktycznych wspomagajacych wiedze teoretyczna np. foliogramy, mode-
le, tablice graficzne itp.

Lp. Czynnosci nauczyciela Czynnosci uczniow

1. | Organizacyjne i psychiczne przygotowanie Wzbudzenie gotowosci do uczenia sie
klasy do lekgji. i ukierunkowanie uwagi.

2. | Sprawdzenie pracy domowe;. Referowanie pracy domowej zgodnie

poleceniem nauczyciela.

3. | Przedstawienie i opracowanie nowych Przyswajanie nowych wiadomos$ci
wiadomo&ci.

4. | Kierowanie integrowaniem nowych tresci Integrowanie nowych tresci z dawniej
iich systematyzowaniem. nabytymi i ich systematyzowanie.

5. | Kierowanie utrwalaniem nowych tresci oraz | Utrwalanie nowych tresci przez préby
prébami stosowania ich w nowych stosowania ich w nowych sytuacjach.
sytuacjach.

6. | Wyjasnienie zatozen pracy domowe;. Przyswojenie instrukcji wykonania zadania

domowego.

Strategia operacyjna — umozliwia uczniowi rozwijanie manualnych i intelektualnych
umiejetnosci. Jej celem jest ukierunkowanie dziatan ucznia. Nauczyciel organizuje zaje-
cia praktyczne, podczas ktorych uczniowie nabywaja pozadane umiejetnosci i nawyki,
poniewaz musza zaplanowac prace, przeprowadzic¢ obserwacje, wykonac jakies doswiad-
czenie, udokumentowac jego przebieg, zanalizowaé¢ wyniki i wykonac notatke.
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Lp. Czynnos$ci nauczyciela Czynnosci uczniow
1. Przygotowanie klasy do pracy i sprawdzenie | Wzbudzenie gotowosci do uczenia sie
zadania domowego. i ukierunkowanie uwagi.
2. | Uswiadomienie uczniom zadania lekcji. Uséwiadomienie sobie przez uczniéw zadania
lekgji.
3. | Kierowanie ustalaniem zasad i regut Ustalenie zasad i regut umozliwiajacych
umozliwiajacych wykonanie zadania. wykonanie zadania.
4. | Wzorowy pokaz danej czynnosci. Obserwacja pokazu, tworzenie w §wiadomosci
algorytmu postepowania.
5. | Kierowanie wykonywaniem pierwszych Kontrolowane przez nauczyciela
dziatah przez uczniéw i kontrolowanie tych | wykonywanie pierwszych dziatan przez
dziatan. uczniow.
6. | Kierowanie wykonywaniem samodzielnych | Systematyczne éwiczenie poznanego
i systematycznych éwiczen oraz ich dziatania.
urozmaicanie.
7. | Zadanie pracy domowej sprzyjajacej Przyswojenie instrukeji wykonania zadania
utrwalaniu sprawnosci. domowego.

Strategia problemowa — umozliwia zdobywanie wiedzy poprzez rozwigzywanie
problemow teoretycznych i praktycznych. Pomagaja w tym procesie rézne odmiany
metod problemowych takie jak: drzewko decyzyjne, burza mézgoéw, debata, dysku-
sja, dyskusja z metoda ,,za i przeciw”. Nauczyciel inicjuje sytuacje problemowa i kie-
ruje procesem rozwigzywania probleméw, a uczen droga samodzielnych odkryé roz-
wigzuje problem. Strategia ta daje uczniom mozliwos¢é dokonania wyboru oraz pod-
noszenia odpowiedzialno$Sci za wlasng edukacje. Uaktywnia wszystkie sfery
poznawcze ucznia oraz sprawia, ze ro$nie jego poczucie wlasnej wartosci i bezpie-

czenstwa.
Lp. Czynnosci nauczyciela CzynnoSci uczniow
1. Przygotowanie uczniéw do pracy. Wzbudzenie gotowosci do uczenia sie
i ukierunkowanie uwagi.

2. Sprawdzenie pracy domowej jako nawigzanie | Referowanie pracy domowej zgodnie
do lekcji poprzedniej. poleceniem nauczyciela.

3. Stworzenie sytuacji problemowej Odczucie trudnoéci o charakterze
i kierowanie formulowaniem przez uczniéw | praktycznym lub teoretycznym
zagadnienia gtéwnego oraz kwestii z nim i formutowanie zagadnienia gléwnego.
zwigzanych.

4, Kierowanie ustalaniem planu pracy Ustalenie planu pracy i w toku jego realizacji
i formulowaniem pomystéw rozwigzan. sformutowanie pomystéw rozwigzania.

5. Kierowanie sprawdzaniem pomystow Sprawdzanie pomystéw rozwigzania
rozwiazan na drodze empirycznej lub na drodze empirycznej lub teoretyczne;j.
teoretycznej.

6. Kierowanie systematyzowaniem Usystematyzowanie i utrwalenie nowych
i utrwalaniem nowych wiadomosci. wiadomosci.

7. Kierowanie stosowaniem nowych wiadomogci | Zastosowanie ich w nowych sytuacjach
w nowych sytuacjach. praktycznych lub teoretycznych na lekcji

badz w zadanej pracy domowe;j.

Strategia emocjonalna - zmierza do rozwijania proceséw emocjonalnych naszych
uczniow. Sa to wszystkie metody potaczone z projekcja filmu, przezroczy, wycieczka
tematyczna, eksperymentem, praca w grupach, gra dydaktyczna i ré6znego rodzaju
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dyskusjami. Strategia ta jest najskuteczniejsza metoda uczenia i nauczania. Ma naj-
wieksze zastosowanie w pozalekcyjnej pracy z uczniem.

Lp. Czynnosci nauczyciela Czynnosci uczniow
1. Przygotowanie uczniéw do zajeé. Wzbudzenie gotowosci do uczenia sie
i ukierunkowanie uwagi.
2. Kierowanie poznawaniem i zrozumieniem Poznanie i zrozumienie wiadomosci
wiadomos$ci o danym zjawisku, procesie itp. | o eksponowanym zjawisku, procesie.
3. Przedstawienie procesu, zjawiska. Uczestnictwo w przedstawieniu zjawiska,
procesu.
4, Kierowanie dyskusja na temat przebiegu Dyskusja na temat przebiegu procesu.
procesu.
5. Kierowanie tworczg aktywnosScig uczniéw Tworcza aktywno§¢ uczniow zalezna od
zalezng od charakteru procesu. charakteru procesu.

B Techniki nauczania — wg Stownika Jezyka Polskiego technika to spos6b wyko-
nania okreslonej pracy w jakiej$ dziedzinie; catoksztatt sposobéw, narzedzi i umiejet-
nosci stosowanych do wytwarzania débr materialnych i opanowywania przyrody.

W procesie dydaktycznym bardzo czesto techniki bywaja utozsamiane z meto-
dami, jesli bedziemy wyrazaé sie precyzyjnie, to np. metaplan, burza mézgéw sa
technikami do realizacji aktywnych metod nauczania.

B Warsztat pracy nauczyciela to uklad celowo dobranych procedur postepowa-
nia, sposobow i metod dziatania, dokumentéw prawnych i planistyczno-organizacyj-
nych, a takze zrédet wiedzy i Srodkéw materialno-technicznych stuzacych uczniom
do uczenia sie a nauczycielowi do nauczania, opieki i wychowania oraz doskonalenia
wlasnej pracy zawodowe;.

Elementy warsztatu pracy mozna podzieli¢ na trzy obszary:
e niezbedna dokumentacja;

e zestaw stosowanych metod dzialania,;

e zorganizowana przestrzen do nauczania.

Niezbedna dokumentacja to:

e dokumentacja zrodlowa — dokumentacja prawna zwigzana ze stanowiskiem
pracy oraz czynnoSciami zawodowymi, ustawy, rozporzadzenia, obwieszczenia,
przepisy, raporty, instrukcje i inne dokumenty. (Niezbedne: podstawa programo-
wa 1 program nauczania);

e dokumentacja szkolna - jest bardzo obszerna (statut szkoty, arkusz organiza-
cyjny, regulamin pracy, itd.), wystarczy jesli nauczyciel bedzie posiadat i korzy-
stal z: dziennika lekcyjnego, dziennikéw zaje¢ pozalekcyjnych, planu pracy ze-
spotu samoksztalceniowego, programu wychowawczego i programu profilaktycz-
nego;

e dokumentacja planistyczno-organizacyjna nauczyciela — dokumentacja
tworzona w wyniku suwerennych decyzji nauczyciela. Naleza do niej: plany pra-
cy dydaktycznej, rozktady materiatu nauczania, autorskie programy nauczania,
konspekty (scenariusze) lekcji, wymagania edukacyjne i PSO, szczeg6towe plany
pracy wychowawczej, terminarze (harmonogramy) zadan i wydarzen wynikaja-
cych z planu pracy szkoty i kalendarza szkolnego;
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e 7zrodla informacji bezposredniej — wszelkie pisemne zrdodta wiedzy i infor-
macji, poradniki, encyklopedie, atlasy, stowniki, czasopisma przedmiotowe, pod-
reczniki. Kazdy nauczyciel powinien w swoim warsztacie zgromadzié podstawo-
wy zestaw zrodet informacji ze swojej dziedziny. Klasyczny zestaw literatury na-
lezy wzbogacac o informacje czerpane z internetu.

Zorganizowana przestrzen nauczania — czyli wyposazenie pracowni (izby lekcyj-
nej) w niezbedne $rodki do nauczania i urzadzenia techniczne. Nawet, gdy istniejg
trudnosci w zaopatrzeniu szkét w pomoce naukowe kazdy nauczyciel powinien miec
swiadomosc jakie minimalne wyposazenie w sprzet i pomoce naukowe umozliwi nie-
zaktécong realizacje zadan edukacyjnych szkoty. Gromadzac érodki dydaktyczne, za-
réwno pisemne, audiowizualne jak i multimedialne, stwierdzimy w pewnym mo-
mencie, ze nie da sie skutecznie ich wykorzystywac¢ bez nadania im zorganizowanej
formy, struktury, stworzenia systemu informacji o nich oraz przygotowania oprzy-
rzadowania technicznego.

Repertuar metod dziatania — to znajomo$¢ podstawowych metod, form i technik
nauczania (i pracy wychowawczej), ktére moga by¢ wykorzystywane w pracy dydak-
tyczno-wychowawczej z uczniem.

B Wizualizacja procesu nauczania - prezentacja materialu dydaktycznego
w sposob wykorzystujacy wzrokowy kanat sensoryczny, wykorzystujaca w procesie
nauczania wyobraznie i naturalne umiejetnosci kreowania w myslach obrazéw roz-
maitych stanéw rzeczy. Wizualizacje nauczania realizujemy poprzez stosowanie réz-
norodnych §rodkéw dydaktycznych.

Srodki dydaktyczne to przedmioty materialne umozliwiajace usprawnienie pro-
cesu nauczania—-uczenia sie i uzyskania optymalnych osiggnie¢ szkolnych.

Funkcje wizualizacji (a co za tym idzie §rodkéw dydaktycznych) sprowadzaja

sie do:

e upogladowienia procesu ksztalcenia, tj. rozszerzania zasiegu kontaktow uczace-
go sie z rzeczywistoscia;

e ulatwienia proces6w myslowych;

e pomocy w wykonywaniu przez uczniéw ¢wiczen i zdobywaniu sprawnosci prak-
tycznego dziatania;

e eksponowania materialéw wywotujacych przezycia uczniow.

B Zasady dydaktyczne - sa to normy postepowania, ktérych przestrzeganie uta-
twia badZz nawet umozliwia projektowanie i realizacje celéw ksztalcenia.

Zasady dydaktyczne uniwersalne stanowiace nieodzowny sktadnik kodeksu nauczy-
cieli wszystkich przedmiotéw szkolnych:

e aktywnego udziatu uczniéw w procesie ksztalcenia;

e przystepnosci;

e systematycznosci, logicznej kolejnosci i stopniowania trudnosci,

e pogladowoSci.

Zasada swiadomego i aktywnego udzialu uczniow w procesie ksztalcenia -
aktywny udzial uczniéw w procesie ksztatcenia wymaga ciaglej ich aktywizacji. Pod
terminem ,,aktywizacja uczniéw” rozumie sie ogét zabiegéw nauczyciela, zapewnia-
jacy uczniom czynna role w realizacji zadan dydaktycznych.
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W pelnym akcie uczenia sie wyrézniamy cztery rodzaje aktywnosci:

e sensomotoryczna (spostrzeganie i dziatanie);

e intelektualna (mys$lenie);

e werbalna (samodzielne wypowiadanie swoich przemyslen);

e emocjonalna (motywacje i przezywanie).

O przedmiotach, ktére stwarzaja podstawy do rozbudzenia i kreowania wszystkich
sfer aktywnosci méwimy, ze sa bogate w walory ogélnoksztaltcace lub ze sa niezbed-
ne w wychowaniu cztowieka dla przyszlosci.

Pobudzenie aktywnos$ci sensomotorycznych nastepuje gtéwnie podczas procesu
obserwacji, eksperymentowania, rysowania, pisania itp. Zacheta do wykonywania
tego rodzaju zadan jest ich ciekawos¢ intelektualna i wizualna (wazne sa kolory,
dzwieki itp.). Aktywnos$é intelektualna, ktérej przejawem jest myslenie, nauczy-
ciel moze rozwijaé poprzez rozwigzywanie réznego rodzaju zadan i éwiczen. Najcen-
niejsze pod tym wzgledem sg zadania problemowe i rachunkowe. Stawiajac przed
uczniami okreslone zadanie, nalezy wspdlnie rozwazy¢ sposoby dojscia do celu, za-
pewniajac im w tym pelna samodzielno$é. Bowiem im wiekszy jest udziat ucznia
w procesie ksztalcenia, tym wiecej poszukuje wiadomosci i tym wieksza jest jego do-
ciekliwosc.

Bardzo wazng role pelni motywowanie uczniéw do nauki Aby wzmocni¢ motywa-
cje uczniéw nauczyciel powinien by¢ profesjonalny w swojej pracy, rzetelny, pracowi-
ty, zainteresowany swoim zawodem. Nie bez znaczenia jest réwniez poczucie humo-
ru i wyrozumialo$é. Zabdjstwem motywacji jest nuda. Uczacy moze nie tylko zache-
caé, ale takze zniecheci¢ do dziatania i przedmiotu szkolnego. W ksztalceniu szkolnym
obowigzuje zasada ,,przede wszystkim nie zniechecaé¢”. Prawidlowo postepuja-
cy nauczyciel podsyca ciekawos¢, wywotuje zdziwienie, pobudza porywy umystu.
W. Natanson pisal: ,,Nauczanie ma tylko jednego wroga — nude; ale 6w jest nielitosci-
wy(...) W kazdym normalnym dziecku istnieje potrzeba mys$lenia; ksztal¢my ja,
chronmy ja. Nie zameczajmy pamieci, nie zatruwajmy zaciekawienia. Dajmy dziec-
ku troche swobody i samodzielno$ci, wiecej umystowego i fizycznego ruchu, nie nad-
zorujmy tak czujnie, zapraszajmy, nie popychajmy”.

Zasada przystepnosci - to przede wszystkim nakaz dostosowywania tresci ksztatce-
nia (materiatu i czynnosci) do rozwoju psychofizycznego uczniéw, czyli do ich wieku.
Wazne jest, aby w stosowaniu tej zasady nie wprowadzaé na nizszych poziomach
ksztatcenia informacji prowizorycznych, ktére zostana w przysztoSci zanegowane
i odrzucone jako nieprawdziwe. Moze to prowadzi¢ do zniechecenia do pracy — dzia-
ta antymotywacyjnie.

Niektore przedmioty szkolne wprowadzaja znacznag ilo§¢ poje¢ o wysokim stopniu
abstrakcji. Wprowadzanie w programie szkolnym zbyt duzej iloSci abstrakcyjnych
pojec nie jest trafionym pomystem. Przej$cie od myslenia konkretnego do abstrak-
cyjnego nastepuje w okresie od 12. do 16. roku zycia, czasem trwa nawet do 18 roku
zycia. Stad nalezy uzywac przyblizen i uproszczen, mozliwych do zrozumienia na da-
nym etapie rozwoju.

Zasada przystepnosci przestrzega rowniez przed nadmiernym przecigzaniem uczniow
obowiazkami szkolnymi. Przeciazeniem nazywa sie sytuacje, gdy czlowiek otrzymuje
zadanie wymagajace maksymalnego wysitku, co sprawia, ze staje on na granicy swoich
sit fizycznych lub umystowych. Wykonywanie czynnos$ci w sytuacji przecigzenia jest
mozliwe w krotkim czasie, zwlaszcza w mtodym wieku, potem szybko nastepujg zabu-
rzenia i mniej lub bardziej trwata utrata zdolnosci do pracy, przejawiajaca sie przeme-
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czeniem, wyczerpaniem i zniecheceniem. Nalezy doda¢, ze rowniez zadania zbyt ta-
twe, nie wymagajace zadnego wysitku, stawiajace cztowieka ponizej jego mozliwosci,
pociagaja za soba réznego rodzaju psychomotoryczne zaburzenia, z agresja wiacznie.
Dydaktyczna zasada przystepnosci kieruje réwniez uwage nauczyciela na przystep-
nos$¢ jezyka, ktorym postuguje sie podczas prowadzenia lekcji.

Zasada pogladowosci — zasade ta sformutowal czeski dydaktyk J. A. Komenski
,Nalezy uczy¢ kazdej rzeczy w bezposredniej stycznosci z przedmiotem, nie zas$ w ja-
ki$ inny, bardziej zawity sposéb”. Wspélczesne rozumienie zasady pogladowosci zo-
stalo zbudowane na daleko idgacej synchronizacji myslenia z dzialaniem. Chodzi o jak
najbardziej czynny udzial ucznia w poznawaniu rzeczywistosci. W przedmiotach
spotecznych, przyrodniczych, informatyce chodzi gléwnie o kontakt z rzeczywisto-
Scig przyrodnicza i techniczna, jednakze bez wprowadzania barier i izolowania sie ze
srodowiskiem spotecznym.

Jezeli bezposredni kontakt z poznawanym elementem rzeczywistosci jest bardzo
trudny lub nawet niemozliwy, to woéwczas celowe jest zastosowanie pogladowosci
posredniej, czyli poznanie pewnej grupy obiektow za pomocg technicznych srodkéw
nauczania.

Postugiwanie sie w nauczaniu metodami naukowymi powoduje ewidentne pobudze-
nie uczniow do myslenia, wrazliwoéci, prowadzi do rozwoju wyobrazen, jezyka, a tak-
ze nabycia warto$ci estetycznych i etycznych.

Zasada systematycznosci, logicznej kolejnosci i stopniowania trudnosci -
treSci wprowadzane w procesie ksztalcenia powinny by¢ utozone zgodnie ze stop-
niowaniem trudnos$ci. Powinny istnie¢ logiczne powigzania miedzy kolejno wpro-
wadzanymi tematami.

Powinni$émy wychodzi¢ od tego, co jest uczniom znane, proste, konkretne, a zmie-
rza¢ w kierunku tego, co nieznane, ztozone, dalekie i abstrakcyjne. Niestety, nie za-
wsze zdajemy sobie sprawe z tego, co jest naprawde uczniom znane, bliskie i kon-
kretne. Respektowanie indywidualnych réznic w uzdolnieniach uczniéw naktada na
nauczyciela obowiazek systematycznego rozpoznawania nabywanej wiedzy przez
uczniéw i dostosowywania biezgcego materialu oraz tempa pracy do ich mozliwosci
poznawczych. Bez pelnego opanowania wczesniej wprowadzonych wiadomosci
i czynnosci, czesto przyswojenie wiadomosci i czynno$ci biezacych jest niemozliwe.
Dopuszczanie do powstawania zbyt duzych luk w strukturze, w §wiadomosci ucznia
z powodu niedostosowanego tempa pracy jest takze wykroczeniem wobec zasady
systematycznosci, logicznej kolejnosci i stopniowania trudnosci.

3. Chemia jako przedmiot doswiadczalny

B Eksperyment chemiczny - przeprowadzony na lekcjach stanowi modyfikacje
eksperymentu naukowego. Ré6zni sie prostota wykonania, czasem i jednoznacznym
wynikiem, ale podobnie jak wykonywany przez naukowcow jest zrodltem informa-
cji, elementem poznawczym i ksztalcacym.

Poprawnie przeprowadzone dos§wiadczenie powinno przebiegac¢ w czterech etapach:
1. Wprowadzenie do tematyki i ustalenie celow doswiadczenia.

2. Opis czynnosci zwigzanych z wykonaniem do§wiadczenia.
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3. Chemia jako przedmiot dos§wiadczalny

3. Wykonanie do§wiadczenia.
4. Ustalenie wynikow doswiadczenia i ich opracowanie (wnioski, uogélnienia, réw-
nania reakgji).

Klasyfikujac doswiadczenia chemiczne mozna powigzac je $ciéle z metodami na-

uczania:

A.Doswiadczenie ilustrujace (ilustratywne) — wystepuje woéwczas, gdy nauczy-
ciel informuje uczniéw nie tylko o celu i sposobie przeprowadzenia doswiadcze-
nia, lecz ré6wniez objasnia jego przebieg (niezaleznie od tego, czy wykonuje je sam,
czy uczniowie), podaje spostrzezenia i wnioski. Cala wiedze uczniowie czerpig ze
stow nauczyciela, do§wiadczenie tylko je ilustruje. W skrajnym przypadku na-
uczyciel najpierw omawia temat, a ilustracja doswiadczalna jest przesunieta
w czasie (np. na lekcje z podziatem na grupy, dostepem do pracowni itd.). Tego ro-
dzaju pogladowo$¢ werbalna w znikomym stopniu wptywa na rozwdj intelektual-
ny uczniéw.

B.Doswiadczenie badawcze wprowadzajace - wystepuje, gdy nauczyciel
w trakcie wykonywania do§wiadczen kieruje obserwacja i mys§leniem uczniow,
czuwa nad poprawnoscia wypowiedzi. Uczniowie omawiajg spostrzezenia, wyja-
$niaja zjawiska, wyciagajg wnioski. Ten typ doswiadczenia moze mie¢ dwojakie
zastosowanie:

B1 - do bezposredniego zdobycia przez uczniow wiedzy na dany temat (doswiad-
czenie poznawcze, np. poznanie wlasciwosci wodoru — palny, wybuchowy, 1zejszy
od powietrza);

B2 - jako punkt wyjScia do zdobywania dalszej wiedzy metoda problemowa — wynik
do$wiadczenia stwarza sytuacje problemowa (np. w problemie redukcyjnym).

C.Doswiadczenie problemowo-odkrywajace — wigze sie z rozwigzywaniem pro-
bleméw indukcyjnych. Nauczyciel organizuje sytuacje problemowa i pomaga w sfor-
mutowaniu problemu. Rozwigzanie problemu nastepuje na drodze do$wiadczalnej
—uczniowie planujg eksperyment, a po jego przeprowadzeniu formutuja spostrzeze-
nia i wnioski. Tak odkryta nowa wiedza stanowi rozwigzanie problemu.

D.Doswiadczenie problemowo-weryfikujace — zwigzane jest z problemem de-
dukcyjnym. Po sformutowaniu problemu uczniowie wysuwaja uzasadnione hipo-
tezy rozwigzania, zapisuja réwnania przewidywanych reakcji, nastepnie planuja
i wykonuja doswiadczenie (doswiadczalna weryfikacja hipotez) itd. Niekiedy do-
swiadczenie obala przewidywania (falsyfikacja hipotez), stwarzajac koniecznosé
wyjasnienia przyczyn zaistniatej sytuacji lub wysuniecia i sprawdzenia nowych
hipotez. Zetkniecie sie z doSwiadczeniem falsyfikujacym uczy mtodziez koniecz-
nosci empirycznego weryfikowania hipotez i ostroznosci w wypowiadaniu sadéw
poznawczych.

Wybér kategorii do§wiadczenia zalezy od:
e poziomu wiadomo$ci i umiejetnosci uczniéw;
® powigzania tresci do§wiadczenia z materiatem wcze$niejszym.

Doswiadczenia wprowadzajace (kat. B) stosuje sie w sytuacji, gdy brak jest wi-
docznego jego powigzania z materialem poprzednim i uczniowie nie moga sami sfor-
mutowacé problemu badawczego. Jesli powiazanie istnieje, nauczyciel aranzuje sytu-
acje problemowa, a uczniowie formutujg problem (o charakterze indukcyjnym) i do-
swiadczenie spelnia role odkrywajaca (kat. C). Natomiast, gdy wyéwiczone
wczesdniej przez nauczyciela wiadomosci i umiejetnosci uczniéw umozliwiajg im wy-

25



ZBIOR PODSTAWOWYCH POJEC I ZAGADNIEN

suwanie uzasadnionych hipotez, do§wiadczenie bedzie stuzylo ich weryfikacji
(kat. D). Doswiadczenia kategorii C i D wymagaja starannego przemyslenia postaci
problemu tak, aby wynik do§wiadczenia istotnie umozliwiat jego rozwigzanie.

W nauczaniu nalezy zlikwidowa¢ doswiadczenia wylacznie ilustratywne (kat. A),
w nikltym stopniu wykorzystujace ksztatcace mozliwosci eksperymentu i nie zapew-
niajace wielostronnego rozwoju uczniéw. Zgodnie z zasada aktywnos$ci uczen w pro-
cesie nauczania moze wykazywaé aktywno$é werbalna, sensoryczna, motoryczna,
emocjonalna i intelektualna. Natezenie tych rodzajéow aktywnosci zalezy od roli, ja-
ka dane do$wiadczenie ma spetni¢ w procesie poznawczym (kategoria do§wiadcze-
nia) oraz sposobu wykonania (pokaz nauczyciela czy do§wiadczenie uczniowskie).

Doswiadczenia przeprowadzane na lekcjach — szczegélnie te, ktére uczniowie prze-

prowadzaja samodzielnie:

e (¢wiczg spostrzegawczo$¢ ucznia — poprzez konieczno$é obserwacji przebiegu do-
Swiadczenia;

e ucza samodzielnego myslenia — poprzez mozliwo$é wyciggania wnioskow, formu-

lowania uogélnien itp.;

budza i rozwijaja pasje badawcza;

uczg postugiwania sie sprzetem laboratoryjnym;

wyrabiaja nawyki bezpiecznego obchodzenia sie z substancjami chemicznymi;

uczg racjonalnego gospodarowania substancjami,

ucza doktadnosci i precyzji;

uczg postaw ekologicznych i odpowiedzialnosci za srodowisko naturalne.

Opis eksperymentu chemicznego — moze mieé postac notatki w zeszycie uczniow-
skim lub w zeszycie éwiczen, lub byé zapisany w karcie pracy ucznia. Winien zawie-
rac takie elementy, jak: stowny opis wykonania doswiadczenia (przebieg czynno-
Sci laboratoryjnych), rysunek przedstawiajacy aparature chemiczna, spostrzeze-
nia (obserwacje) zwigzane bezposrednio z do§wiadczeniem (podaja je samiuczniowie)
oraz wnioski wynikajace z wykonanego do§wiadczenia (formutuja je uczniowie z po-
moca nauczyciela) i odpowiednie rownania reakcji. Opis mozna uzupehnié podajac
sprzet i odczynniki potrzebne do wykonania doswiadczenia. Czasami opis stowny
mozna zastapi¢ instrukcja z podrecznika lub schematem rysunkowym. Wazny jest
sposob rysowania aparatury — graficzne odzwierciedlenie ustawienia aparatury
na stole musi by¢ zgodne z przebiegiem procesu chemicznego i sposobem zapisywa-
nia réwnania reakgji, tj. od lewej do prawej strony. Szczegdlnie nalezy zadbaé o to,
aby wzorcowy rysunek na tablicy doktadnie odwzorowywat zestawienie aparatury
(nie moze by¢ np. innej kolejnosci elementéow aparatury). Rysunek powinien byc¢
schematyczny, ujawniaé najistotniejsze elementy, pomijac¢ elementy zbedne (statyw,
lape do probdéwek itp.). Nalezy zadbaé¢ o poprawnos$é proporcji poszczegélnych ele-
mentow aparatury oraz ich poprawne ksztalty. Tak, jak aparatura przygotowana do
do$wiadczenia winna by¢ czysta i kompletna, tak i rysunek jg odwzorowujacy winien
byé¢ czysty i staranny. Zasady takie powinno sie wprowadzi¢ jako obowiazujace od po-
czatku nauki chemii w gimnazjum.

B Technika SSC - chemia w malej skali (ang. small-scale chemistry — SSC, czesto
okreslana jako mikrochemia) jest technika wspomagajaca dos§wiadczalne nauczanie
chemii w szkotach i na uczelniach wyzszych. Polega na pracy z niewielkimi ilo§ciami
substancji chemicznych, co zwieksza bezpieczenstwo eksperymentu, zmniejsza czas
jego przeprowadzenia i umozliwia jego doktadniejsze oméwienie. Technika SSC po-
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zwala na nowoczesne, caloSciowe, przejrzyste, przyjazne i aktywizujace podejscie do
eksperymentalnej strony nauczania chemii. Wymaga czesto zastosowania nietrady-
cyjnej aparatury i metodyki opracowanej w takich dziedzinach jak mikrobiologia, bio-
logia molekularna i nanotechnologia. Eksperymenty niejednokrotnie wykonywane sg
z wykorzystaniem przedmiotéw uzywanych w gospodarstwie domowym. Technika
SSC, stosowana do celow dydaktycznych na réznych poziomach ksztalcenia, ma uta-
twiac efektywne nauczanie poprzez samodzielne wykonywanie przez uczniéw
do$wiadczen ukazujacych istote przemian chemicznych. Innym celem tej techniki
jest ukierunkowanie nauczajacych na bardziej empiryczne metody nauczania chemii.
Klasyczny, szkolny sprzet laboratoryjny, ktérego czesto brakuje w szkotach, mozna
zastapi¢ innymi tatwiej osiggalnymi elementami. Przy klopotach finansowych szko6t
duze znaczenie odgrywa zastepowanie niektoérych tradycyjnych, drogich odczynni-
kéw chemicznych tanszymi i bardziej dostepnymi substancjami osiagalnymi w tzw.
domowej chemii. Do dzisiaj technika ta doczekala sie réznych rozwiazan i zastoso-
wan. Stosuje sie ja miedzy innymi do nauczania chemii w dziesiatkach krajow na
réznych poziomach ksztalcenia, w tym réwniez uniwersyteckim (Niemcy, Austria,
Szwecja, Portugalia, Japonia, Chiny, USA, Meksyk, Izrael, Egipt, Potudniowa Afryka,
Tajlandia). Technika SSC zapewnia proste, bardzo bezpieczne i ekonomiczne prze-
prowadzenie eksperymentu chemicznego, ktory dostarcza wykonujacemu wszystkich
informacji potrzebnych do wlasciwej interpretacji przemiany i wyciagniecia odpo-
wiednich wnioskéw.

Gl6éwne cele stosowania techniki SSC:

e wzbudzenie zainteresowania ucznioéw;

e ulatwienie wykonywania do§wiadczen poza laboratorium chemicznym,;

e zastapienie typowego sprzetu laboratoryjnego innymi substytutami;

e zastapienie typowych i klasycznych odczynnikéw substancjami ,,domowej che-
mii”.

Zalety SSC:

e wieksze bezpieczenstwo;

e mniejsze ilosci odpadéw poreakcyjnych;

e mozliwo$¢ stosowania nawet w bardzo stabo wyposazonej szkole;

e latwe i szybkie przygotowanie i przeprowadzenie do§wiadczen (mozna zrobic ich
wiecej na jednej lekcji);

e wykonywanie eksperymentéw, ktore w innej skali i technice bylyby niemozliwe
do przeprowadzenia na zajeciach szkolnych.

4. Sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ uczniow

Analiza iloSciowa wynikow - polega na okre§leniu pewnego minimum, jakie
uczen musi rozwigzaé, aby zaliczy¢ pewien poziom wymagan.

Analiza jakoSciowa wynikow — pozwala okresli¢ stopien opanowania umiejetno-
§ci i wiadomoSci z danego poziomu wymagan.

Badanie osiggnie¢ szkolnych - proces pomiaru stanu i uwarunkowan osiggnieé
uczniéw z okreslonych przedmiotéw szkolnych, obejmujacy planowanie pomiaru,
konstrukcje narzedzi (gtéwnych i pomocniczych), organizacje pomiaru, analize
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i interpretacje wynikéw oraz ich wykorzystanie w doskonaleniu nauczania i wy-
chowania.

Efekt aureoli (tzw. efekt halo) — pozytywne lub negatywne rozszerzania stosun-
ku emocjonalnego lub oceny z jednej wlasciwosci ucznia na inne, np. wpltyw wygla-
du, zachowania, pisma itp. na oceny; zjawisko utrudniajace ocenianie.

Efekt kontrastu w ocenianiu intuicyjnym - podwyzszanie oceny pracy lub wy-
powiedzi przecietnej w grupie prac stabych i zmniejszanie jej oceny w grupie prac do-
brych (kontrast).

Efekt samospelniajacego sie proroctwa w ocenianiu osiggnieé¢ szkolnych -
ksztattowanie postepéw uczniéw stosownie do tego, czego spodziewa sie nauczyciel.

Efekt skamienialych oczekiwan w ocenianiu — wystepuje, kiedy nauczyciel nie
zmienia swoich oczekiwan w stosunku do ucznia pomimo pogorszenia sie lub polep-
szenia jego osiagnied.

Funkcje oceniania szkolnego (wg B. Niemierki)

Funkcja Zadania nauczycieli

diagnostyczna ® ustalanie aktualnego poziomu osiggniec i postep6w ucznia w nauce;
® monitorowanie postepow i okres§lanie indywidualnych potrzeb;

wspierajaca ® pomoc uczniowi w samodzielnym planowaniu rozwoju;
® motywowanie ucznia do pracy nad soba;

informacyjna ® informowanie o poziomie osiagnie¢ edukacyjnych ucznia, postepach,
stabych i mocnych stronach;
® informowanie o wymaganiach edukacyjnych;

ksztaltujaca ® doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktycznej i wychowawczej;
® przejmowanie przez uczniéw odpowiedzialnosci za proces uczenia sie;

klasyfikujaca ® porzadkowanie osiggnieé uczniéw wedtug skali przyjetej w szkole;

® ocenianie poziomu ich wiedzy i umiejetnoséci w perspektywie jednego
semestru i roku szkolnego;

® ocenianie efektywnosci programéw nauczania.

Hierarchia wymagan programowych - uporzadkowanie wymagan programo-
wych w taki sposéb, aby wyzsze wymagania miescity w sobie nizsze, np. wymagania
na stopien dobry powinny zawiera¢ wymagania na stopien dostateczny, i nieco po-
za nie wykraczad.

Nauczycielskie strategie oceniania - charakterystyczne sposoby podej$cia na-
uczycieli do oceniania osiagnie¢ uczniow:

wedlug zwyczajow w przedmiocie;

wedlug ,,wlasciwych” proporcji ocen;

wedlug staran uczniow;

wedlug uzdolnien uczniéw;

wedlug pseudonorm punktowych lub procentowych;

przez poréwnywanie uczniéw (strategia réznicowania);

wedlug stalych wymagan (strategia obiektywna).

Obiektywizm dydaktyczny - doktadnos¢, z jaka wyniki sprawdzania osiagnieé¢
uczniow sg wyznaczone wymaganiami programowymi; kierowanie sie wymaganiami
programowymi w ocenianiu.
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Obiektywizm osobisty oceniania — niezalezno$¢ oceny osiagnieé¢ ucznia od jego
cech osobistych, dotychczasowych osiagnie¢, emocji nauczyciela oraz warunkow
sprawdzania.

Obiektywizm pomiaru dydaktycznego — zgodnos¢ z wymaganiami programo-
wymi, ktore z kolei powinny by¢ sformutowane w taki sposéb, by utatwic osiagniecie
obiektywizmu podczas oceniania (najlepiej, by operowaty konkretnymi standardami
i kryteriami, przez co skala wynikéw pomiaru miataby charakter normatywny).
Mozna tez méwic o obiektywizmie warunkéw pomiaru, czyli ich niezalezno$ci
od o0s6b i sytuacji.

Ocena spoleczno-wychowawcza — wynik oceniania dokonanego wedtug wyma-
gan programowych, aktywno$ci i uzdolnien ucznia, czynnikéw srodowiskowych i wy-
chowawczych.

Ocena szkolna - informacja o wyniku ksztalcenia, zawierajaca stopien szkolny
z komentarzem dydaktycznym.

Ocenianie aktywne —ocenianie, w ktérym biora czynny udziat uczniowie we wspot-
pracy z nauczycielami i rodzicami; przeciwienstwo oceniania biernego, catkowicie
zdominowanego przez nauczycieli.

Ocenianie intuicyjne - proces ustalania i komunikowania ocen szkolnych oparty
na intuicyjnym przekonaniu o wartosci osiggnie¢ ucznia; wartoSciowanie uogdélnio-
ne, subiektywne, oparte wylacznie na do§wiadczeniu, silnie zabarwione emocjonal-
nie — przeciwienstwo oceniania obiektywnego.

Ocenianie jednostronne - obejmujace gléwnie osiagniecia poznawcze, czesto
z najnizszej kategorii taksonomii celéw: zapamietania wiadomo$ci z pominieciem
lub ograniczeniem pozostatych dziedzin celéow ksztalcenia (wychowawczych i psy-
chomotorycznych); przeciwienstwo oceniania wielostronnego.

Ocenianie osiggnie¢ uczniow — proces ustalania (wartosciowania) i komuniko-
wania ocen szkolnych na podstawie wynikéw sprawdzania. Osiagniecia uczniéw
to zespot nauczanych czynnosci, ktére uczen powinien opanowaé w danym okresie
czasu, ktory obejmuje sprawdzanie. Czas ten moze dotyczy¢ jednej lekcji, realizacji
dziatu programu, semestru, roku nauki, a nawet catego kursu nauczania przedmio-
tu na danym etapie edukacyjnym.

Sprawdzanie i ocenianie sg zabiegami dydaktycznymi, ktére nauczyciel z roz-
nym nasileniem stosuje na kazdej lekcji i w réznych jej ogniwach. Niestety wielu na-
uczycieli nie odréznia tych pojec¢ i w praktyce traktuje je zamiennie, przy czym do-
minuje ocenianie uczniéw. Nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze sprawdzanie i oce-
nianie to dwie rézne czynnosci, ktére charakteryzujg sie odmiennymi celami.
W obecnej szkole ksztalcenie powinno polegaé gtéwnie na kierowaniu uczeniem sie
uczniéw. Kierowanie procesem dydaktycznym jest tatwiejsze i bardziej skuteczne
wowczas, gdy mamy mozliwo$é uzyskiwania doktadnych informacji o tym, jak ucznio-
wie przyswajaja sobie wiadomosci i umiejetnosci. Obserwacja przyswajania nowych
tresci odbywa sie za pomoca ciaglego sprawdzania, czy pod wplywem naszego od-
dziatywania dydaktycznego wystepuje réznica w postaci przyrostu wiedzy uczniéw.
Tylko taka ciagla obserwacja uczniéw pozwala nauczycielowi zorientowaé sie, czy
nie zaczynajg sie pojawia¢ trudnosci w przyswajaniu nowych tresci. Takie postepo-
wanie moze zapobiegaé¢ nawarstwianiu sie brakéw, ktore zbyt pézno dostrzezone
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staja sie trudne do usuniecia i w efekcie prowadza do niepowodzen ucznia w nauce.
Dlatego ciagte zadawanie odpowiednio zaplanowanych pytan ma na celu uzyskiwa-
nie informacji o przebiegu uczenia sie uczniéw i umozliwia nauczycielowi sterowa-
nie procesem nauczania. Systematyczne sprawdzanie osiaggnie¢ uczniéw jest po-
trzebne zar6wno nauczycielowi, jak i uczniowi. Sprawdzanie osiagnieé¢ uczniow
polega na gromadzeniu informacji o zmianach, jakie w nich zachodza pod wptywem
oddzialywania dydaktycznego. W praktyce szkolnej najczesciej czynnosci sprawdza-
nia sa ukierunkowane na uzyskiwanie ocen szkolnych dla poszczegélnych uczniow.
Procesy sprawdzania i oceniania w tym przypadku dokonuja sie w stalym nastep-
stwie od konkretnego sprawdzania osiagnie¢ uczniéw do ich intuicyjnego oceniania.
Warto zwroéci¢ uwage na to, Zze nauczania nie da sie oddzieli¢ od sprawdza-
nia - mozna natomiast oddzieli¢ je od oceniania. Trudnosci w ocenianiu mo-
ga powodowac nastepujace efekty: efekt kontrastu, efekt samospetniajacego sie pro-
roctwa, efekt skamienialych oczekiwan, efekt aureoli.

Podstawowe cele oceniania:

diagnozowanie stabych i mocnych stron ucznia;

stabych i mocnych stron stosowanych metod nauczania;
dokumentowanie tego, co uczen wie;

rejestracja tempa postepéw w nauce;

poréwnywanie uczniow,

selekcja pod katem przysziej edukacji.

B Rodzaje oceniania (wg B. Niemierki)

Ocenianie Znaczenie oceny Walory Ograniczenia

ksztaltujace Zblizanie sie do celu Wspomaganie rozwoju | Tendencyjnosé
ksztalcenia

sumujace Etapowy lub konicowy | Ocena wyksztalcenia Kategorycznosé
stan osiggniec¢

opisowe Wielostronna Indywidualizacja ocen | Wieloznacznosé
charakterystyka ucznia

analityczne Szczegotowy wykaz Duza liczba danych Rozdrobnienie
umiejetnosci

Ocenianie analityczne - obejmuje wykonanie czynnosci sktadajacych sie na pro-
ces pomiaru sprawdzajacego. Im dokladniej te czynnoéci sg wykonane, tym wyzszy
jest stopien analitycznosci oceniania.

Ocenianie ksztaltujace — nazywane takze ,ocenianiem pomagajacym sie uczyc¢”,

jest w wielu krajach uwazane za jeden z najbardziej obiecujacych kierunkéw refor-

mowania o§wiaty.

Nauczyciel, stosujacy ocenianie ksztattujace:

e okresla cele lekcji i formutuje je w jezyku zrozumiatym dla ucznia;

e ustala wraz z uczniami kryteria oceniania, czyli to, co bedzie bral pod uwage
przy ocenie pracy ucznia;

e rozréznia funkcje oceny sumujacej i ksztattujacej;

e buduje atmosfere uczenia sie, poprzez prace z uczniami i rodzicami,

e potrafi sformulowac pytania kluczowe, tzn. takie pytania, ktére sktaniaja uczniéw
do myslenia;
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e potrafi zadawac¢ pytania, ktoére angazuja samego ucznia w lekcje, stara sie wia-
czaé wszystkich uczniéw w myslenie nad rozwigzywaniem problemu, ktéry po-
stawit;

e stosuje efektywna informacje zwrotna, ktéra powinna zawieraé wyszczegélnione
i docenione elementy pracy ucznia, odnotowaé to, co wymaga poprawy; powinna
zawieraé rowniez wskazowki,w jaki sposob uczen powinien poprawic¢ konkretng
prace oraz wskazowki, w jakim kierunku uczen powinien pracowac dalej;

e wprowadza samoocene i ocene kolezenska.

7 cala pewnoscia nie jest to fatwa praca. Wymaga duzego zaangazowania ze strony

nauczyciela i ucznia.

Ocenianie ksztaltujace:

e jest SciSle powigzane ze skutecznym planowaniem;

e koncentruje sie na tym, w jaki spos6b uczniowie sie ucza;

e jest istotne podczas realizacji catego procesu dydaktycznego od planowania po

ocene osiggniedé;

jest kluczowa umiejetnoscia dydaktyczna;

ma oddziatlywanie emocjonalne;

wplywa na motywacje ucznia;

kieruje uwage na kryteria sukcesu (na co bede zwracat uwage?) juz na etapie pla-

nowania;

e daje uczniom konstruktywne wskazowki, jak moga poprawié swoje wyniki i w ja-
ki spos6b moga sie rozwijac;

® wspomaga samoocene;

e odnosi sie do wszystkich kategorii osiagniec.

Ocenienie ksztaltujace aby bylo efektywne, wymaga przemyslanych dziatan, sys-
tematycznosci i samoswiadomosci. Najwazniejsza czeScig oceniania ksztaltujacego
jest dawanie uczniom informacji zwrotnej, pomagajacej im w nauce. O nauczycielu,
ktory skupia sie tylko na wstepnych elementach oceniania ksztaltujacego, mozna
powiedzieé, ze dopiero przymierza sie do stosowania tego rodzaju oceniania. W oce-
nianiu ksztaltujacym niezbedna jest informacja zwrotna.

Prawidtowa informacja zwrotna powinna zawierac¢ cztery elementy:

1. Co uczen zrobit dobrze?

2. Co w pracy ucznia nalezy poprawic?

3. W jaki sposdb uczen ma poprawi¢ swoja prace?

4. Wskazowki dla ucznia na przysztosé

Ocenianie opisowe — pisemne informowanie o wyniku ksztalcenia wyrazone w for-
mie syntetycznego, zwieztego komentarza dotyczacego najwazniejszych osiagniec,
ich uwarunkowan i zmian oraz zalecen dydaktyczno-wychowawczych, moze by¢ je-
dynym sposobem oceniania lub wystepowaé¢ w polaczeniu ze stopniem szkolnym.

Ocenianie sumujace — ocenianie osiggnie¢ uczniéw ukierunkowane na doktadne
i zwiezte przedstawienie tych osiagnieé. Ma ono charakter okresowy i odbywa sie co
pewien czas, np. na zakonczenie semestru, klasy czy innego etapu edukacji. Ocenia-
nie sumujgce przerywa proces nauczania i uczenia sie. Jego celem jest dokonanie se-
lekcji uczniéw i obserwacja systemu szkolnego. Stosowane metody sprawdzania osia-
gniec uczniéw zgodne sa ze standardami, a wyniki stuza do analizy iloSciowej i jako-
sciowej. Tego typu ocenianie jest wykorzystywane gtéwnie przez nadzoér, Srodowisko
i administracje wszystkich szczebli. Otrzymane wyniki oceniania sumujacego po-
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winny prowadzi¢ do analizy efektéw procesu edukacyjnego i planowania kolejnego
etapu procesu nauczania.

m Plan testu - zestawienie pokazujace, jakie zadania maja by¢ zbudowane. Plan
testu jest dokumentem, ktory zamyka analize treSci ksztalcenia, stuzy pomoca
w trakcie budowania zadan i reprezentuje gotowy test standaryzowany wobec jego
uzytkownikow.

Podrecznik testowania - jest broszura objasniajaca przeznaczenie, konstrukcje
i spos6b wykorzystania testu standaryzowanego.

B Pomiar dydaktyczny - zastosowanie Scistych metod sprawdzania osiagnieé¢
uczniow w celu ustalenia, w jakim stopniu — pod wzgledem ilo$ciowym i jako$cio-
wym — opanowali okreslone tresci (wiadomosci, sprawnosci i in.). Stosowanie pomia-
ru dydaktycznego wymaga opracowania i przeprowadzania testéw dydaktycznych.
Uporzadkowany zbiér wybranych punktéw skali, z ktérymi poréwnuje sie wyniki
pomiaru nazywamy ukladem odniesienia wynikéw pomiaru. Wedtug uktadu od-
niesienia wynikéw, pomiar dydaktyczny dzieli sie na réznicujacy i sprawdzajacy.

W pomiarze réoznicujacym ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia sg wyni-
ki innych uczniéw. Pomiar réznicujacy stosujemy wtedy, gdy nie umiemy lub nie
chcemy okresli¢c wymagan programowych, np. w psychologicznym badaniu inteli-
gencji uczniow lub podczas egzaminu konkursowego.

W pomiarze sprawdzajacym uktadem odniesienia wyniku kazdego ucznia sg wy-
magania programowe. Narzedzia pomiaru (testy) buduje sie wedtug tych wymagan,
by je mozliwie doktadnie reprezentowaly i by mozna byto orzec, czy sa spelnione.
Konstruktorzy narzedzi pomiaru sprawdzajacego ponosza niematy trud sprecyzowa-
nia wymagan programowych na wstepie swej pracy.

Pomiar sprawdzajacy jednostopniowy — jest oparty na wymaganiach jednostop-
niowych. Wszystkie zadania reprezentujgce wybrany zakres tresci ksztalcenia traktu-
je sie jako rownorzedne, a problemem pozostaje tylko odpowiednia norma iloSciowa, to
jest procent zadan, ktére trzeba rozwigzaé, by mozna bylto uznac ten test zaliczony.

Pomiar sprawdzajacy wielostopniowy - zaklada mozliwo§¢ wyodrebnienia
warstw tresci ksztalcenia odpowiadajacych ustopniowanym wymaganiom, w szcze-
gblnosci tak, aby odpowiadaly poszczegdolnym stopniom szkolnym. Test sprawdzaja-
cy wielostopniowy wymaga bardzo precyzyjnego okreslenia elementow tresci ksztat-
cenia odpowiadajacych poszczegdlnym poziomom wymagan. Ustopniowanie (hierar-
chia) wymagan wyraza sie tym, ze tre§é kazdej warstwy nizszej stanowi czesc¢ tresci
kazdej warstwy wyzszej. Pelny model wielostopniowy pomiaru sprawdzajacego obej-
muje nastepujace treéci ksztatcenia: konieczna, podstawowa, rozszerzajaca, dopel-
niajaca, wykraczajaca. Model uproszczony zawiera tresci ksztalcenia: podstawowa,
ponadpodstawowa i ewentualnie wykraczajaca.

Rzetelnosé sprawdzania i oceniania — doktadnos$é¢ i niezawodnosé, z jaka usta-
lamy wyniki sprawdzania i oceniania; powtarzalno$é wynikéw tych samych uczniéw;
istotny warunek pomiaru dydaktycznego.

Samoocena osiagnieé — uczniowska autoanaliza procesu uczenia sie, jego warun-
kow i efektow (sukcesow i brakéw), nastawiona na uzyskanie nad nimi wiekszej kon-
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troli, osobisty rozwdj i satysfakcje z wlasnych osiagnieé; istotny element samoswia-
domosci i samorozwoju ucznia w nowoczesnej szkole.

Schemat punktowania zadan - wykaz oczekiwanych wtasciwo$ci wytworu, pro-
cesu lub procesu i wytworu dziatania ucznia wraz ze skalami ocen czastkowych tych
wlasciwosci; stosowany w zadaniach praktycznych i ztozonych zadaniach poznaw-
czych, np. egzaminach maturalnych.

Skala stopni szkolnych - uporzadkowany zbiér stosowanych w ocenianiu stopni
szkolnych (obecnie 6-stopniowa).

Sprawdzanie osiggniec¢ uczniéw — upewnianie sie, czy i w jakim stopniu uczniowie
opanowali okre§long tres¢ nauczania; w podrecznikach dydaktycznych nazywane
,kontrola”. Jest ustalaniem, jak efektywne bylo nasze oddziatywanie na uczniéw.
Sprawdza sie wiec osiagniecia uczniéw po to, aby zaobserwowaé, jaka jest zgodnos$é
procesOw nauczania z procesem uczenia sie. Ma tu miejsce sprawdzanie zaréwno
ucznia jako tego, ktory uczy sie, jak i nauczyciela, ktéry organizuje prace dla ucznia.

Najwazniejsze powody sprawdzania osiggnie¢ uczniow:

e ustalenie poziomu osiagnie¢ uczniéw z nauczanego przez nas przedmiotu;

e weryfikowanie efektywno$ci stosowanych metod nauczania;

e gromadzenie informacji do réznicowania planu zajeé¢ dydaktycznych dla poszcze-
gblnych oddziatow;

przedstawienie uczniom wymagan programowych z przedmiotu;
korygowanie planéw pracy;

wdrazanie uczniéw do systematycznej nauki,

ukierunkowanie pracy uczniow;

rozwijanie zainteresowan przedmiotem — indywidualizowanie nauczania;
obserwowanie rozwoju poszczeg6lnych uczniow;

zachecanie i wyrabianie nawyku uczniéw do sprawdzania jakosSci uczenia sie;
ksztalcenie samodzielno$ci uczniow.

Wyniki lub informacje uzyskane w czasie sprawdzania osiagnie¢ uczniéw dostarcza-

ja nauczycielowi niezbednej wiedzy do planowania dalszej pracy z uczniami.

W zalezno$ci od tego, czego chcemy sie dowiedzie¢ o uczniach, musimy dobrac do te-

go celu najbardziej nadajaca sie metode sprawdzania:

e jesli chcemy poznaé zesp6t uczniow, z jakimi nam przyszto pracowac, to powinni-
Smy tak organizowac zajecia, by mozna byto ich obserwowaé, gdy wykonuja od-
powiednie zadania;

e jesli chcemy uczniom, przez pytania do nich kierowane, przedstawi¢ wymagania
programowe, najlepiej do tego celu nadaje sie test sprawdzajacy dla odpowiednie-
go zakresu materialu nauczania;

e jesli chcemy sprawdzié, jak samodzielni sg nasi uczniowie w pracy — powinnismy
da¢ im mozno$¢ wykazania sie wykonaniem odpowiednich doswiadczen, praca
pisemng wymagajaca zaplanowania i rozwigzania tematu, a takze dtuzsza wypo-
wiedzig ustna;

e jesli chcemy poznac¢ obiektywne osiggniecia uczniéw — to mozemy to najlepiej
osiagna¢ stosujac dobrze dobrany do treéci nauczania test sprawdzajacy.

Pamietajmy, ze nie ma jednej uniwersalnej metody sprawdzania osiagnie¢ uczniéw.

Metoda sprawdzania osiaggnie¢ uczniéw winna by¢ przyporzadkowana celowi, jakie-
mu ma stuzy¢. Nauczyciel ze wzgledu na réznorodnos¢ tresci nauczania, powinien
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stosowaé r6zne metody sprawdzania. Przez sprawdzanie osiagnieé uczniéw — spraw-
dzamy rownoczes$nie efekty naszej pracy.

Standardy wymagan (wymagania programowe) — oczekiwane osiagniecia
uczniow w realizacji okreslonego programu nauczania; standardy te sa pochodne
wobec standardow osiagniec, zawierajg opis osiagnieé¢, ktorych sprawdzanie i oce-
nianie jest pozadane i mozliwe w warunkach szkolnych.

Stopien szkolny - symbol ( cyfrowy, graficzny) oznaczajacy spetnienie okreslonych
wymagan programowych.

Szkolny system oceniania osiagnie¢ uczniow - jednolity w calej szkole sposéb
ustalania, analizowania i komunikowania ocen szkolnych uczniom i ich rodzicom;
zespot uzgodnionych w szkole procedur oceniania nastawionych na wspieranie roz-
Woju uczniéw.

Tendencja centralna w ocenianiu - intuicyjne unikanie przez egzaminatoréw
skrajnych ocen; grupowanie wynikow oceniania wokoét Srednie;j.

Test osiggniec¢ szkolnych - zbiér zadan przeznaczony do rozwigzania w toku jed-
nego zajecia, dostosowany do okreslonej treéci nauczania w taki sposob, aby z wyni-
kow testu mozna bylo ustali¢ w jakim stopniu tre$é ta zostata opanowana przez ba-
danego. Jest narzedziem pomiaru dydaktycznego, zbudowanym w celu ewaluacji
osiagnie¢ uczniow.

Gléowne rodzaje testow osiagnieé szkolnych (wg B. Niemierki)

p?)?isz?g?u Nazwa testu Najwazniejsze wlasciwosci
Rodzaj pomiaru ® Réznicujacy ® Uktadem odniesienia wyniku kazdego ucznia sg
wyniki innych uczniéw.
® Sprawdzajacy ® Uktadem odniesienia wyniku sg jednostopniowe
wymagania programowe.
® Sprawdzajacy ® Uktadem odniesienia wyniku sg wielostopniowe
wielostopniowy wymagania programowe, moze byé oparty na skali
stopni szkolnych.
Zaawansowanie ® Nieformalny ® Nie byl poddany analizom, recenzjom i pr6bom
konstrukcyjne zastosowania.
® Standaryzowany | ® Przeszed! standaryzacje, tj. proces préb, ulepszen
i normowania.
Zasieg stosowania | ® Nauczycielski ® Stosowany wylacznie przez autora testu.
® Szerokiego uzytku | ® Stosowany masowo, powinien by¢ standaryzowany
i zaopatrzony w dostatecznie szczegbétowy podrecznik
testowania.
Spos6b udzielania | ® Praktyczny ® Uczen demonstruje sposob wykonywania dziatan
odpowiedzi lub wytwor fizyczny.
® Ustny ® Uczen wymawia stowa i zdania stanowigce
rozwigzanie zadania.
® Pisemny ® Uczen zapisuje swoje rozwigzania zadan
lub wskazuje gotowe odpowiedzi.

Trafno$é pomiaru dydaktycznego — mozliwo$é zasadnego wnioskowania o osia-
gnieciach uczniéw i podjecia skutecznych dziatan na podstawie wynikow pomiaru,
najwazniejsza cecha pomiaru dydaktycznego.
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Trafnosé sprawdzania (wewnetrzna) — zgodno$c, z jakg zadania, polecenia spraw-
dzaja to, co mialy sprawdzaé, np. sprawdzanie tylko zapamietanych faktow, nazw, opi-
sOw oznacza bardzo niska trafnosé sprawdzania osiagnie¢ poznawczych uczniow.

Wspélczynnik tatwosci zadania - stosunek liczby prawidlowych rozwiazan tego
zadania do liczby wszystkich piszacych test. Jezeli jest wyzszy niz 0,75 mozna uznaé,
ze umiejetnosc jest w zasadzie opanowana, jezeli jest nizszy niz 0,6 nalezy podjaé
dziatania doskonalgce.

Zadania pomiaru osiagnie¢ ucznioéw:
e Plasowanie ucznia;

Diagnozowanie trudnosci;

Badanie postepow;

Uwiarygodnienie spoteczne swiadectw;
Ewaluacja nauczania.

Zadanie testowe - jest najmniejsza czastka testu, wymagajaca od ucznia udziele-
nia odpowiedzi. Zadanie moze by¢ proste, wymagajace pokonania jednej trudnosci,
lub ztozone, gdzie liczy sie nie tylko wykonanie wielu czynnosci prostych, lecz takze
strategia i struktura powiazania tych czynnosci w funkcjonalna cato$é.

Gtéwne formy zadan testow pisemnych (wg B. Niemierki)

Czas Liczba zadan
Rodzaj testu | Rodzaj zadan Forma zadania na 1 godzine
pracy lekevi
yjng
Rozszerzonej odpowiedzi 20 min 2
Otwarte Krétkiej odpowiedzi 5 min 8
i Z luka 60 sek 40
Pisemny .
Wyboru wielokrotnego 90 sek 25
Zamkniete Na dobieranie 60 sek 40
Prawda - fatsz 30 sek 80

Zadania otwarte wymagaja od ucznia samodzielnego sformulowania i zapisania
odpowiedzi. Samodzielnos¢ i otwartosé stanowia zalete tych zadan (moga by¢ wyko-
rzystane do sprawdzania wiedzy i r6znych umiejetnosci), niestety dla uczniéw — cze-
sto duza trudnosé. Opracowanie doktadnego modelu odpowiedzi i schematu punkto-
wania oraz kryteriow oceny wypracowan podnosi obiektywno$é oceniania zadan
otwartych.

Ze wzgledu na dtugosé i zlozonos§é wypowiedzi ucznia (w ponizszym zestawieniu —
wzrastajaca) zadania otwarte dzieli sie na:

e zadania z luka - ich rozwigzanie wymaga od ucznia uzupetnienia, na przyktad:
zdania, fragmentu tekstu, schematu, rysunku, wyrazenia matematycznego, re-
akcji chemicznej;

e zadania krotkiej odpowiedzi (najczesciej stosowane) — wymagaja od ucznia
odpowiedzi w postaci jednego stowa, symbolu, liczby, wyrazenia matematyczne-
go, jednego lub najwyzej dwéch — trzech zdan;

e zadania rozszerzonej (dluzszej) odpowiedzi — wymagaja od ucznia przed-
stawienia wypowiedzi w postaci dtuzszego wywodu matematycznego, wielozda-
niowego tekstu, wypracowania w formie rozprawki czy eseju.
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Zadania zamkniete wymagajg od ucznia wskazania jednej (nieraz wiecej) z goto-

wych odpowiedzi, co daje mozliwos¢ w pelni obiektywnego oceniania zadan. Ten typ

zadan coraz czesciej wykorzystywany jest do sprawdzania osiagnie¢ nie szczegotowej
wiedzy, lecz r6znych umiejetnosci, wymagajacych np.: analizy, wnioskowania itp.

Ze wzgledu na ztozono$é (tutaj wzrastajaca) zadan zamknietych dzieli sie je na:

e zadania typu prawda-falsz - ich rozwigzanie wymaga od ucznia rozstrzy-
gniecia, czy przedstawione w nich twierdzenia sg prawdziwe, czy falszywe;

e zadania na dobieranie - wymagaja od ucznia przyporzadkowania, klasyfiko-
wania wedtug okreslonych kryteriéw, uporzadkowania w okreslonej kolejnosci
np. wydarzen historycznych i dat, symboli i nazw, struktur biologicznych i ich
funkgji itp.;

e zadania wielokrotnego wyboru (najbardziej popularne) — wymagaja od
ucznia wyboru prawidlowej odpowiedzi spoéréd kilku (zwykle od 3 do 5) goto-
wych.

Zadania praktyczne, wymagajace od ucznia celowego oddziatywania na otaczaja-
cy $wiat materialny.

Zasady projektowania systemu sprawdzania i oceniania:
1. Uwzglednij wszystkie cele ksztalcenia.

2. Uwzglednij wszystkie kategorie taksonomii cel6w nauczania.
3. Formutuj wtasciwe zadania.

4. Zadbaj o trafnosc i rzetelno$é sprawdzania.

5. Spraw, by sprawdzanie uczyto.

5. Ewaluacja w pracy nauczyciela

Autoewaluacja w pracy nauczyciela - to indywidualna informacja zwrotna od
uczniéw i ich rodzicéow, dyrekcji i innych nauczycieli. Zebranie indywidualnej informa-
¢ji zwrotnej od uczniow umozliwia nauczycielowi dokladna obserwacje oraz analize
wlasnych dziatan i postaw. Jest to przyklad autoewaluacji ksztattujacej (formatywne;).
Indywidualna informacja zwrotna od dyrektora szkoly uzyskiwana jest najczesciej
po hospitowanych lekcjach. Bardzo przydatna jest hospitacja diagnozujaca, ktéra ma
na celu wsparcie nauczyciela w rozwoju — a dokonuje sie tego poprzez obserwacje za-
chowan uczniéw w czasie lekcji. Ten rodzaj hospitacji ma charakter wycinkowy. Obser-
wowany jest aspekt lekcji lub pracy nauczyciela, ktéry okresli on sam. Wzajemne infor-
macje zwrotne od innych nauczycieli najczesciej uzyskuje sie po odbytych lekcjach
kolezenskich. Jest to cenny rodzaj informacji, gdyz obserwacje sa prowadzone przez
profesjonalistéw. Lekcje kolezenskie sg dziataniem tanim, gdyz nie wymagajg zaanga-
zowania ekspertow z zewnatrz.

Ewaluacja - jest zbieraniem, analiza, interpretacja i wartoSciowaniem danych o ja-
kiej§ dziatalnosci, jej planach, wynikach i uwarunkowaniach; jest niezbedna do po-
dejmowania decyzji o tej dziatalnosci. Najczesciej stosowane metody zbierania da-
nych to: ankieta, wywiad, obserwacja, analiza dokumentéw.

Etapy ewaluacji:
1. Logiczna analiza celéw, materiatu i wymagan.
2. Przygotowanie i zastosowanie narzedzi pomiaru.
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3. Analiza wynikoéw.
4. Przygotowanie wniosk6éw, ocen.
Ewaluacja ma charakter spiralny.

Ewaluacja dydaktyczna - systematyczne zbieranie informacji o warunkach, prze-
biegu i wynikach dziatan dydaktycznych (np. wdrazanego programu nauczania)
w celu ulepszenia tych dziatan lub podjecia decyzji o ich prowadzeniu.

Ewaluacja ksztaltujaca — rozpoznawanie i wartoSciowanie systemu dydaktyczne-
go we wezesnych fazach prac programowych i w toku nauczania w celu jego uspraw-
nienia; zwana tez ewaluacja konstruktywna, bogatsza od ewaluacji sumujacej o sze-
rokie ujecie uwarunkowan i préby regulowania nauczania. Odbiorca ewaluacji
ksztaltujacej sg tworcy i uczestnicy planu nauczania, a odbiorcami ewaluacji sumu-
jacej sa spoteczni ,konsumenci” tego planu - tj. przyszli nauczyciele, pracodawcy
itp. Powinna by¢ rozpoczynana mozliwie wczes$nie i dokonywana w sposob ciagty.

Ewaluacja osiagnie¢ uczniéow - jest poglebionym sprawdzaniem i ocenianiem
osiagnie¢ uczniéw obejmujacym analize warunkéw (kontekstu), przebiegu i wyni-
k6w nauczania nastawionym na ulepszanie procesu dydaktycznego.

Ewaluacja sumujaca — wartosciowanie systemu dydaktycznego na podstawie wy-
nikéw koncowych (np. modutu, roku szkolnego, programu). Ewaluacja sumujaca
musi by¢ przygotowana bardzo starannie, obiektywnie i profesjonalnie, podczas gdy
ewaluacja ksztaltujaca bywa uzyteczna nawet w ,, partyzanckiej”, mniej systema-
tycznej formie, gdyz duza liczba powtérzen odpowiednich dzialan moze byé wazniej-
sza niz ich dokladne przygotowanie.

Ewaluacja systemu ksztalcenia — wartosciowanie systemu (wszystkich sktadni-
kow) na podstawie kryteriow logicznych i danych empirycznych.

Rodzaje ewaluacji:
e wewnetrzna — zewnetrzna;

e wlasna (auto) — obca;
e procesu — produktu;
e formatywna (ksztaltujaca) — sumatywna (proaktywna — reaktywna);
e szerokozakresowa — fokusowa (zogniskowana na pojedynczym elemencie, zagad-
nieniu).
Literatura
1. Arends R. J., Uczymy sie nauczaé¢, WSiP, Warszawa 1994.
2. Brophy J., Motywowanie uczniow do nauki, PWN, Warszawa 2002.
3. Brudnik E., Moszynska A., Owczarska B., Ja i mdj uczen pracujemy aktywnie: przewod-

nik po metodach aktywizujqgcych, Zaktad Wydawniczy Studio Full Scan, Kielce 2000.

4. Burewicz A., Gulinska H. (red.), Dydaktyka chemii, Wydawnictwo Naukowe UAM, Po-
znan 1993.

5. Burewicz A., Gulinska H., Eksperyment chemiczny w dydaktyce przedmiotéw przyrodni-
czych, ZDCh UAM, Poznan 2001.

6. Chatas K., Metoda projektow i jej egzemplifikacja w praktyce: w poszukiwaniu strategii
edukacyjnych zreformowanej szkoty, Nowa Era, Warszawa 2000.

37



ZBIOR PODSTAWOWYCH POJEC I ZAGADNIEN

© o

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.

24.
25.

26.

27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

38.

38

Czupial K., Sprawdzanie i ocenianie osiqggnie¢ dydaktycznych z chemii, Nowik, Opole
1993.

Drapeau Ch., Jak uczyc sie szybko i skutecznie, Klub Dla Ciebie, Warszawa 2002.
Dzierzgowska 1., Nauczanie nauczycieli: podrecznik dla edukatora, Fraszka Edukacyj-
na, Warszawa 2002.

Fish D., Ksztalcenie poprzez praktyke, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Warszawa 1996.

Galska-Krajewska A., Pazdro K., Dydaktyka chemii, PWN, Warszawa, 1990.

Gozlinska E., Jak skonstruowaé gre dydaktyczng, WSiP, Warszawa 2004.

Gozlinska E., Nie lekcje lecz zajecia edukacyjne, WSiP, Warszawa 2004.

Gozlinska E. (red.), Ocenianie wewnagtrzszkolne a egzaminy zewnetrzne, Centralny Osro-
dek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2003.

Herron J. D., Lekcja chemii: o skutecznym sposobie uczenia, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000.

Joyce B., Calhoun E., Hopkins D., Przyktady modeli uczenia sie i nauczania, WSiP, War-
szawa 1999.

Kluz Z., Odrowaz E., PéZniczek M., Nauczanie chemii w dobie reformy edukacji. Mate-
rialy z XII Szkoly Probleméw Dydaktyki Chemii, Fundacja PRO CHEMIA przy Wydzia-
le Chemii Ud, Krakéw 2006.

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

Konarzewski K., Sztuka nauczania. Szkota, PWN, Warszawa 1995.

Kopaczynska 1., Ocenianie szkolne wspierajgce rozwdj ucznia, Oficyna Wydawnicza
IMPULS, Krakéw 2004.

Kroélikowski dJ., Projekt edukacyjny, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, War-
szawa 2000.

Kruszewski K. (red.), Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, PWN, Warszawa 1991.
Krzyzewska dJ., Aktywizujgce metody i techniki w edukacji — cz. 1 i 2, Suwatki, 1998
i 2000.

Kupisiewicz Cz., Dydaktyka ogélna, OW Graf-Punkt, Warszawa 2002.

Mikina A., Jak wykonywaé zadania metodq projektow — poradnik ucznia, WSiP, Warsza-
wa 1997.

Mikulska J., Jurak M., Technika i metodyka szkolnego eksperymentu chemicznego, Wy-
dawnictwo UMCS, Lublin 1998.

Niemierko B., Szmigiel K. (red.), Jak praktycznie wykorzysta¢ pomiar dydaktyczny
w oswiacie? Materiaty XXIV Krajowej Konferencji Doradcow Metodycznych, Wydawnic-
twa Rozak, Gdansk 2005.

Niemierko B., Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Podstawy dydaktyki, WSiP, Warszawa
1997.

Niemierko B., Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002.

Niemierko B., Pomiar wynikéw ksztatcenia, WSiP, Warszawa 2002.

Nowacki T., O metodzie projektéw [w:] ABC nauczyciela szkoty zawodowej — z. 47, Cen-
tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 1999.

Ochenduszko J., O naturze egzaminéw, Kujawsko-Pomorskie Centrum Edukacji Na-
uczycieli, Bydgoszcz 2003.

Ochenduszko J., Planowanie pracy dydaktycznej nauczyciela, WOM Bydgoszcz1998.
Okon W,, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1981.

Okon W., Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Zak, Warszawa 1998.

Pearson A., Nauczyciel — teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, WSiP, Warszawa
1994.

Perrot E., Efektywne nauczanie: praktyczny przewodnik doskonalenia nauczania, WSiP,
Warszawa 1995.

Pielachowski J., Trzy razy szkota: uczniowie, nauczyciele, organizacja: ksigzka dla na-
uczyciela, rodzicéw i dyrektorow szkét, eMPi2, Poznan 2002.



Literatura

39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.

52.
53.

Pielachowski J., Sto spraw szkoty: miniencyklopedia prawnoorganizacyjna, eMPi2, Po-
znan 2003.

Pijarowska R., Seferynska M., Sztuka prezentacji: daé¢ szanse mitodziezy, czyli jak uczyé
prezentacji: poradnik nauczycieli, WSiP, Warszawa 2002.

Projektowanie — program Nowa Szkota, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Warszawa 1999.

Smith A., Przyspieszone uczenie sie w klasie, WOM, Katowice 1997.

Skinder N. W., Chemia a ochrona srodowiska, WSiP, Warszawa 1991.

Soénicki K., Poradnik dydaktyczny, PZWSz, Warszawa 1966.

Strozynski K., Ocenianie szkolne dzisiaj: poradnik dla nauczyciela, PWN, Warszawa
2003.

Strykowski W., Strykowska J., Pielachowski J., Kompetencje nauczyciela szkoty wspot-
czesnej, eMPi2, Poznan 2003.

Szaleniec H., Szmigiel M. K., Egzaminy zewnetrzne: Podnoszenie kompetencji nauczycie-
li w zakresie oceniania zewnetrznego, Wydaw. Zamiast Korepetycji, Krakow 2001.
Taraszkiewicz-Kotanska M., Jak uczyé lepiej, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczy-
cieli, Warszawa 1996.

Taraszkiewicz-Kotanska M., Jak uczyé jeszcze lepiej! Szkota petna ludzi, Wydawnictwo
Szkolne Romy Kaper ,,Arka” Sp. z 0.0., Poznan 2001.

Totwinska-Kroélikowska E. (red.), Autoewaluacja w szkole, Centralny Osrodek Doskona-
lenia Nauczycieli, Warszawa 2002.

Weglinska M., Jak przygotowaé sie do lekcji? Wybér materiatow dydaktycznych, Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakow 1998.

http://e-chemia.nazwa.pl/ssc

http://sto.scholaris.pl/lachtara.pdf

39



