Uczaca sie
szkota

0d rozwoju jednostek
o rozwoju wspoinoty

Pod redakcjg
Grzegorza Mazurkiewicza

Wydawnictwo
Uniwersytetu
Jagiellonskiego

EWALUACJA W NADZORZE PEDAGOGICZNYM &



Uczaca sie
szkola

0d rozwoju jednostek
do rozwoju wspoinoty






Uczaca sie
szkoia

0d rozwoju jednostek
tlo rozwoju wspoinoty

Pod redakcjg
Grzegorza Mazurkiewicza

Wydawnictwo
Uniwersytetu
Jagiellonskiego



Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty
Etap III realizowany przez O$rodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellonskim
i Erg Ewaluacji Sp. z 0.0. w ramach III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, Dzialanie
3.1 wspolfinansowane z Europejskiego Funduszu Spolecznego

Publikacja wspétfinansowana ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Spolecznego

RECENZENT
prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak

SEKRETARZ REDAKCJI
Laura Rabiej
Hanna Gemza

PROJEKT OKLADKI
Jadwiga Burek

Fotografie na okltadce: © Serrnovik | Dreamstime.com; Cathy Yeulet/ 123RF;
©Monkey Business Images Ltd; TouTouke / rgbstock

Wydanie I

Warszawa — Krakéw 2015

© Copyright by O$rodek Rozwoju Edukacji
© Copyright for edition by Jagiellonian University Press

Ksigzka ani zaden jej fragment nie moga by¢ przedrukowywane bez pisemnej zgody wydawcy.
W sprawie zezwolen na przedruk nalezy zwracac sie do Wydawnictwa Uniwersytetu Jagiellonskiego.

ISBN 978-83-233-3878-9

Strona internetowa projektu: www.npseo.pl

Zapraszamy do wyrazania opinii i zglaszania pytan do autoréw serii wydawniczej
»Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym” za posrednictwem forum npseo.pl
Adres internetowy forum: www.forum.npseo.pl

Nazwa uzytkownika: publikacjeSEO

Hasto: publikacjeSEO

r O$ropEK WYDAWNICTWO
[ ’ Rozwoyu UNIWERSYTETU

Ebukacs JAGIELLONSKIEGO

Osrodek Rozwoju Edukacji
00-478 Warszawa

Aleje Ujazdowskie 28
www.ore.edu.pl

Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego

Redakgja: ul. Michalowskiego 9/2, 31-126 Krakéow

tel. 12-663-23-81, tel./fax 12-663-23-83

Dystrybugcja: tel. 12-631-01-97, tel./fax 12-631-01-98

tel. kom. 506-006-674, e-mail: sprzedaz@wuj.pl

Konto: PEKAO SA, nr 80 1240 4722 1111 0000 4856 3325



SPIS TRESCI

Grzegorz Mazurkiewicz WSTEP ...t
CZESCI
KU SZKOLE UCZACE]J SIE
Grzegorz Mazurkiewicz TEORIA EWOLUC]I. OD UCZACYCH SIE

JEDNOSTEK DO UCZACE]J SIE WSPOLNOTY

Ulrich Hammerschmidt UCZACA SIE SZKOLA? UCZACY SIE
NAUCZYCIELE! PROBA REFLEKS]I
KRYTYCZNEJ I PUNKT WYJSCIA

DO REKONSTRUKCI]I ........covviiiiiiiiiiiiiine
Mika Risku ZMIENIAJACY SIE SWIAT I NOWE

PRZYWODZTWO EDUKACY)NE ....................
Magdalena Chustecka SZKOLA UCZACA SIE A WYZWANIA

PRZECIWDZIALANIA DYSKRYMINAC]I......

CZESCII
BUDOWANIE JAKOSCI SZKOLY - W POSZUKIWANIU
ZRODEL ZMIANY SZKOLY
Stefan Wlazlo JAKOSC W SZKOLE I PRZEDSZKOLU ............
Beata Kacprowicz DEMOKRATYCZNE ZARZADZANIE

A (0} 5 N

25

39

53

73

83



6 | Spis tresci

Krzysztof Durna$ ZMIENIAC SZKOLE - O ZMIANIE
EDUKACYJNEJ I ROLI DYREKTORA.
SZKOLNY ZESPOE DO SPRAW JAKOSCI
KSZTARCENIA ..o 91

Bozena Kula JAK ROZWIJAC ZDOLNOSC SZKOLY DO
POPRAWY JAKOSCI KSZTAELCENIA?
»SWIETOKRZYSKI PROGRAM
WSPIERANIA ROZWOJU SZKOL
PODNOSZACYCH EFEKTYWNOSC

KSZTALCENIA -

RAZEM LATWIEJ” - CZTERY LATA

DOSWIADCZEN .......ooooeeeeeeeeeeeeeeereeeeeseses 103
Aleksandra Mikulska 0 SAMOWPROWADZAJACYCH SIE

ZMIANACH - PRZEZ OBSERWACJE
KOLEZENSKIE DO ZESPOLU UCZACEGO

SIE I OCENIANIA KSZTAETUJACEGO............ 119
Ewa Kedracka, Anna Rappe, OPIS POZIOMOW WYKORZYSTANIA
Ewa Stozek WSKAZNIKOW EWD PRZEZ SZKOLY............ 129
CZESC III

PROCES DYDAKTYCZNY - NOWE WYZWANIA

Marek Kaczmarzyk W STRONE DYDAKTYKI EWOLUCY]NE].
PRAKTYCZNY WYMIAR NEURONAUK
W SRODOWISKU SZKOLNYM..............cccooueee... 141

Marta Chrabgszcz SUKCES SZKOLY, CZYLI JAK TWORZYC
SKUTECZNA SZKOLE NA PODSTAWIE
LOGODYDAKTYKI ......oooiiiiiieeeeeeeeeeeas 159

Dorota Pintal WSPIERAMY UCZNIOW W UCZENIU
SIE. PODNIESIENIE EFEKTYWNOSCI
NAUCZANIA I UCZENIA SIE ORAZ
DOSKONALENIE ORGANIZACJI PROCESU
LEKCYJNEGO PRZEZ ZASTOSOWANIE
OCENIANIA KSZTALTUJACEGO..................... 169



Douglas Bell

Krystyna Gesiak-Pigtkowska

Chris Willis

Mariusz Budzynski

Lilianna Iwona Zabierowska

Edyta Bugaj-Brauze,
Magdalena Nadolska

Aleksandra Sawicka,
Marcin Sawicki

Spis tresci

NAUKA POZA MURAMI SZKOLY
(EXPEDITIONARY LEARNING) -

AUTENTYCZNA EDUKACJA W XXI WIEKU...

CO ZROBIC, ABY UCZNIOM SIE CHCIALO?..

WYKORZYSTYWANIE EFEKTOW
UCZNIOWSKIE] PRACY DO EWALUAC]I
UCZENIA SIE. CZY TO, CO SIE DZIEJE NA
ZAJECIACH ARTYSTYCZNYCH, MOZE SIE

ZDARZYC W CALE] SZKOLE?............coevenn..

TUTORING WYCHOWAWCZO-
-ROZWOJOWY JAKO METODA PRACY
WYKORZYSTUJACA RELACJE WZAJEMNIE

UCZACE W SRODOWISKU. NAUCZYCIELE -
UCZNIOWIE - RODZICE...........cccoovmiiirnnns

TUTORING JAKO FORMA WSPARCIA
UCZNIA W ROZWOJU OSOBISTYM
NA PRZYKLADZIE DWULETNICH
DOSWIADCZEN W LICEUM
OGOLNOKSZTALCACYM NR XV

WE WROCEAWIU ...

PRAWDY I MITY O NAUCZANIU UCZNIA
ZDOLNEGO, CZYLI CO ULATWIA, A CO

UTRUDNIA PRACE NAUCZYCIEIA ...............

NAUCZYCIELE PRACUJACY METODA
MONTESSORI - HEROICZNE
PRZYWODZTWO, KONIECZNOSC CZY
PRZYGODA? STRATEGIA SZKOLY, CZYLI

PO CONAMTO BYRO... ..o

O AUTORACH.............ccoviiiiiciciciiiie,

181

197

209

225

245

253

271

287

7






WSTEP

To nie jest akademicki podrecznik, to nie jest rowniez proba opisania teorii
uczacej si¢ organizacji. Napisano juz o tym sporo i zakladamy, Ze osoby interesu-
jace sie edukacja teorig¢ uczacej si¢ organizacji znaja, a nawet wielokrotnie o niej
myslaly i dyskutowaly, a niektorzy moze probowali ja wprowadzaé w zycie.

Tom, ktéry trzymacie Panstwo w rekach, ma wigc na celu zachecenie do reflek-
sji nad praktycznymi konsekwencjami zaréwno teorii, jak i dzialania uczacych si¢
organizacji. Autorzy dzielg sie swoimi pomystami i inspiracjami nawigzujacymi do
zasad uczacej si¢ organizacji i wynikajacymi z nich, pokazujg, w jaki sposéb wpty-
nely one na ich myslenie o szkole albo co konkretnie mozna w szkole w zwigzku
z tym zrobi¢, rekomendujg réwniez rozwigzania wylaniajace si¢ z takiego myslenia
o organizacjach oswiatowych lub je poszerzajace.

Pierwsze cztery teksty Grzegorza Mazurkiewicza, Ulricha Hammerschmidta,
Miki Risku i Magdaleny Chusteckiej nawigzuja do uczacej si¢ organizacji przez
gleboka refleksje nad uwarunkowaniami i najwazniejszymi elementami dyskursu
o dobrej szkole i inicjatywami w celu jej usprawnienia, czyli zdolnosci do kreo-
wania i zmiany rzeczywistosci, istoty procesu dydaktycznego, przywodztwa po-
wodujacego, ze szkola rozwija swodj potencjal, konsekwencjami wprowadzania
elementow zapewniania jakosci systemowo oraz zdolnosci do reagowania na kon-
tekst funkcjonowania szkoty.

Kolejne cztery artykuty Stefana Wlazto, Beaty Kacprowicz, Krzysztofa Durnasia
i Bozeny Kuli pokazujg, w jak rézny sposob mozna podchodzi¢ do zagadnienia
budowania jako$ci — myslac o szerokiej perspektywie, nauczycielach, uczniach,
sposobie podejmowania decyzji.

Dalej w tekscie Aleksandry Mikulskiej mozna zobaczy¢ konkretng strategie
organizacji pracy szkoty, mozliwg zaréwno do zastosowania tu i teraz przez dane
osoby, jak i do zmodyfikowania i wprowadzania w réznych miejscach.

Ewa Kedracka, Anna Rappe i Ewa Stozek pokazuja okreslony mechanizm edu-
kacyjnej wartosci dodanej wspierajacy rozwoj profesjonalizmu uczacych rozumiany
jako wykorzystywanie danych w procesie podejmowania decyzji.
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Wistep

Teksty w czesci trzeciej nawigzujg do réznych sposobéw prowadzenia pro-
cesu dydaktycznego i reagowania na pojawiajace si¢ w szkotach wyzwania. Ta
grupa autoréw skupia sie na strategiach i dzialaniach, ktére skierowane sg do
uczniéw i podejmowane dla nich oraz ktére skoncentrowane sg na uzewnetrz-
nianiu ich kapitalu, umozliwianiu osiagniecia sukcesu i wlaczaniu w proces po-
dejmowania decyzji na temat wlasnego uczenia si¢. Praktyczny wymiar neuro-
nauk, wykorzystanie logodydaktyki oraz oceniania ksztaltujacego, uczenie sie
ekspedycyjne, motywowanie, zajecia w pracowniach, tutoring, praca ze zdol-
nymi uczniami, zmaganie z rzeczywisto$cia matych szkét interesuja Marka
Kaczmarzyka, Marte Chrabaszcz, Dorote Pintal, Douglasa Bella, Krystyne Gesiak-
-Pigtkowska, Chrisa Willisa, Mariusza Budzynskiego, Lilianne Zabierowska, Edyte
Bugaj-Brauze, Magdalene¢ Nadolska, Aleksandre Sawicka i Marcina Sawickiego.

Grzegorz Mazurkiewicz
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GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

TEORIA EWOLUCJI. OD UCZACYCH SIE JEDNOSTEK
DO UCZACE]J SIE WSPOLNOTY

NACZYNIA POLACZONE

Zyjemy i uczymy sie razem. Wspdlnie odnosimy sukcesy i porazki, razem cier-
pimy i narzekamy, a jednocze$nie tak trudno nam zrozumie¢, jak bardzo zalezy-
my od siebie nawzajem. Uczaca sie¢ szkota (organizacja) to fascynujaca koncepcja
zycia organizacyjnego, a jednocze$nie romantyczna wizja zycia spotecznego.

To, jakie bedzie nasze zycie, zalezy od wielu czynnikéw. Tutaj chce podkresli¢
trzy z nich. Po pierwsze, wazny jest swiat, czyli kontekst dzialania. Ten pierwszy
czynnik jest o tyle ciekawy, ze jednoczesnie go tworzymy i zalezymy od niego.
Pojawia si¢ sprzezenie zwrotne: to, jak wyglada $wiat, zalezy od naszych przekonan
i zachowan, ale one wylaniajg si¢ z kontekstu, pod wplywem tego $wiata. Po drugie,
istotni s ludzie i rozwigzania przez nich przyjete, strategie przetrwania wprowa-
dzane w Zycie, rozumienie problemow, z ktdrymi przychodzi sie boryka¢, i pomysty
na ich rozwigzanie. Po trzecie, wazna jest edukacja bedagca mechanizmem rozwoju.
Znaczace s3 zardwno wizja edukacji, jak i struktury oraz metody stuzace realizacji
jej celow. Wszystkie te trzy czynniki sg trudne do opisania i dynamicznie si¢ zmie-
niajg. Nie tylko kontekst, ale takze nasze strategie oraz system oswiatowy ulegaja
przeobrazeniom zaleznie od momentu historii, geograficznego miejsca, etapu roz-
woju cywilizacyjnego czy ideologicznych perspektyw i ram kulturowych.

Zyjemy w systemie naczyn polgczonych i warto o tym pamietaé, zaréwno gdy
moéwimy o edukacji mtodego pokolenia, jak i o pomystach na sukces. Wiemy, jak
bardzo si¢ zmienit i wcigz zmienia si¢ $wiat, ale niestety nie pamietamy o tym
podczas dyskusji o szkole. Chociaz na rynku pracy zaszla rewolucja, to wciaz dys-
kutujemy o szkolnictwie zawodowym z pozycji XX wieku, kiedy to solidny fach
w reku (jeden) byl czym$ najwazniejszym i dawal gwarancje bezpieczenstwa na
cale zycie.

Dzisiaj pracy jest coraz mniej i powinnismy mysle¢, jak nauczy¢ mtodych
tego, aby umieli si¢ odnalez¢ wlasnie w takiej sytuacji, a nie wytacznie namawia¢
do zdobycia rzemiosta. Formula, w ktérej mtodzi ludzie przygotowywali sie do
zajecia konkretnego miejsca w spoleczenstwie, a to spoleczenistwo w zamian za
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ich trud umozliwialo im wykonywanie tego, czego si¢ nauczyli, i oferowalo prace
w wybranym sektorze gospodarki, wyczerpala si¢. Dzisiaj zdarza sig, ze chociaz
mlodzi przygotowywali si¢ do jakiej$ pracy, to ona juz nie istnieje lub zapotrzebo-
wanie na nig znacznie zmalalo, gdy stali si¢ do niej gotowi.

Jak uczy¢ zy¢ w permanentnym kryzysie ekonomicznym i bez pracy? Jak radzi¢
sobie, gdy jest si¢ wykluczonym, a nowe klasy spoteczne czerpig zyski z manipu-
lacji i wyzysku? Funkcjonujemy w $wiecie zdominowanym przez mobilno$¢, mi-
gracje, roznorodno$¢, zmiany obyczajowe i nieréwnos$¢. Aby to zmieniac na lepsze,
musimy by¢ tego swiadomi i posiada¢ do tego narzedzia. Przeciez zyjemy i chcemy
poprawia¢ warunki naszej egzystencji. Wsr6d wymienionych trzech elementéow
decydujacych o jakosci zycia jestesmy tez my, ludzie ze swoimi wyobrazeniami, mo-
delami mentalnymi oraz narzedziami i strategiami dziatania. Aby zmienia¢ $wiat,
musimy zmieni¢ siebie. Nie pozwolmy, aby wypracowane przez nas narzedzia byly
narzedziami opresji. Technologia decyduje o dostgpie do dobr, wiec wykorzystuj-
my ja tak, aby zwieksza¢ liczbe 0séb z niej korzystajacych. System demokratyczny
daje szans¢ na rozwoj, jesli nie dopuscimy do korupcji. Demokracja, cho¢ stara
i nieruchawa, ma jeszcze sporo do zaoferowania — proébujmy to wykorzystac i nie
pozwolmy na dyktature malkontenctwa.

Jezeli jest to system naczyn polaczonych, to edukacja, zalezac od tego, jaki jest
$wiat, i od tego, jak si¢ w nim odnajdujemy, moze jednocze$nie sta¢ si¢ czynni-
kiem zmiany. Chociaz oczywiste jest, ze autentyczna zmiana w edukacji nie wyda-
rzy si¢ bez istotnych przeobrazen spotecznych, edukacja moze si¢ sta¢ miejscem,
w ktérym pojawi si¢ impuls do zmiany. Inspiracja do niej sg kluczowe dzis pytania
o to, jak dokona¢ transformacji spoleczenstwa:

- od rywalizujacych jednostek do wspotpracujacych spoleczenstw,

- od nienasyconych konsumentéw do odpowiedzialnych prosumentdw,

- od pasywnych pracownikéw do aktywnych obywateli.

Strategiczne zadania o$wiaty to obecnie wlasnie uczenie sie wspdtpracy i ucze-
nie si¢ we wspolpracy, uczenie sie wspétodpowiedzialnosci i obywatelskiej aktyw-
noéci oraz ksztaltowanie umiejetnosci krytycznej refleksji. Czy mozliwe jest takie
ustawienie priorytetow wspolczesnej szkoty?

Miejsce szkoty

Tradycyjnie szkole przypisuje sie¢ ogromna role zaréwno w rozwoju, jak i suk-
cesie indywidualnym i spotecznym. Przypisujemy szkole zdolnos¢ decydowania
o rozwoju gospodarczym, widzimy jej znaczenie w rozwoju kulturowym, wskazu-
jemy na to, jak wptywa na przestrzeganie norm i ksztaltowanie si¢ postaw. Czy to
mozliwe, aby ta instytucja rzeczywiscie tak mocno mogta oddziatywac na ksztalt
spoleczenstw, a jezeli tak, to czy mozliwe jest, aby ten wplyw byl racjonalny i lo-
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gicznie zaprojektowany? Czy szkola spelnia i czy w ogole moze spelnic te rézno-
rodne oczekiwania?

I tak, i nie. Moze, jesli inne elementy ukfadanki ja w tym wspieraja, nie moze,
jesli to, jak funkcjonujg $wiat i ludzkie przekonania, idzie w poprzek hastom
i dziataniom szkoty — wlasciwie szkola nie jest w stanie dziala¢ w opozycji do po-
wszechnych przekonan na wiekszg skale czy przez dluzszy czas. Owszem historia
zna przypadki (najblizszy nam to PRL), kiedy bywalo, ze szkofa funkcjonowata
wedtug innych zasad niz spoleczenstwo, na przyklad stawata si¢ enklawa wolnosci
dla miodych ludzi, ale byty to zwykle incydenty w opresyjnym systemie — chwila
nieuwagi lub planowy wentyl bezpieczenstwa. W kazdym razie pytanie, czy szkota
moze by¢ inna niz spoteczenstwo, moze by¢ pytaniem trywialnym, gdy rozwazamy
mozliwo$¢ oderwania szkoly od jej podstaw aksjologicznych i kulturowych (po-
niewaz wtedy nie moze), albo pytaniem mobilizujagcym do pracy, gdy chodzi o jej
potencjal kreatywny czy zdolno$¢ do inspirowania zmiany (gdyz wtedy musi).

Warto sobie powiedzie¢, ze chociaz dzisiaj najwiecej ludzi w historii Zyje w po-
koju i bezpieczenstwie, w zdrowiu i bez glodu, Ze chociaz potrafimy sobie pora-
dzi¢ z wieloma plagami, ktore kiedys byly wyrokiem $mierci dla olbrzymich mas,
to wcigz spoleczenstwa, w ktérych funkcjonujemy, nie s3 dobrymi miejscami do
zycia z powodu olbrzymich obszaréw gtodu, biedy, przemocy i strachu. Jednym
z bardzo powaznych powoddéw tej sytuacji sg nasze wizje tego, jak powinien by¢
urzadzony $wiat. To, czyli milczaca zgoda na taki stan rzeczy, jaki obserwujemy
wokot siebie, wystepuje na poziomie mentalnym, w naszych umystach i sercach.
Dzieje si¢ tak, poniewaz pozwalamy sobie na nieche¢, a czasami na nienawisé
albo uzasadniamy nieréwnosci tak zwanymi obiektywnymi faktami. Brak szacun-
ku dla innego czlowieka tylko z powodu jego/jej innosci, kategoryzowanie ludzi
czy podejmowanie decyzji w zwiazku z tg inno$cia, oddziatujacych na ich zycie,
to obszary, na ktére moze wplywa¢ edukacja. Tak wigc oprdcz pytania o to, czy
szkota moze by¢ inna niz spoleczenstwo, trzeba jeszcze zapytac o to, czy szkota
w praktyce moze zmieni¢ spoleczenstwo.

By¢ moze tak, ale po uprzedniej reformie. Stawiajac wczesniej teze, ze edukacja
to jeden z elementéw w wiekszym systemie naczyn polaczonych, i trwajac w prze-
konaniu, ze szkola moze zmienia¢ $§wiat, musimy sobie postawi¢ pytanie o to: jak
zmieni¢ szkole. Na razie nie znalezliémy na to odpowiedzi. Prébujemy, ale niestety
wigkszos$¢ tych inicjatyw dotyczy doskonalenia tego, co juz robimy - cho¢ nie jest
to zlg strategia, to przy jej stosowaniu mozna liczy¢ raczej na niewielkie sukcesy.
Czesto okazuje sig, ze co$ uznawane za przydatne, jednak takie nie jest (zob. teoria
wielorakiej inteligencji)!, czasami nie wiemy, co nam pomaga, a co przeszkadza,

' R.C. Clark, Szkolenia oparte na dowodach, przet. M. Goc-Ryt, Biblioteka Moderatora, Wroclaw
2014.
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kiedy indziej stajemy zdezorientowani, przygladajac si¢ danym opisujacym oswiate.
Swietnie to mozna zobrazowa¢ na przykladzie polskiej szkoly.

Ostatnie badania PISA? pokazaly niebywaty sukces polskich uczniow. Wyniki
polskich gimnazjalistow wskazaly, ze polskie szkoty dokonaly znaczacego postepu,
co sytuuje nas w §wiatowej czoléwce®. Pomijam tu dyskusje o tym, w jaki sposéb
zmanipulowano proba badawcza, a przez to wynikami testéw, pomijam pytanie
(bardzo wazne), czy testy mierzg to, na co ma wplyw szkota, oraz pomijam ogélne
watpliwosci tych, ktérzy uwazaja, ze dobre wyniki to nieprawdopodobny zbieg
okoliczno$ci w sytuacji ogdélnego kryzysu. Nie zabieram réwniez glosu w sprawie
powaznego pytania o to, czy wyniki testow moga i powinny by¢ wyznacznikiem
jakosci edukacji, albo pytania o to, czy przydatny moze by¢ przyklad, sprzeczny
z naszg kulturg pracy, uczniow azjatyckich (plasujgcych si¢ na pierwszych trzech
miejscach). Chce raczej chce wskaza¢ na to, ze mamy problem z interpretacjg da-
nych (w tym tych z badania PISA), poniewaz pomimo dobrej dla naszych szkot
informacji o tym, ze polscy uczniowie potrafiag wigcej niz jeszcze kilka lat temu,
nie wiemy, co jest tego przyczyna (poza teza, ze to wynik wprowadzenia testow),
a przede wszystkim nie umiemy wyciagna¢ wnioskow, ktére pomoglyby systemo-
wo podnosi¢ jako$¢ procesu uczenia si¢. Nie mamy rekomendacji dla nauczycieli
wynikajacych z analizy wynikow PISA!

Nie potrafimy tez wyjasni¢ odmiennych wynikéw testow badajacych inne ob-
szary umiejetnosci. Rozczarowaniem byly informacje, ktére pojawily sie wiosng
2014 roku, o wynikach polskich uczniéw zwigzanych z zadaniami dotyczacymi
kreatywnego rozwigzywania praktycznych zadan i probleméw - nasi uczniowie
wypadli ponizej oczekiwan rozbudzonych po sukcesie w obszarach tradycyjnie ba-
danych w PISA. Chociaz pocieszali$my sie tym, ze zadanie dotyczace klimatyzacji
musiato zle wypas¢, poniewaz nie ma jej w polskich domach, albo cieszylismy sie
tym, ze nie wida¢ luki genderowej — chtopcy i dziewczynki rozwiazali test tak samo.

Przypominajac teze, ze edukacja to jedno z naczyn polaczonych, twierdze, iz
przy odpowiadaniu na pytanie o to, jak zmienia¢ szkote, musimy bra¢ pod uwage
to, jaki jest $wiat, ktory planujemy przeobraza¢, i w zwigzku z tym uwzgledniac,
na co i w jaki sposob poltozy¢ wigkszy nacisk. Kazda powazna zmiana czy reforma
edukacji powinna by¢ powigzana z jakas akcje spofeczng - promujacg, uczaca,
uswiadamiajacg. Nie da si¢ w szkole zmieni¢ niczego bez przynajmniej przyzwo-

2 Badanie w roku 2012 bylo piata edycja badan PISA (Program Miedzynarodowej Oceny Umie-
jetno$ci Ucznidw) realizowanego przez migdzynarodowe konsorcjum nadzorowane przez OECD. Jest
to najwigksze migdzynarodowe badanie umiejetnosci uczniéw na $wiecie. Realizowane co trzy lata i za
kazdym razem jedna z dziedzin — umiejetno$ci matematyczne, czytanie i interpretacja, rozumowanie
naukowe — jest najwazniejsza.

* Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnoéci Uczniéw OECD PISA (Programme for In-
ternational Student Assessment), Wyniki badania 2012 w Polsce, Ministerstwo Edukacji Narodowej,
Warszawa 2014.



Teoria ewolucji. Od uczgcych sie jednostek do uczgcej si¢ wspolnoty

lenia spotecznego. Nie mozna wigc oczekiwaé kreatywnosci od uczniéw w kraju,
w ktérym kreatywno$¢ i innowacyjno$¢ nie s3 w cenie. Przecigtnie kazdy polski
uczen uzyskal w tescie z rozwigzywania probleméw o 44 punkty mniej niz ucz-
niowie z innych krajow, ktérzy wczesniej uzyskali identyczny wynik w tescie ogdl-
nym. Na czele w tabeli wynikéw dotyczacych rozwigzywania probleméw w PISA
znalezli si¢ uczniowie z krajow przodujacych w $wiatowym rankingu innowacyj-
nosci (The Global Innovation Index 2012)*. Tylko dwa kraje bardziej innowacyjne
niz Polska uzyskaly gorszy wynik w badaniu PISA, a sposrdd 22, ktére osiagnety
wynik powyzej sredniej, az 18 to kraje z pierwszej trzydziestki najbardziej inno-
wacyjnych panstw $§wiata. Co to oznacza? Ze nie da sie stworzy¢ szkoly znaczaco
odbiegajacej od spoteczenstwa, ktéremu stuzy. Polska szkota i tak odniosta suk-
ces w tym aspekcie - uwazam, Ze jest znaczaco ,lepsza” niz polskie spoleczen-
stwo. Nasz kraj jest podzielony ideologicznie czy tez aksjologicznie, mamy mocno
réznigce si¢ grupy polityczne, ktdre nie potrafig ze soba rozmawia¢, nie umie-
my tez wspolpracowaé czy prowadzi¢ duzych projektow interdyscyplinarnych.
Wynalazki Polakéw czgsto wprowadzane sa w Zycie przez firmy zagraniczne, a nie
polskie, ze wzgledu na brak systemowego wsparcia, ludzie maja poczucie marno-
wanej energii czy niesprawiedliwosci.

Szkota to wcigz niezle funkcjonujaca instytucja, ktéra wprawdzie potrzebu-
je radykalnych przemian, ale boryka si¢ nie tylko z samymi zadaniami, ktére
przed nig stojg, czy koniecznymi zmianami, ale takze z brakiem wsparcia czy
nawet oporem $rodowiska zewnetrznego®. Nie powinni$émy by¢ zatem zdziwieni
wynikami naszych uczniow. Wystarczy przyjrzec si¢ roznym danym opisujacym
specyfike zycia w Polsce, a mozna zauwazy¢ podobienstwa miedzy swiatem spo-
fecznym na zewnatrz szkoly i §wiatem edukacji. W badaniu zdolno$ci rozwiazy-
wania probleméw, o ktérych mowa powyzej, na najgorszym poziomie zadania
rozwigzalo 25,7% polskich uczniéw®. Mozna byto si¢ tego spodziewa¢, zaréwno
na podstawie naszej wiedzy o szkole, jak i na podstawie tego, co wiemy o naszym
spoleczenstwie. Na przyklad przygladajac si¢ wybranym wynikom ewaluacji ze-
wnetrznej prowadzonej w roku szkolnym 2013/2014, mozna bylo si¢ dowiedzie¢,
ze w zaleznosci od typu szkoly, podczas od 15% do 18% lekcji obserwowanych
przez wizytatordw nauczyciele nie tworzyli sytuacji, w ktérych uczniowie mo-
gliby rozwigzywac¢ problemy, a podczas od 9% do 16% obserwowanych lekeji

* M. Polak, Uczniowie nie radzg sobie z rozwigzywaniem probleméw, Edunews, http://www.edu-
news.pl/badania-i-debaty/badania/2597-uczniowie-nie-radza-sobie-z-rozwiazywaniem-problemow
(dostep: 01.04.2014).

> Obnizenie wieku szkolnego i przez to umozliwienie mlodszemu rocznikowi korzystanie z edu-
kacji przedszkolnej, ktdra to inicjatywa oceniania jest bardzo pozytywnie przez ekspertow patrzacych
na edukacje przez pryzmat aspektu réwnoséciowego, wzbudzalo olbrzymie protesty. To samo dziato si¢
w przypadku przygotowywania darmowego podrecznika dla klas pierwszych.

¢ Program Mig¢dzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow...
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uczniowie nie mieli okazji do samodzielnego wykonania zadania. W tym samym
roku od 22% uczniéw szkdt podstawowych do 36% uczniow szkot ponadgimna-
zjalnych i 39% uczniéw gimnazjow twierdzito, Ze nie czulo sie zaciekawionymi
podczas lekcji w dniu badania, a od 14% uczniéw w szkotach podstawowych do
26% uczniéw w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych zaprzeczylo twier-
dzeniu, Ze aktywnie uczestniczyli w zajeciach’. To wielkosci, ktére za bardzo nie
szokujg ani nie budza wielkiego sprzeciwu, a przeciez to informacja o tysigcach
mlodych ludzi nudzacych sie podczas lekcji, pasywnie przeczekujacych czas spe-
dzany w szkole, ktérzy prawdopodobnie kazdego dnia tracg swoja szanse. W pol-
skiej szkole mamy wprawdzie mniejszo$¢, ale to dosy¢ stala liczba uczniow, kto-
rzy otrzymuja gorszej jakosci edukacje niz ich rowiesnicy, poniewaz z réznych
powoddw nie uczestniczg w zajeciach inspirujacych do uczenia sie.

Czy mozemy to polaczy¢ z niektérymi informacjami na temat polskiego spo-
teczenstwa? Mysle, ze tak. Bezrobocie w marcu 2014 roku ksztattowalo si¢ na po-
ziomie 9,5%. Nie moge tego tu udowodni¢, ale wydaje si¢ prawdopodobne, ze
wiegkszos$¢ 0séb poszukujacych pracy to ci uczniowie, ktorzy wyksztalcili nawyk
pasywnosci. Ciekawe jak aktywnos¢ w szkole przektada si¢ na pomoc spoteczng?
Ze wsparcia finansowego w tym okresie korzystalo 11,3% polskich gospodarstw
domowych. 19% nie mialo dostepu do wodociagu. 35% dzieci w wieku od 3 do
6 lat nie uczeszczato do przedszkola (w roku 2013). Mozna by przytoczy¢ dane
o przestepczosci, alkoholizmie czy innych uznawanych za negatywne zjawiska
spoleczne i prawdopodobnie zobaczyliby$my zblizone dane na temat wielko$ci
grup w ten czy inny sposob przegrywajacych swoje zycie. Niestety najbardziej
prawdopodobny wniosek potwierdza wyjsciowa teze o systemie naczyn potaczo-
nych. Poswiadcza, ze pomimo stwierdzenia, iz by¢ moze rzeczywisto$¢ szkolna
jest lepsza niz ta na zewnatrz szkoly, to z pewnoscig nie wplywa ona na to ze-
wnetrzne Srodowisko, nie poprawia go, nie zmienia.

Edukacja i zmiana

W pewnym sensie wszyscy jesteSmy zaréwno ofiarami, jak i wspoltworca-
mi niesprawiedliwych systeméw spolecznych, w ktérych zyjemy. Rzeczywistos¢
wylania sie z setek interakeji, wypowiedzi, aktéw dzialania, ktére odbywaja sie
w przestrzeni publicznej i prywatnej. Czesto robimy to bezrefleksyjnie, nieswia-
domie, czasami rozumiemy, co chcielibySmy osiagna¢, ale czujemy, ze nie mamy

7 A. Borek, B. Domerecka, Z tornistrem pod gorke, czyli o tym jak coraz trudniej uczyc sig uczniom
w szkole na kolejnych etapach edukacji, [w:] Jakos¢ edukaciji. Dane i wnioski z ewaluacji zewnetrznych
przeprowadzonych w latach 2013-2014, red. G. Mazurkiewicz, A. Goctowska, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014.
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wplywu. Chce wierzy¢, ze na jeden z tych obszaréw mamy mozliwo$¢ oddziaty-
wania - to edukacja. Niestety na razie tej mozliwosci nie wykorzystujemy.

Dotychczas szkotly pelnig funkcje rekonstrukcyjng, po prostu odtwarzajac
zastany porzadek. To wielokrotnie powtarzana prawda - szkola jest wytworem
spoteczenstwa. Odbijaja si¢ w niej jak w lustrze kultura i tradycja, wartoéci i prze-
konania, czy tez technologie ulatwiajace przetrwanie. Chciatbym, aby o jakosci
szkoly oraz o jej znaczeniu dla nas decydowala zdolno$¢ do zmiany istniejacych
struktur i mechanizmoéw, a nie wylacznie zdolno$¢ do przekazywanie ich kolejnym
generacjom. Aby sie tak stalo, szkota musi uwolni¢ swoj potencjal zmiany i zaczaé
funkcjonowac inaczej. Pierwszym krokiem do zmiany dzialania jest, a wlasciwie
musi by¢, zmiana myslenia o szkole, uczniach, nauczycielach, rodzicach, ucze-
niu sie (i nie tylko). Powinnismy rozpocza¢ publiczng debate, aby zdiagnozowaé
obowigzujace przekonania i zalozenia oraz sprawdzi¢, w jakim stopniu sg one
nam dzisiaj przydatne.

Co oznacza dla nas sformulowanie ,réwne szanse”? Czy to oznacza: da¢
wszystkim tyle samo i tak samo? Jak w nasze rozumienie tego terminu wpisuja sie
dzisiejsze dziatania szkoty? O ile na poziomie deklaracji jeszcze mozliwy jest jakis
konsensus, to na poziomie konkretnych dziatan okazuje si¢, ze rézne grupy ro-
zumiejg te deklaracje inaczej. Wida¢ to bylo na przyktad podczas wspomnianych
juz protestow rodzicéw z klasy sredniej przeciw obnizeniu wieku szkolnego czy
regulacji w sprawie platnych zaje¢ w przedszkolach, bioracych pod uwage interes
wlasnych dzieci, a ignorujacych konsekwencje tych decyzji dla calej populacji.

Te zalozenia, ktére decyduja o calym systemie, sa czesto nieuswiadamiane, ale
ich skutki widoczne w dziataniach przyjmowane za oczywiste. Wsréd najwazniej-
szych wymienic¢ nalezy zalozenia na temat zdolnosci dzieci. Cho¢ dzisiaj wiado-
mo, ze to rezultat skomplikowanej gry miedzy zasobem genetycznym, wplywem
srodowiska, emocjami, konkretnej historii dziecka, rodzajem interakcji, w ktore
byto zaangazowane, wcigz jesteSmy sktonni do upraszczania tego zagadnienia
i dzialania tak, jakby osiggniecia dzieci byly wylacznie wynikiem loterii genowe;j.
To prowadzi z kolei do twierdzenia, Ze sa dzieci madre i gtupie. W takiej sytua-
cji szkota ma odkrywa¢ tych lepszych i pomaga¢ tym gorszym, co od razu tych
zdiagnozowanych jako bez talentu stawia w trudniejszej sytuacji. To niestety je-
den z mitéw, z ktérymi walczy si¢ najtrudniej. Jak bardzo wplywaja one na sposéb
dzialania szkoly?

Inne wazne zalozenia dotycza samej szkoly i wiedzy. To, ze szkola monopoli-
zuje proces uczenia sie, gdyz tylko tu pracujg profesjonalisci, albo ze wiedzg na-
lezy kategoryzowac i podawac jak lekarstwo w odrebnych opakowaniach bez po-
kazywania powigzan oraz ze szkola méwi ,,prawde’, czyli przekazuje informacje
o $wiecie bez watpliwosci etycznych czy merytorycznych - to wszystko zalozenia,
ktore powoduja, ze szkota coraz bardziej oddala si¢ od rzeczywistosci. Dzisiejsza
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rzeczywisto$¢, dynamicznie si¢ zmieniajaca, wibrujaca, réznorodna, a rozwijajaca
sie w niebotycznym tempie potrzebuje innych instytucji, a raczej sektorow zy-
cia spolecznego, ktére moglyby dawa¢ ludziom szanse na refleksje nad kondycja
$wiata i wsparcie w projektowaniu i wprowadzaniu ulepszen. Potrzebuje tez zmia-
ny paradygmatow opisujacych edukacje, $wiat i procesy w nim zachodzace, mig-
dzy innymi ten jeden z najbardziej toksycznych paradygmatéw: przekonanie, ze
to indywidualne lub grupowe wspotzawodnictwo jest motorem rozwoju. Musimy
sobie u§wiadomic, ze czyms innym jest rywalizacja w wyodrebnionych obszarach,
stuzacych czesto rozrywce lub rekreacji (jak sport czy gry), a czyms innym rywa-
lizacja w zyciu spolecznym, gdzie wzajemne wsparcie, a nie konkurencja, jest wa-
runkiem przetrwania w dobrej kondycji wszystkich stron znajdujacych sie w da-
nej sytuacji. Przegrany w biegu pozostaje z poczuciem kleski i by¢ moze z checia
poprawienia wyniku, ale nie uposledza to jego szans na sensowne zycie, przegrany
w ,wyscigu” do dobrej edukacji traci te szanse.

Szkola bedzie instytucja wazng w procesie projektowania i wprowadzania
zmiany, gdy i ,fachowcy od uczenia” i spoleczenstwa zaakceptuja zalozenie, ze
proces uczenia si¢ i jego rezultaty zaleza od uczacych si¢. Nie da si¢ na nikim
przeprowadzi¢ operacji, ktéra spowoduje, ze kto$ si¢ czego$ nauczy - to wymaga
aktywnosci po stronie uczacego si¢, a wiec zaangazowania wolnej woli. Ponadto
uczenia si¢ nie mozna rozpoczynaé, jakby nic innego sie nie dzialo. Uczenie si¢
zalezy od wcze$niejszej wiedzy i jej zorganizowania, ograniczane jest przez nasze
mozliwosci, na przyktad pamigé. Ci, ktoérzy pomagaja sie uczy¢, powinni wiec
odpowiednio projektowaé sytuacje sprzyjajace uczeniu sig¢, zapewniajac réw-
nowage miedzy nabywanymi informacjami, doskonalonymi umiej¢tnosciami
i ksztaltowaniem zdolnosci do metarefleksji na temat wlasnego procesu uczenia
sie. Powinni pamietac, ze uczenie si¢ to proces spoleczny i wynik interakcji mie-
dzy emocjami, motywacja i procesami poznawczymi. Wreszcie powinni odpo-
wiedzie¢ sobie na pytanie: czy kazdy moze si¢ nauczyc®.

Strategie uczacej sie szkoly

Peter Senge, rozwijajac teori¢ uczacej si¢ organizacji, twierdzil, ze kazda or-
ganizacja to rezultat sposobu, w jaki mys$la jej czlonkowie i w jaki wchodzg w in-
terakcje’. W przypadku szkot bardzo wazne sg wartosci uznawane za cenne przez
wspotpracownikoéw, to, czy sg one uswiadamiane, czy sa przedmiotem debat lub

8 H. Dumont, D. Istance, Analysing and designing learning environments for the 21 century,
[w:] The nature of learning. Using research to inspire practice, red. H. Dumont, D. Istance, F. Bena-
vides, Centre for Educational Research and Innovation, OECD, Paris 2010.

® P. Senge, Piqta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sig, przet. G. Luczkiewicz,
Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2002.
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negocjacji. Podobnie jest w koncepcji edukacji i rozwoju, roli uczniéw i nauczy-
cieli oraz wielu innych, ktére bezposrednio wplywaja na zachowania ludzi w or-
ganizacji, a w konsekwencji na ostateczny rezultat — struktury i funkcjonowanie
organizacji.

Odpowiadajac na powtarzane jak mantra pytanie: czy szkota moze zmienic¢
swiat, nalezy wzig¢ pod uwage specyfike podejscia do nauczania i uczenia si¢
w danych szkotach czy okreslonym systemie, bedaca wynikiem sposobu myslenia
0s6b w nich pracujacych. Szkola uczjca si¢, co rozumiem jako synonim szkoty
odpowiedzialnie zmieniajacej $wiat, przeobraza $wiat, gdy stawia sobie wartos-
ciowe cele i zadania oraz gdy sensownie projektuje wlasne dzialania. To pierwsze,
czyli stawianie wartosciowych celow, wyptywa z krytycznego ogladu rzeczywisto-
$ci, glebokiej refleksji i uwzgledniania etycznego wymiaru wlasnych dzialan, to
drugie, czyli projektowanie dzialan, jest pochodng profesjonalnego podejscia do
obowigzkdw, ciagtego rozwoju, kwestionowania modeli mentalnych i poszukiwa-
nia najlepszych rozwigzan.

W pierwszym obszarze, wérdd zadan stawianych edukacji, pamieta¢ nalezy
o sprawiedliwo$ci spotecznej i réwnosci — warto$ciach wynikajacych z ducha
naszych czasow, potrzeb ludzi i swiadomosci, ze spoleczenstwa maja si¢ tak jak
ich najbardziej potrzebujace warstwy. W tym obszarze warto tez nie zapominac
o koniecznosci wspolpracy i wspieraniu tej kompetencji, spojnosci dzialan i war-
tosci oraz zachecaniu do swiadomego i odwaznego brania odpowiedzialnosci za
wlasne uczenie sie.

W drugim obszarze najwazniejsze jest zrozumienie, na czym polega uczenie
sie i jak mozna ten proces usprawnia¢. Uczenie si¢ to laczenie poszczegélnych
elementow uktadanki, jaka jest wiedza i zZycie spoleczne, oraz nadawanie tym ele-
mentom znaczenia. Aby konstruowac znaczenia, niezbedne sg wigc przestrzen
i czas, w ktoérym ten proces moze si¢ toczy¢, oraz kilka warunkow ten proces na-
pedzajacych, takich jak: wizja, pasja czy pomyst na dziatanie. Akt nauczenia to
zaplanowane dziatanie wywolujace zmiane poznawcza, wymagajace swiadomosci
intencji uczacych sie. Tak jak pisalem powyzej — nie mozna nauczy¢ czegokolwiek
i kogokolwiek wbrew woli tej osoby, dlatego wazne jest oddanie wladzy nad tym
procesem osobom uczacym sie, pokazanie roéwniez, w jaki sposéb tym procesem
nalezy zarzadza¢. W akt nauczania, we wlasciwy sposdb, wples¢ nalezy pomoc
w opanowaniu strategii uczenia sie¢ i tre§¢ merytoryczng. Nie da si¢ tego odpo-
wiednio zaplanowa¢ bez rozpoznania uprzedniej wiedzy uczacych si¢ - tego, co
juz wiedza na dany temat'’.

10 ]. Hattie, Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement, Rout-
ledge, New York 2009.
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Osoby wspierajace uczacych sie w procesie uczenia sie¢ (uzylem takiej skom-
plikowanej i dlugiej nazwy, aby podkresli¢, Ze moga to by¢ nie tylko nauczyciele)
zaréwno s3 bezposrednio zaangazowane w proces uczenia sie, jak i orientujg sie,
co mys$la i wiedzg ich uczniowie, oraz znajg ich intencje co do uczenia si¢. Moga
wtedy pomoc poruszac sie miedzy prostymi i trudnymi koncepcjami, wigzac je,
budujac ich znaczenia. Tylko w bezpiecznych srodowiskach, w ktérych bledy
traktowane sg jak szansa na uczenie si¢, uczenie si¢ bedzie efektywne i dtugotrwa-
te''. Aby zadzialo si¢ to na poziomie organizacji — szkoly, a nie w pojedynczych
klasach niektorych nauczycieli, konieczne jest podejscie calosciowe.

W Kklasycznej teorii Petera Sengea niezbedne jest rozwijanie pieciu dyscy-
plin, ktore tutaj tylko przypomne: mistrzostwo osobiste, podzielana wizja, mo-
dele mentalne, uczenie si¢ zespolowe i myslenie systemowe'. Dla zmiany szkoly
w celu utatwienia jej wplywu na rzeczywisto$¢ potrzebne sa nam dzisiaj inicjatywy
w obszarze modeli mentalnych (co staralem si¢ pokaza¢ powyzej) oraz podziela-
nej wizji. Jednym z przykladéw na dzialanie inspirujace do budowania wspdlnej
wizji moze by¢ to, co wydarzylo si¢ w Polsce: zaproponowanie wymagan panstwa
wobec szkol i placowek. W zestawie roznorodnych wymagan postuluje si¢, aby
przygladac sie szkole z réznych perspektyw, mocno podkreslajac znaczenie kon-
cepcji pracy (czyli wspominanych w tym rozdziale zalozen i modeli mentalnych),
koncentracji na procesie uczenia sie, wspolpracy czy aktywnosci uczniow. Tylko
przez wspolnag, czesta i gleboka refleksje bedziemy mogli nada¢ takie znaczenie
szkole, jakiego potrzebujemy. Tylko przez zaangazowanie wielu 0s6b w rozmowe
o tym, co wazne, mozemy sprobowa¢ zostawi¢ na boku model szkoty, w ktorej
najistotniejsze sg dyscyplina i sprawno$¢ w zapamigtywaniu informacji.

W szkole uczacej sie (jako organizacja) i odpowiedzialnie zmieniajacej $wiat
najwazniejszymi postaciami sg uczniowie. Chodzi o to, aby byli aktywni, ale jed-
noczesnie rozumieli wptyw wlasnego dzialania na proces uczenia si¢ i na innych,
oraz aby umieli kierowa¢ swoimi emocjami i procesem uczenia si¢. Staje sie to
mozliwe wtedy, gdy nauczyciele pozwalajg uczniom na czeste i warto$ciowe inter-
akecje, ksztaltujac kompetencje XXI wieku - uczenie si¢ we wspolpracy. Sytuacja
grupowego uczenia si¢ sprzyja ksztaltowaniu kreatywnosci rozumianej jako pro-
ces spoleczny, a nie jako ekspresja pojedynczego talentu, geniuszu. Ken Robinson
uwaza, ze kreatywnos¢ to nie zdolnos¢, ktérg jedni maja, a inni nie, ale ze krea-
tywnos¢ jest funkcjg inteligencji i przyjmuje wiele form oraz czerpie z réznych
zdolnosci. Kreatywnosci mozna si¢ nauczy¢®. Jestem zwolennikiem radykalnej
tezy, ze dzieje si¢ to wtedy, gdy wspotdziatamy, oraz ze uczenie si¢ i kreatywna

" Ibidem.
2 P. Senge, op. cit.
3 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczgc sig kreatywnosci, przel. A. Baj, Element, Krakéw 2010.
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twdrczos¢ lepiej przebiega, gdy ludzie staja si¢ dla siebie inspiracja, punktem od-
niesienia, wsparciem. Podmiotem kreatywnosci sa wtedy wielos¢, sie¢, kolektyw,
srodowisko, a nie pojedyncza osoba. Zreszta koncepcja indywidualnego autorstwa
umozliwia zawlaszczanie i przechwytywanie pracy jako jednostkowego dzieta, co
negatywnie wplywa zaréwno na proces uczenia sie, jak i budowanie wspoélnoty™.

Uczjca sie szkola i uczace sie wspolnoty

To we wspolnocie nauczymy si¢ zy¢ w kryzysie, to we wspdlnocie poznamy
nowy $wiat, to we wspolnocie go zorganizujemy. Zrobimy to lepiej, gdy osrodki
stawiajace sobie za cel przygotowanie nas do Zycia to zycie nam umozliwig. Szkoty
uczace si¢ i stwarzajace ludziom sposobno$¢ wspoélnego uczenia si¢ i kreatywnego
rozwigzywania problemdéw moga sta¢ si¢ miejscami, w ktérych toczace si¢ dziala-
nia i aktywnosci dadzg szanse na satysfakcjonujace zycie, rozwoj i zmiang niosaca
wszystkim obietnice poprawy losu. Czy to mozliwe? Tak, we wspdlnocie.
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ULRICH HAMMERSCHMIDT

UCZACA SIE SZKOXLA? UCZACY SIE NAUCZYCIELE!
PROBA REFLEKSJI KRYTYCZNE] I PUNKT WYJSCIA
DO REKONSTRUKC]JI

WSTEP

Przygladajac si¢ niemieckiej dyskusji dotyczacej rozwoju szkoty, mozna za-
uwazy¢, ze w ostatnich latach glosy krytyki staly sie glosniejsze i czgstsze.

Od wczesnych lat 90. w Niemczech propagowano paradygmat samoskutecz-
nosci, wewnetrznego rozwoju szkoly az po autonomie (ktéra w rzeczywistosci
w niemieckim szkolnictwie panstwowym nigdy nie istniata) kazdej szkoty. W od-
nosnych dokumentach strategicznych niemieckich landéw jest mowa o ,,przestero-
waniu’, ,,sterowaniu output’, ,odpowiedzialno$ci wlasnej” itd. Ten kierunek mysle-
nia umocnil si¢ wskutek wprowadzenia badan PISA (Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnosci Ucznidéw), co spowodowalto wrecz szok okolo dziesieciu lat
temu. Wtedy wprowadzono zewnetrzna ewaluacje, testy poréwnawcze w calym
kraju, a jednocze$nie zobowigzanie do pisemnego kodyfikowania celow szkot
w programach i koncepcji oraz system instytucjonalnych oraz indywidualnych
uzgodnien celow. Zmiang sterowania szkolnego wprowadzono zaréwno na plasz-
czyznie makro, jak i mikro'. Jednak wyniki tych ,przesterowan” jak dotychczas
pozbawiaja raczej ztudzen. Uwzgledniajac zwigzane z tym wysokie naktady, nalezy
uznac pojawiajace si¢ pytania krytyczne za niepozbawione stusznosci.

' Por. H. Fend, Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsqualitit
[Ksztaltowanie szkoly. Sterowanie systemem. Rozwdj szkoly i jakos¢ nauczania), Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, Wiesbaden 2008, s. 99 i n.
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- Propagowany od wczesnych lat 90. model ,,samoskutecznosci” szkoty, dzia-
tajacy az do pierwszych lat nowego tysiaclecia?, zostal ,,przeformowany”
po »szoku PISA” przez modele neoliberalne ze §wiata gospodarki. Rozwdj
szkoly (i podporzadkowana mu ,samoskuteczno$¢”) w coraz wigkszym
stopniu nabiera charakteru manipulacyjnego, sugerujac nauczycielom
i kierownictwu szkol, ze moga robi¢ to, co powinni. ,,Chleb z cukrem” sa-
moskutecznosci jest zaprawiany gorycza konkurencji na rynku edukacyj-
nym (ktéry w Niemczech bynajmniej nie jest liberalny). Z tym wyraznie
facza sie przyrost liczby wykonywanych testow, takze poréwnawczych,
opisow kompetencji, ewaluacji zewnetrznych, skrocenie czasu uczenia sie,
podejmowanie prob standaryzacji itd>.

- Przerzucanie odpowiedzialnosci systemowej na poszczegdlne szkoly od-
bywalo si¢ bez zwigkszenia kompetencji decyzyjnych i zakreséw swobody
oraz odpowiedniego wsparcia przez zasoby. Praca nad rozwojem szkoly
stala sie z zasady dodatkowym zadaniem w ramach dotychczasowego za-
kresu dzialan, przy czym przemilcza si¢ rzeczywiste koszty*. Jednoczesnie
wyniki ,,typowych” proceséw rozwoju szkoly (np. praca przy programach
szkolnych) od ponad dziesieciu lat nie s3 oczywiste’; jak dotad nie mozna

2 Saksonia uczestniczyla w latach 1994-1997 w prowadzonym na terenie calej Federacji eksperymen-
cie modelowym w celu wyprébowania koncepcji samoskutecznosci szkol, obejmujacym dziewieé szkot
wszelkiego rodzaju. W latach 1999-2004 w Saksonii przeprowadzono dotyczacy tej koncepcji eksperyment
modelowy PROFIL-Q z udzialem pigciu szkét ponadpodstawowych i pieciu gimnazjow, zogniskowany
zdecydowanie na poprawie nauki i wyprébowaniu oraz wlaczeniu innowacyjnych metod nauczania i ucze-
nia sie oraz skutecznych metod samoewaluacji (por. http://marvin.sn.schule.de/~profil-q/).

* W odniesieniu do tego rozwoju w Polsce skutki ,neoliberalnych powiklan w oé$wiacie” zostaly
zanalizowane przez Eugeni¢ Potulicky i Joanng¢ Rutkowiak, zob.: E. Potulicka, Pedagogiczne koszty
reform skoncentrowanych na standardach i testowaniu, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne
uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2010, s. 177-202; J. Rutkowiak, Uczenie sig
w warunkach kultury neoliberalnej: kontestowanie jako wyzwanie dla teorii ksztalcenia, [w:] E. Potu-
licka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania...,s. 163-176.

* Powinien to unaoczni¢ prosty przyktad obliczeniowy: opracowywane od okoto 2000 r. przez
szkoly w niemal wszystkich niemieckich krajach zwigzkowych programy szkolne skutkuja dla szkoty
$redniej wielkoci, zatrudniajacej 40 nauczycieli, o ile program szkolny jest opracowywany ,wedlug
zasad sztuki” (np. zasad pracy doradcow rozwoju szkol), w ciagu mniej wiecej 2 lat nastepujacym
wolumenem pracy: dwa ,,dni pedagogiczne” 2 x 40 x 8 h = 640 h; okolo dziesi¢ciu konferencji ,,grupy
sterujacej” (np. o$miu cztonkéw): 10 x 8 x 3 h = 240 h; legitymizacja programu w gremiach ok. 40 x 1/2
h =20 h; czas pracy doradcéw zewnetrznych, kierownictwa szkoly ryczaltowo 100 h. Daje to naklad
faczny okoto 1000 roboczogodzin. Przy przyjeciu za podstawe $rednich kosztéw osobowych 40 €/h
powstaja koszty 40 000 €, podzielone na dwa lata. W przeliczeniu na okoto 10 000 szkét (odpowiada
to mniej wiecej 1/3 wszystkich szkot w Republice Federalnej) oznacza to okoto 10 mln roboczogodzin
albo okoto 400 mln €.

* Por.]. Schlee, Schulentwicklung gescheitert. Die falschen Versprechen der Bildungsreformer [Niepo-
wodzenie rozwoju szkoly. Mylne obietnice reformatoréw oswiaty], Kohlhammer, Stuttgart 2014, s. 109.
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byto stwierdzi¢ zwigzku migdzy (formalng) jako$cia programéw szkolnych
a jakos$cia wynikow uczniows.

- Rozwdj szkoly dotyczy najczesciej wewnatrzszkolnych warunkéw ramo-
wych nauki, ale nie jej samej. Punkt wyjscia i metody majg raczej uzasad-
nienie socjologiczne, a nie pedagogiczne, nie dostarcza on odpowiedzi na
dotykajace nauczycieli czgsto egzystencjalne problemy interakcji w naucza-
niu’. Dzialania punktéw wyjscia zarzadzania jakoscia (np. TQM, EFQM,
ISO 9000 i modele pokrewne) mozna dostrzec zwlaszcza w odniesieniu do
przejrzystosci i ksztaltowania przebiegéw w szkolach, ale praktycznie nie
w stosunku do jakosci nauczania i uczniowskich wynikow®.

- Propagowane przez protagonistow zasady i metody oraz wymagania sta-
wiane poszczegolnym szkolom nigdy nie zostaly poddane walidujacemu
badaniu skutecznosci, ktére spetnialoby wymogi naukowe.

- Wymagany od ludzi pracujacych w poszczegélnych szkotach rozwoj odby-
wa sie w $rodowisku systemowym, niepoddajacym si¢ Zadnemu rygorowi
(samo)rozwojowemu. W rzeczywisto$ci makrosystemowe warunki ramo-
we (ksztaltowanie uméw o prace i opiséw zadan nauczycieli, warunkow
pracy dla nauczycieli w szkolach, tablic godzin, zasad organizacyjnychiin.)
zmienily si¢ tylko minimalnie. Zwlaszcza wielkosci wazne dla rozwoju, ta-
kie jak liczebno$¢ klas, lokalizacje szkdt i zobowigzania nauczycieli do na-
uczania, sg zorientowane raczej na czynniki demograficzne i aktualny stan
kasy niz na stawianie celéw pedagogicznych.

- Jezyk rozwoju szkoly jest ubogi w pojecia, a bogaty w przeno$nie. Miejsce
dazenia do naukowosci zajmuje kwiecista proza, postugujaca si¢ skojarze-
niami, nieporuszajgca natomiast spraw najwazniejszych’.

- Metody i sposoby oraz zasady wybrano wedlug uznania z zasobu przed-
siebiorstw doradczych i zaadaptowano w pospiechu na potrzeby szkoly.
Organizacyjna i funkcjonalna specyfika szkoly jest w znacznej mierze nie-
uwzgledniona.

- Mechanizmy sterowania s3 zorientowane technologicznie, ze szkodg dla
spontanicznosci i emocjonalnosci szkolnych interakeji.

¢ Por. J. van Buer, P.J. Hallmann, Schulprogramme - Konstruktions- und Implementationsbefunde
[Programy szkolne — wyniki bada# dotyczgcych konstrukcji i implementacji], [w:] Qualitit von Schule.
Ein kritisches Handbuch [Jakos¢ szkoly. Podrecznik krytyczny], red. J. van Buer, C. Wagner, wyd. 2 przej-
rzane, Peter Lang Internationaler Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2009, s. 341 in.

7 Por.]. Schlee, op. cit., s. 25.

8 Por. R. Dubs, Erweiterte Selbststindigkeit der Einzelschule und Entwicklung von Schulqualitit
in der Schweiz - Eine kritische Zwischenbilanz [Poszerzona samodzielnos¢ pojedynczej szkoly i rozwéj
jakosci szkoly w Szwajcarii - krytyczny bilans posredni], [w:] Qualitdit von Schule..., s. 524.

° Por.J. Schlee, op. cit., s. 32,s. 48 in. orazs. 140 in.
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CO W SZKOLE DZIALA INACZE] I DLACZEGO WIELE KONCEPCJI
SIE NIE PRZYJELO?

Kazda ze szkot jest systemem spolecznym o duzej ztozonosci, ktdry, podob-
nie jak jego czesci sktadowe, z natury rzeczy poddaje si¢ konstruktywistycznemu
nadawaniu sensu (ang. Sensemaking). Jednoczesnie jego czesci skladowe (klasy,
uczniowie, nauczyciele) podlegaja jedynie stabemu sprzezeniu'®, poniewaz proce-
sy na wszystkich plaszczyznach w szkole s3 miarodajnie sterowane za posredni-
ctwem woli (i wizerunku) aktoréw (uczniowie, nauczyciele), na ktéra kierownik
szkoly nie ma bezposrednio prawie zadnego wptywu sterujacego'.

Logika wewnetrzna szkoly jest (determinowana?) interakcja nauczyciela
i uczniéw w nauczaniu, charakteryzujacy si¢ specyfika nauczania i uczenia sie.
Whprawdzie te procesy mozna opisa¢ kryteriami jako$ci, w historii pedagogiki
jednak niemal wszystkie proby technologizowania nauczania prowadzily do zba-
nalizowania'?.

Przeciwko proébie ,,technologizowania” oraz dtugofalowej poréwnywalnosci uj-
mowanych ilo§ciowo wynikéw przemawia to, ze (méwigc w jezyku technologii)
duzo ,wielkosci wprowadzanych” (ang. input) - liczba przyjetych uczniéw oraz
ich socjalizacja, wiedza wstepna oraz zdolnosci intelektualne — podlega wiekszym
lub mniejszym wahaniom, przez co poréwnywalnos¢ wynikéw réznych rocznikow
jest jedynie warunkowa. W koncu zasady zabezpieczenia jakosci wywodza sie
z produkcji tasmowej i zostaly zaadaptowane na potrzeby pedagogiki napredce'.

10 Por. U. Hammerschmidt, Dlaczego szkoly zmieniajq si¢ wolniej niz koscioly? Rozwdj i zarzgdzanie
szkolg na tle teorii systemu, [w:] Przywddztwo i zmiana w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2013, s. 58 i n.

W szkole, w ktorej jest 15 klas, odbywa si¢ tygodniowo okoto 500 godzin nauki. Jesli doktadny
kierownik szkoly tygodniowo hospituje przez dwie godziny tygodniowo, zyskuje dzigki swojej obec-
nosci wpltyw na ok. 0,4% odbytych godzin nauki. Oznacza to, ze 99,6% nauki odbywa si¢ bez bezpo-
$redniej kontroli z zewnatrz. Oznacza to takze, ze bezposrednie ,,technologiczne” mechanizmy stero-
wania muszg by¢ z jednej strony zastegpowane przez niezawodne sterowanie wlasne przez nauczycieli
na podstawie ich kompetencji zawodowych i stabilnych wyobrazen dotyczacych wartosci, a z drugiej
strony — przez ich wprowadzanie oparte na zaufaniu.

12 Nalezy tu wspomnie¢ tendencje dydaktyki cybernetycznej lat 60., zorientowang na uczenie si¢
dydaktyke wezesnych lat 70. (cechujaca si¢ wyrazng paralela do dzisiejszej dydaktyki kompetencyjnej)
i probe propagowania zwartych, ,,bezpiecznych dla nauczycieli” zycioryséw w latach 70. ostatniego
stulecia.

1 Helmut Fend méwi w tym kontekscie o ,,mocy i przemocy sytuacji’, por. H. Fend op. cit., s. 193
in.

O ile np. w trwajacym przez rok procesie rozwoju jako$ci wymiary szczelin w produkcji karose-
rii pojazdéw moga by¢ zminimalizowane, sukces pedagogiczny szkoly podlega takze sterowaniu woli
przez opracowywany ,,material”. Blacha na karoseri¢ jest dostarczana przy dokladnie zdefiniowanej
jakosci wyjéciowej i moze by¢ ksztalttowana niemal dowolnie, w pedagogice natomiast mamy do czy-
nienia z mlodymi ludZmi, o wyraznych cechach indywidualnych, na ktére przez zabiegi pedagogiczne
mozna wywiera¢ wplyw jedynie w pewnym stopniu.
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Podobnie problematyczny wydaje si¢ pomyst ,,obiegéw szkolnego rozwoju ja-
kosci’, zaczerpniety chyba z TQM (ang. Total Quality Management) albo japonskie-
go ,kaizen”. Wyobrazenie, ze szkoly powinny si¢ porusza¢ w obiegu ewaluacja —
wyjasnienie celu — planowanie - §rodek dzialania — ewalucja®, przyprawia wrecz
o zawrdt glowy. Takie obiegi sg w rzeczywisto$ci do rozwazenia raczej w procesach
czesciowych lub w przedsiewzieciach ograniczonych w czasie. Zlozonos¢ i zrézni-
cowanie proceséw szkolnych, ich rozciagniecie w czasie i wzgledne odizolowanie
(np. specyfika w roznych klasach oraz kursach edukacyjnych) wymykaja sie sforma-
lizowaniom procesowym. Szeroko zakrojone ofensywy jakosciowe czesto gubia sie
w pojeciach ogdlnych lub banatach.

CO SWIADCZY O ROZWOJU SZKOL?

Na podstawie przedstawionych wyzej teoretycznych zalozen systemowych
mozna powiedzie¢, iz szkoly rozwijaja si¢ w zasadzie ewolucyjnie. Celem jest
utrzymanie organizacji w zmieniajacym si¢ Srodowisku. Dzialania, postawy i wy-
obrazenia warto$ci s3 modyfikowane w konfrontacji z ,dynamika $rodowiska”
(zasoby, procesy demograficzne, przepisy prawa itd.). Najczesciej chodzi tu o pro-
cesy optymalizacji dzialan rutynowych, zasad i przebiegdw, trzeba przy tym za-
znaczy¢, ze praktycznie nie zbadano warunkéw prowadzacych do daleko idacych
innowacji. Wydaje sie, ze dwoma istotnymi powodami wprowadzania innowa-
cji moga réwniez by¢ glebokie kryzysy (np. grozba zamykania szkot, wydarze-
nia traumatyczne, cigzkie kryzysy osobowosci wywolujace jednostkowe kryzy-
sy) albo zasadnicze zmiany warunkéw politycznych (i polityki o$wiatowej), na
przyktad w Saksonii w latach 1989-1992 lub w Polsce w fazie reform systemu
o$wiatowego. Zwykle szkota cechuje si¢ jednak duza bezwladnoscia (systemowa),
wytrzymujaca w znacznej mierze bez przeszkdod turbulencje polityki oswiatowe;j
i krotkofalowe erupcje tworzenia woli politycznej.

Wiele waznych proceséw rozwojowych w szkotach, zyskujacych w konsekwen-
cji znaczng nos$nos¢ i mogacych sta¢ si¢ punktem wyjscia do zasadniczych prze-
mian koncepcji pedagogicznej, cechuje si¢ wrecz ,,chaotycznymi” aspektami. Nagle
pojawiaja si¢ wewnatrzszkolne i pozaszkolne konstelacje, otwierajace okreslonym
obszarom szkoly (albo szkole jako catosci) mozliwosci, jakich dotad nie byto, lub
takie, ktorych nie dostrzegano. Szczegdélnym zadaniem kierownictwa szkoly jest do-
strzezenie takich mozliwosci, skorzystanie z szans ze zdrowa $wiadomoscig ryzyka

> Por. G. Kempfert, H.-G. Rolff, Pidagogische Qualititsentwicklung. Ein Arbeitsbuch fiir Schule
und Unterricht [Rozwdj jakosci pedagogicznej. Podrecznik na potrzeby szkoly i nauczanial, wyd. 3,
Beltz, Weinheim 2002, s. 170.
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i zadbanie o ich rozwdj. Aspekt ,wykorzystania szansy chwili” byl jak dotad w obie-
gowej refleksji naukowej niemal calkowicie pomijany.

Z drugiej strony proby rozwoju systemu ,,szkota” odzwierciedlajg otrzezwia-
jacy bilans. Wprawdzie reformy w systemie o$wiaty, do ktorych w niemieckich
krajach zwigzkowych dazy si¢ od kilku dziesigcioleci, maja po czesci znaczace
oddzialywanie na szkoly, nie wida¢ tu jednak strategii dlugofalowej. Reformy
o$wiaty s3 konsekwencja dazen partii politycznych do profilowania sig, jak tez
oportunizmu wynikajacego z ducha czasu. Zwigzana z tym ,,dynamika srodowi-
ska” prowadzi w szkotach do reakcji, ale nie do dtugofalowego rozwoju'®. Zmiana
orientacji polityki oswiatowej powoduje zmniejszenie energii pracy i profesjonal-
nego optymizmu nauczycieli.

Codzienna praca pedagogow jest z jednej strony, podobnie jak w kilku innych
zawodach, polaczeniem rozumu i uczucia, poniewaz nauczanie wymaga najwyzszej
koncentracji poznawczej, czgsto takze napiecia fizycznego i zdolnosci do empatii
emocjonalnej, a z drugiej strony wymaga stabilno$ci emocjonalnej. Nauczyciele usi-
tujacy wylaczy¢ swoja emocjonalnos¢ rzadko sg w stanie dotrze¢ do uczniéw, s3 od-
bierani jako aroganccy, zdystansowani i niezainteresowani, nauczyciele natomiast
pozwalajacy swoim uczniom uczestniczy¢ we wlasnej radosci, gniewie, smutku,
styczno$ci emocjonalnej uskrzydlaja uczniéw (co dotyczy réwniez kierownictwa
szkoly w odniesieniu do swych kolegéw). Z drugiej strony negatywne emocje moga
zniweczy¢ kazdg impreze zorganizowang w celu rozwoju szkoty.

Pasja (profesjonalna) nauczyciela jest wartoscig niemal catkowicie zapomnia-
na w ostatnich 20 latach, jednak bez niej rozwijanie pomystéw pedagogicznych
trudno byloby sobie wyobrazi¢. Trzeba tez zauwazy¢, iz (neoliberalna) zasada
ujmowania liczbowego i kontroli mogla przytloczy¢ znaczng czes¢ pasji peda-
gogicznej w dokumentach koncepcyjnych, formularzach, protokotach rozméw,
testach i ewaluacjach. Zadowolenie nauczyciela ze swojej pracy przede wszystkim
wynika z interakeji z uczniami, nie z tworzenia dokumentacji. Indywidualne od-
czuwanie szczg$cia w zawodzie pozostaje najsilniejsza sila napedowa wlasnego
rozwoju i rozwoju organizacji. Jezeli kierownikom szkoly nie udaje sie potaczy¢
rozwoju szkoly z potrzebg szczgscia jej aktordw, to pasja w dtuzszej perspektywie
zanika, a ,,rozwoj szkoly” staje si¢ farsg, na ktérg nauczyciele reaguja fatalizmem.
Zeby$my chcieli zrealizowaé co$ jako ,,rozwdéj szkoly”, musimy opiera¢ sie na po-
zytywnych uczuciach i umozliwia¢ zwigkszenie profesjonalnego zadowolenia.
Dobre praktyki dokumentacji i refleksji pracy moga pomoc to osigga¢, ale nie dla
nich samych.

!¢ Por. Th. Darnstadt, Ein Abgrund von Foderalismus [Otchlan federalizmul], ,,Der Spiegel” 2010,
63, 27,s. 57-67.

17 Por. O.A. Burow, Energie und Leidenschaft: Vergessene Dimensionen der Schulentwicklung [Ener-
gia i pasja. Zapomniane wymiary rozwoju szkoly], ,Gestaltpadagogik” 2007, 18, 1, s. 10.
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UCZACYCH SIE SZKOL NIE MA, SA NATOMIAST UCZACY SIE
NAUCZYCIELE

Akurat wynalazca ,,uczacej si¢ organizacji’, Peter Senge, stwierdzit na koncu
swojej ksiazki The fifth discipline, ze ,uczacych si¢ organizacji nie ma!”'®. W rze-
czywisto$ci autor koncepcji ,,uczacy si¢ organizacje” pojmowal jako przenosnie
stuzaca do opisania organizacji, w ktorej indywidualne uczenie si¢ ma sprzeze-
nia zwrotne z obszarami komunikacji i mediami przechowywania w pamieci tej
organizacji. Szczegolna jako$¢ wyraza sie¢ w tym, Ze nie tylko zachowanie sie jest
réwnowazone dynamika srodowiska, lecz takze zadaje si¢ pytania i dalej rozwija
samos$wiadomos¢ organizacji (ang. double loop learning).

Jezeli sposoby i metody organizacyjnego ,,uczenia si¢” nie sg sprzezone zwrot-
nie z indywidualnym uczeniem si¢, pozostaja pustymi stowami. Dlatego przez po-
jecie ,,uczacej sie szkoly” nalezy rozumie¢ szkote:

- zapewniajgcg swoim aktorom jak najlepsze warunki do indywidualnego

uczenia sig,

- w ktdrej nauczyciele traktujg si¢ jako podmioty badajace,

- w ktdrej indywidualne doswiadczenia uczenia si¢ sg otwarcie komuniko-

wane,

- w ktérej wprowadzono zasady (samo)refleksji i s3 one praktykowane,

- w ktorej racjonalno$c¢ jest pojmowana jako jednos¢ rozumu, emocjonalno-

$ci i dzialania oraz

- wktorej wszyscy zainteresowani pielegnuja we wzajemnych kontaktach kli-

mat szacunku i zaufania.

Ludwik Fleck ukut juz okoto 60 lat temu na wskro$ konstruktywistyczne po-
jecie ,kolektywnych stylow myslenia’, odzwierciedlajacych poglady zespotowe,
wspdlng podstawe myslenia i zwiazane z tym modele umystowe. Jadrem kolek-
tywnego samoupewniania si¢ jest to, ,jak rozumiemy siebie samych, jak to wyra-
zamy, jak to oddzialuje na srodowisko’, chociaz nie stanowi to przeciez uczenia
sie w sensie biologicznym.

Cechg szczegdlng szkoly jest to, ze rezultaty uczenia si¢ uczacych sa pomyslne
w najczesciej indywidualnym dziataniu nauczycieli w interakeji nauczyciel-uczen
podczas procesu nauczania. Oznacza to, Ze organizacyjne uczenie sie staje sie sku-
teczne w odniesieniu do sedna ,,nauczania” tylko wtedy, kiedy dotyka ono indywi-
dualnego (,,autentycznego”) uczenia si¢ nauczyciela.

W literaturze dotyczacej rozwoju szkoly ,uczaca si¢ szkola” jest opisywana
jako szkota, ktérg cechuje szczegolna jako$¢ wewnatrzszkolnej, zwlaszcza kole-
gialnej interakcji.

'8 Por. PM. Senge, Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden Organisation [Pigta dyscy-
plina. Sztuka i praktyka uczgcej sig organizacji], Klett-Cotta, Stuttgart 1990, s. 501 i n.
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Katastrofalna sytuacja debaty SE [na temat rozwoju szkoly — U.H.] objawia sie... w dyskusji
wokot ,,szkoly uczacej sie”: nauczyciele akademiccy rysuja z mniej lub bardziej dowolnie
wybranych kawatkéw obraz idealny i stawiaja go swoim kolegom ze szkot jako przyklad
do stosowania w praktyce. Nie przedstawiajg zadnych prob niezawodnosci, nie ukazuja
konkretnych warunkdéw powodzenia. Raz po raz przekonuja o zdolnosci szkét do uczenia
sie, nie moga jednak udowodni¢ ani przydatnosci, ani niezawodnosci swoich wywodow*.

Poniewaz powodzenie szkolnych proceséw rozwojowych jest tak $cisle powig-
zane z indywidualnym uczeniem si¢ oraz dzialaniem nauczycieli i ich modela-
mi umystowymi, prawdopodobnie mozna by zrezygnowac z pojecia ,,uczacej sie
szkoly”. Nie mozna jednak zaniecha¢ szukania odpowiedzi na pytania:

1. Jakie warunki w szkole (i w systemie szkolnictwa) zapewniajg skuteczne
uczenie sie, wzglednie skuteczny rozwoj, wyprébowywanie i wlaczanie in-
nowacji u 0oséb uczacych?

2. Co bedzie (w sposob dowiedziony) pomocne w zapewnieniu, by nauczycie-
le w szkole uczyli si¢ wzajemnie od siebie i ksztaltowali (okresowo stabilne)
szkolne wzory dzialania?

3. W rzeczywistosci juz wigcej ,,uczaca si¢ szkota” nie moze dokonaé. W kon-
cu dobra szkola jest przede wszystkim szkota, w ktérej pracuja $wietni na-
uczyciele pod dobrym kierownictwem, zapewniajacym atmosfere otwarto-
$ci, braku obaw i cieszenia si¢ innowacjami.

PUNKT WYJSCIA DO ROZWAZAN DOTYCZACYCH ,,ROZWOJU
SZKOLY” JAKO PRZENOSNI

Przede wszystkim trzeba jasno okresli¢, jakie zamodwienia spoteczne maja
w przyszlosci by¢ przez szkoly realizowane®. Czy chodzi o ,,ksztalcenie czlowie-
ka” w nowoczesnym rozumieniu o$wiecenia?, czy przede wszystkim o przygo-
towanie miodego czlowieka do bycia ,uzytecznym” czlonkiem spoleczenstwa,
obiecujagcym na podstawie swoich wzoréw kompetencyjnych maksymalng zy-
skownos¢ przy wykorzystaniu sily roboczej? Czy szkota powinna mie¢ spoteczng
wartos$¢ wlasng, czy tez oddawac sie bez oporu wymogom ekonomii?

Jezeli cele szkoly jako instytucji juz zostang okreslone, nalezy sie zwrdci¢ ku
istocie procesu szkolnego i pokaza¢, ktore z tresci i jaki rodzaj interakcji stuza
temu zadaniu. Oznacza to, Ze trzeba wyj$¢ od sprawdzonej teorii wychowania

1 7. Schlee, op. cit., s. 77, ,SE” = skrét ,,Schulentwicklung” (niem.) = ,,rozw6j szkoly” (pol.).

2 Symptomatyczne dla braku orientacji jest zniknigcie z niemieckiej debaty publicznej pojecia
»ksztalcenie” i zastapienie go niemal calkowicie pojeciem ,,kompetencja”.

2 Por. H. von Hentig, Bildung. Ein Essay [Oswiata. Esej], wyd. 5 zaktualizowane, Grupa
Wydawnicza Beltz, Weinheim 2004.
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i ksztalcenia oraz zaja¢ sie wynikajacymi z tego zasadami prawnymi i procesami,
od opisu zadan roboczych nauczycieli i kierownikéw szkot az po warunki finan-
sowe i lokalowe szkoty. Jezeli rozwoj szkoly ma zyska¢ sens, musi obejmowac na
podstawie szerokiego porozumienia spolecznego dotyczacego wizerunku czlo-
wieka i wyplywajacych z niego celéw tej instytucji zaréwno procesy rozwojowe
pedagogiczne, jak i procesy rozwojowe systemowe. Rozwdj szkoly oznacza takze
rozwdj systemu szkolnictwa, i to niezaleznie od préznosci partii politycznych.

Ponizej zostang opisane przykladowo trzy punkty wyjscia do ,,rozwoju szkoly
jako rozwoju pojedynczej szkoly” na réznych plaszczyznach systemowych.

Kierownictwo szkoly: zapewnij kazdemu jego pola dzialania i pozwol
ludziom dziala¢!

Jednym z najwazniejszych zadan kierownika szkoly jest znalezienie dla kaz-
dego kolegi najodpowiedniejszego dla niego zadania, stworzenie mu mozliwosci
oraz obdarzenie go zaufaniem, tak by uzgodnione w ten sposéb pola dziatania
wypelnial samodzielnie w jak najwigkszym stopniu projektami, przedsiewziecia-
mi i wlasnymi pomystami. Kierownicy szkot skarzg si¢ czgsto na niewystarczajaca
motywacje wspdlpracownikéw i niezadowalajace wyniki. By¢ moze jest to skut-
kiem tego, ze po prostu przydzielajg w tym kontekscie kolegom nieodpowied-
nie zadania. Sg tacy ze wspotpracownikéw, do ktdrych najlepiej pasuje niewielki,
uprawiany skrupulatnie ,,ogrédek’, o ktory troszcza si¢ wtedy wzorowo. Z kolei
inni najlepiej czuja sie na torze wyscigowym, na ktérym okrazenie po okrazeniu
starajg si¢ uzyskiwac¢ coraz lepszy czas. Jeszcze inni czujg si¢ najlepiej w puszczy,
w ktdrej sami muszg szukac drogi, bedgc narazonymi na rozne niebezpieczenstwa.

Jezeli jednak ,,uprawiajacy ogrédek” trafi na ,tor wyscigowy”, bedzie praw-
dopodobnie swoja ostrozna, ospalg jazda utrudnial poruszanie si¢ wszystkim
innym uzytkownikom. A kiedy kolega z dzungli znajdzie si¢ w ogrédku, be-
dzie si¢ w nim $miertelnie nudzi¢. Wreszcie ,kierowca wyscigowy” trafiajacy
do dzungli nie bedzie postgpowac ostroznie, rozwaznie i dociekliwie, lecz raczej
zajmie si¢ jej wypalaniem w celu zbudowania w tym miejscu autostrady. Cecha
wspolna wszystkich tych trzech postaw jest to, ze nawet jezeli opisywane postaci
znajda si¢ na wlasciwym miejscu, bardzo szybko ostabng w swoich staraniach,
jesli szef stale bedzie sta¢ za nimi, drobiazgowo kontrolujac kazdy wynik po-
$redni oraz nieustannie wydajac polecenia.

Obowiazuje zasada: zaufanie prowadzi!
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Oprocz pozytywnego oddzialywania na motywacje wspotpracownikow opisy-
wana zasada przydzielania zadan przez kierownikow szkdt nauczycielom ma $ci-
sty zwigzek z podkreslonym na poczatku niniejszego przyczynku ,luznym sprze-
zeniem” elementdw systemowych szkoty. Im wyrazniejsze sg zasady w szkole i im
silniejsze sily samosterowania jej aktoréw, tym tatwiej dojdzie do ewolucyjnego
rozwoju szkoty (ang. flow).

Learning by doing - Uczenie si¢ w ramach wspdlnych akcji
jako koncepcja uczenia si¢ kolegialnego

Mysla podstawowa uczenia si¢ w ramach wspolnych akeji jest praca grupy nad
waznym dla calej szkoly projektem (np. udziatem w konkursie, przygotowaniem
imprezy szkolnej, opracowaniem i realizacja projektu miedzynarodowego, wspot-
pracg szkoly z partnerami zewnetrznymi w zakresie orientacji zawodowej i in.)
z jednoczesna refleksja nad procesem pracy i inicjowaniem w ten sposob proce-
sOw uczenia si¢ w grupie. Podstawowe zatozenia uczenia si¢ w ramach wspdlnych
akcji sg nastepujace:

- Wszyscy czlonkowie grupy sa uczacymi sie, nikt nie dysponuje wylaczna

prawda.

- Poszukiwanie rozwigzan przez grupe nalezy laczy¢ z wiedzg ekspercka jej

poszczegdlnych czlonkow.

- Rozwigzywanie problemoéw oraz wyzwalanie lub faczenie indywidualnych

i kolektywnych proceséw uczenia si¢ przebiegaja jednoczesnie.

Kierownictwo szkoty petni w tym kontekscie funkcje trenera.

Koncepcja uczenia si¢ w ramach wspolnych akeji ma zasadnicze zalety, ponie-
waz laczy autentyczne zadania rozwojowe z indywidualnymi procesami uczenia
sie w interaktywnym $rodowisku. Sukces wspdlnego przedsiewziecia moze sig
sta¢ katalizatorem dlugofalowych proceséw uczenia si¢, powstaje bowiem empa-
tyczne powigzanie sukcesu i rozwoju indywidualnego.

Jest to takze metoda ekonomiczna, w ktdrej zachodza tylko rzeczywiscie po-
trzebne procesy uczenia sig, unika si¢ za$ redundancji.

Tandemy nauczycieli - forma peer learning

Koncepcja ,tandemdéw nauczycieli” jest forma uczenia si¢ przez wzajemne od-
wiedzanie si¢ podczas nauczania i refleksje nad tymi poczynionymi obserwacjami®.

22 Ta koncepcja zostala opracowana pod kierownictwem Hansa-Rudolfa Lankera i wyprébowana
w kantonie Westschweiz. Por. E.E. Enns et all., Lehren und Lernen im Tandem. Portrit eines partner-
schaftlichen Fortbildungssystems [Uczenie i uczenie si¢ w tandemie. Portret partnerskiego systemu dosko-
nalenia), Zentralstelle fiir Lehrerinnen und Lehrerfortbildung des Kantons, Berno 2002.
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Na ogoél dwaj nauczyciele uzgadniaja partnerstwo tandemowe na rok-dwa lata.
Nastepuje mniej wiecej 1-2 wzajemnych wizyt podczas nauki w ciagu potrocza.
Przebieg jest ogdlnie nastepujacy:

Formutowanie zadania dla partnera tandemowego (np. ,Dostrzegtem(am),
ze w niektorych klasach uwaga regularnie spada po okoto 20 minutach.
Probowalem(am) juz zmieni¢ metode, ale to nie pomogto. Czuje, ze przez
to sytuacja czgsto bywa bardzo napigta, co jest dla mnie obcigzeniem.
Przyjrzyj si¢ prosze temu, co si¢ dzieje, i powiedz, ktére z moich dziatan
moga by¢ ewentualnym wyzwalaczem takiego zachowania uczniow”).
Uzgodnienie zasad i hospitacji.

Przeprowadzenie hospitacji.

Refleksja nad procesami zaobserwowanymi podczas nauczania (w naszym
przykladzie partner tandemowy poinformowal kolege, ze normalne nate-
zenie glosu osoby obserwowanej zostato odebrane przez obserwatora jako
bardzo meczace i ze z powodu nadmiernego obcigzenia glosowego jezyk
nauczyciela byt malo dynamiczny. Oba te elementy moglty prowadzi¢ do
spadku koncentracji uczniéw podczas lekeji).

Uzgodnienie zmian (w naszym przypadku nauczyciel zaczal zwraca¢ wigcej
uwagi na postugiwanie si¢ gtosem, wzial takze udzial w kursie doskonale-
nia wykorzystywania glosu jako srodka ksztaltowania procesu nauczania).
Po uplywie mniej wiecej pot roku odbywa sie¢ kolejna hospitacja przez part-
nera tandemowego, majaca na celu to samo zadanie obserwacji i okreslenia
zauwazalnych zmian (partner tandemowy dzieki zmianie sposobu uzywa-
nia glosu przez kolege zaobserwowal wyrazne odprezenie klimatu naucza-
nia, a jednoczes$nie mozna bylo dostrzec poprawe procesu nauczania z tego
powodu).

Hospitacja tandemowa jest z zasady niehierarchiczna i niewartosciujaca.
Obydwaj partnerzy spotykaja si¢ oko w oko. Dzieki stosowaniu tej koncepcji moz-
na uzyska¢ duze zréznicowanie indywidualne niekiedy bardzo subtelnych przy-
rostow profesjonalizacji. Istotne jest, zeby kierownictwo szkoét zapewniato zasoby,
powinna tez obowigzywa¢ zasada dobrowolnosci. Jak dotad nie okreslono, czy
moze si¢ uda¢ wiaczenie tej koncepcji do podstaw z zakresu prawa pracy zawodu

nauczyciela jako obowiazku a priori.

PODSUMOWANIE

»Rozwoj szkoly” i ,uczaca sie szkota” wywierajg od okoto dwudziestu lat decy-
dujacy wplyw na dyskusje o polityce oswiatowej. Trzeba przy tym mie¢ na wzgle-
dzie, ze oba te okres$lenia sg raczej przenosniami niz pojeciami — opisuja one pet-
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nie skojarzen, ktdre moga mie¢ zwigzek z dobrg szkola; dotyczace ich koncepcje
nie zostaly jeszcze sprawdzone pod wzgledem oddzialywania. W istocie proble-
matyczne jest powigzanie tych punktow wyijscia, traktowanych pierwotnie jako
punkty wyjscia demokratyzacji, z neoliberalnymi koncepcjami ,,rynku o$wiaty”
i ,technologizacji”. Poniewaz zalozenia instytucjonalne dla szkot nie ulegty zmia-
nie, aktorzy w szkole miotaja si¢ niekiedy miedzy sprzecznymi wymaganiami.

Z jednej strony warunki organizacji szkoly, zasoby personelu i plany edukacji
malo si¢ zmienily. Z drugiej strony propagowana odpowiedzialno$¢ szkoty jest
zwigzana z technologicznymi modelami mierzenia i ,wiecznego” rozwoju jakosci
szkoly, w znacznym stopniu ignorujacymi wplyw mentalnych modeléw uczest-
nikéw w szkole. Faktyczne procesy w szkole sa natomiast ewolucyjnymi proce-
sami. Powazne zmiany (oprdcz tych z powodu kryzysu szkoly czyli zwigzanych
ze spofecznymi i politycznymi zmianami) najcze$ciej zdarzaja si¢ ,chaotycznie”,
inicjowane sg szybko, powstaja z pomystu uczestnikoéw w szkole albo z (niefor-
malnej) komunikacji. Sterowanie tymi ewolucyjnymi procesami w szkole wymaga
zrozumienia przywodztwa, ktdre, oparte na szacunku i zaufaniu, skoncentrowane
jest na realizowaniu jasnych wyobrazen dobrej lekcji i dobrej szkoty. To w kon-
cu - ,przywodztwo edukacyjne”. Przedstawione w tym artykule przyklady przy-
wddztwa, zorganizowania uczenia si¢ we wspotpracy nauczycieli oraz uczenia si¢
tandemami ilustruja ewolucyjne rozumienie szkoly i sterowanie jej rozwojem.
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ZMIENIAJACY SIE SWIAT I NOWE PRZYWODZTWO
EDUKACYJNE

ZMIENIAJACY SIE SWIAT

Swiat wokolo si¢ zmienia w tempie, nad ktérym nie potrafimy juz dtuzej za-
panowac, postugujac sie metodami, do jakich bylismy przyzwyczajeni i ktérymi
potrafiliémy zarzadzac i kierowac. Zdaniem Zohara, zmiany sg tak drastyczne, ze
mozemy mowic o przesunieciu paradygmatu'. Paradygmat jest pojeciem, ktérego
uzywa sie w odniesieniu do podstawowych zalozen przyjetych przez dang spotecz-
nos$¢ w jej sposobie myslenia®. Paradygmat okre$la zatem sposéb, w jaki zasadniczo
postrzegamy $wiat. Przykladowo gruntowna zmiana paradygmatu w astronomii
nastgpila wtedy, gdy przeszlismy od paradygmatu Ptolemeusza, przyjmujacego
Ziemig za $rodek wszechs$wiata, do paradygmatu Kopernikanskiego, za centrum
uznajacego Stonce.

Zohar twierdzi, ze obecnie doswiadczamy podobnej zmiany paradygmatu
w naszym spotecznym mysleniu’. Wydaje si¢ oczywiste, ze §wiata nie mozna juz
postrzega¢ — jak mieliémy dotad w zwyczaju - jako prostego, przestrzegajacego
regul i dajacego sie kontrolowa¢ zbioru zjawisk. Analogicznie do nauk przyrod-
niczych, takze pod wzgledem spotecznym §wiat nie jest juz taki, jaki si¢ nam wy-
dawal, gdy myslelisSmy o nim zgodnie z wytycznymi paradygmatu Newtona. Nie
uwaza si¢ juz zatem, ze Swiat zlozony jest z czasteczek, ktérych mechanistyczna
suma tworzy calo$¢. W rezultacie nie ma juz tej pewnosci i przewidywalnosci co
dawniej. A co za tym idzie, reaktywnos¢ i efektywnos¢ nie sg narzedziami wy-
starczajacymi do tego, by sprosta¢ wymaganiom $wiata. Nie mozna tez polegac
na jednej najlepszej metodzie, poniewaz $wiat jest coraz bardziej réznorodny.

' D. Zohar, ReWiring the corporate brain, Berrett-Koehler Publishers, Inc., San Francisco 1977.

> T.S. Kuhn, The structure of scientific revolutions, University of Chicago Press, Chicago 1962;
idem, The essential tension: selected studies in scientific tradition and change, University of Chicago
Press, Chicago, London 1977.

* D. Zohar, op. cit.
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Hierarchia i sztywna biurokracja réwniez nie wystarczajg jako metody kierowania
$wiatem. Przywodztwo odgoérne, w ktérym pracownicy sg pasywnymi uczniami,
musi zosta¢ zastgpione nowatorskimi metodami.

Trzeba zbudowa¢ nowy sposéb spolecznego myslenia oparty na postrzeganiu
$wiata podobny do tego, jaki w naukach przyrodniczych reprezentuje paradyg-
mat kwantowy’. W tym ujeciu $wiat uwaza si¢ za ztozony, chaotyczny i niepewny.
Mozna rozpozna¢ kilka o$rodkéw wiadzy, sieci, w ktorych liczni oficjalni i nie-
oficjalni partnerzy dzialaja bez hierarchii. Ten $wiat to o wiele wiecej niz mecha-
nistyczna suma jego czasteczek, a zatem nalezy nim zarzadza¢, kierowac i prze-
wodzi¢ na wiele nowatorskich sposobéw. Owe nowatorskie sposoby musza by¢
proaktywne i zawiera¢ w sobie wiele najlepszych metod rozwijanych i wcielanych
w zycie w ramach elastycznego zaufania i wspotpracy. We wszystkich naszych
dziataniach musimy bra¢ pod uwage cechy kontekstowe oraz holistyczng nature
$wiata.

Kilku badaczy probowalo i nadal probuje okresli¢ zmiany zachodzace w $wie-
cie, dostrzegajac globalne linie rozwoju na wielkg skale. Te linie rozwoju sg cze-
sto nazywane megatrendami’. Juz w roku 1982 Naisbitt zaproponowal dziesie¢
nastepujacych megatrendéw: przejscie od spoleczenstwa przemyslowego do
spoleczenstwa informacyjnego, wejscie w najnowoczesniejsze techniki, globali-
zacja gospodarki, planowanie diugofalowe w miejsce krétkofalowego, samopo-
moc zamiast stabnacej zinstytucjonalizowanej opieki, przejscie od demokracji
przedstawicielskiej do demokracji uczestniczacej, wigksza waga sieci niz hierar-
chii, przesunigcie sity z Péinocy na Potudnie, posiadanie wielu najlepszych opcji
zamiast jednej®. Liczne z tych megatrendéw okreslonych przez Naisbitta mozna
odnalez¢ w wykazach innych pézniejszych prognoz na przyszios¢. W roku 2009
Zgromadzenie Ogolne Organizacji Narodéw Zjednoczonych zdefiniowato wzrost
populacji, urbanizacje, zmiany klimatyczne, migracje, jak réwniez ryzyko nie-
doboru zywnosci, wody i energii jako pig¢ najistotniejszych megatrendéw’. Na
wykaz sformutowany przez Smitha skladajg si¢ cztery nastepujace megatrendy:
zmiany demograficzne, wzrost zapotrzebowania na zmniejszajace si¢ zasoby, glo-
balizacja i zmiany klimatyczne®. Wedlug czasopisma ,,The Economist” megatren-
dy wplyna na demografie, opieke zdrowotna, status kobiet, sposoby komuniko-

* Ibidem.

> S. Helakorpi, Koulun johtamishaaste [School’s leadership challenge], Tammi, Helsinki 2001;
J. Naisbitt, P. Aburdene, Megatrends 2000: Ten new directions for the 1990’, William Morrow and Com-
pany, Inc., New York 1990.

¢ J. Naisbitt, Megatrends. Ten new directions transforming our lives, Warner Books, New York 1982.

7 United Nations, Five ‘mega-trends’ - including population growth, urbanization, climate change
- make contemporary displacement increasingly complex, third committee told. General Assembly GA/
SHC/3964, 2009, http://www.un.org/News/Press/docs/2009/gashc3964.doc.htm (dostep: 08.07.2014).

8 L. Smith, The new north: The world in 2050, Profile Books, London 2010.
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wania sig, religie, klimat, polityke wladzy, demokracje, systemy opieki spotecznej,
rozmieszczenie ekonomiczne, technologie oraz zarzadzanie wiedza’. Wydaje si¢
oczywiste, ze nasz $wiat w ciagu nadchodzacych dziesiecioleci ulegnie drastycz-
nym przemianom.

Zaréwno megatrendy, jak i ich skutki majg wymiar ogélnoswiatowy — wstrzas-
ng statusem dzisiejszych narodéw. Wydaje sie istnie¢ wielkie poparcie dla wzrostu
krajow azjatyckich. Mozna si¢ spodziewa¢, ze kilka sposrod aktualnie gtéwnych
narodéw utraci swoja obecna pozycje. Wielu sadzi, ze wzmocni si¢ rola Polski
w nadchodzacych dekadach'.

W codziennym zyciu ludzi skutki megatrendéw nie rozkladaja si¢ jednakowo,
ale zawsze w odniesieniu do lokalnego kontekstu. Mozemy moéwi¢ o polaczeniu
globalnosci z lokalnoscia, co daje w rezultacie glokalizacje''. Megatrendy maja
wplyw globalny, ale s3 wprowadzane w zycie lokalnie'?. Takze dlatego wtasnie nie
mozna znalez¢ jednej najlepszej metody zarzadzania, kierowania czy przewodze-
nia niezaleznie od tego, czy koncentrujemy si¢ na narodach, regionach, miastach,
szkolach czy pojedynczych osobach. Rozwoju muszg dokona¢ wspoélnie ludzie, na
ktorych zmiany globalne oddziatuja lokalnie.

EDUKACJA JAKO NARZEDZIE SPOLECZNE

Megatrendy nakladaja na oswiate zupelnie nowy rodzaj zadan i wyzwan, ktére
zostaly zdefiniowane jako megatrendy edukacyjne. W wielkim skrdcie mozna po-
wiedzie¢, Ze poza uznaniem edukacji za jedno z praw czlowieka'® uwaza si¢ ja za
spoleczne narzedzie stuzace do likwidowania zjawisk, ktore wydajg si¢ nam szkod-
liwe, i do wzmocnienia zjawisk, ktére oceniamy jako dobroczynne. Dlatego tez cele,

° ,The Economist’, Megachange. The world in 2050, Profile Books, London 2012.

10 The Economist’, 2012; G. Friedman, The next 100 years — A forecast for the 21 century, Anchor
Books, New York 2009.

" To rezultat globalizacji wynikajacy z napiecia miedzy lokalnoscig a globalnoécia. Globalna
produkeja débr, ustug, idei, wartosci i informacji uwzgledniajaca lokalne uwarunkowania w stopniu,
ktory umozliwi akceptacje, przyswojenie i w koncu uznanie za swoje wszystkich produktéw finalnych
trafiajgcych do odbiorcéw w spoleczenstwach lokalnych (Wikipedia).

12 ]. Dunning, Talouden globaalistuminen, talouspolitiikan haasteet ja ylikansallinen hallinto [Glo-
balisation of economy, economic challenges and transnational administration], [w:] Murroksen aika
[Time for turning point], red. T. Himaldinen, WSOY, Helsinki 1997, s. 35-52; S. Knuuttila, Paikan henki
ja kulttuurin muuttuvat tulkinnat [Spirit of place and changing interpretations of culture], [w:] Suomen
Kuntaliitto [Local finland]. Kunnat virtaavassa maailmassa [Municipalities in flowing world], Helsinki
2001, s. 45-58.

3 United Nations, Five ‘mega-trends’...
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jakie ONZ stawia sobie w nowym tysiacleciu', to zmniejszenie ubdstwa, glodu, nie-
réwnosci, chordb i niezréwnowazonego rozwoju oraz analogicznie stworzenie opie-
ki spolecznej, réwnosci i zréwnowazonego rozwoju wraz z o$wiata. Dla pomyslnego
osiaggniecia tych celow szczegdlnie istotne sg — jak sie wydaje — podstawowa eduka-
cja dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym, zwigkszenie szans na edukacj¢ ponad-
podstawowg oraz podnoszenie poziomu edukacji kobiet.

Kiedy mysle o moim kraju ojczystym, Finlandii, z tatwoscia dostrzegam, ze
uwazaliémy i nadal uwazamy edukacje za gtéwne narzedzie spoleczne. Dla Finow
o$wiata byla szczegdlnie istotna w tworzeniu skandynawskiego panstwa opie-
kunczego. Jesli cofniemy sie o nieco ponad sto lat, zobaczymy taka Finlandie,
w ktorej tylko 20% dzieci uczeszczalo do szkoly podstawowej. Byly drastyczne
réznice migdzy nielicznymi istniejacymi wtedy miastami a obszarami wiejskimi,
jak réwniez miedzy réznymi warstwami spoteczenstwa. W praktyce w miastach
wszystkie dzieci chodzily do szkoly, podczas gdy na wsi - tylko 8%. Sytuacja byta
jeszcze dramatyczniejsza na poziomie edukacji ponadpodstawowej. Rownolegty
system oswiatowy, ktory zostal utworzony w $redniowieczu, utrzymywat nieréw-
no$ci miedzy warstwami spoleczenstwa, a takze miedzy obszarami miejskimi
i wiejskimi do lat 70. XX wieku, kiedy to wprowadzono w zycie obecny system
edukacji. Dzisiaj Finlandia ma ujednolicony system o$wiaty obejmujacy trzy po-
ziomy edukacji - podstawowy, ponadpodstawowy i wyzszy — z ktérych kazdy
jest dla uczniéw nieodptatny, gwarantuje im wielostronng opieke spoteczna i per-
spektywy na przyszlo$¢®.

Skutki wykorzystania w Finlandii edukacji jako spolecznego narzedzia sa
wysoce imponujace. Cel, jakim bylo stanie si¢ skandynawskim panstwem opie-
kunczym, zostal osiagniety w latach 80. XX wieku. W pierwszym dziesigciole-
ciu XXI wieku Finlandia znalazla si¢ w grupie krajéow majacych najlepsze wy-
niki pod wzgledem jakosci funkcjonowania systemu oswiaty czy spoleczenstwa.
Inwestowanie w edukacje powiodlo sie.

Osmielam si¢ twierdzi¢, ze Finowie dzisiaj, jeszcze w wyzszym stopniu niz
kiedykolwiek, uwazaja o$wiate za narzedzie spoteczne. Obecnie by¢ moze nie
tak mocny akcent kfadzie si¢ na budowanie narodu, jak to si¢ dzialo wczesniej,
podkresla si¢ natomiast kwestie tworzenia przysztosci. Uwaza sig, iz zmieniajacy
sie $wiat zaklada, ze czlowiek powinien si¢ nauczy¢ zupelnie nowych sposobow
zarzadzania, kierowania i przewodzenia zardwno w zyciu osobistym, jak i zawo-

'* United Nations, Millennium project, 2005, http://www.unmillenniumproject.org/goals/index.
htm (dostep: 07.02.2014).

> M. Risku, Superintendency in the historical development of education in Finland, [w:] Effective
schools in effective systems: Proceedings of the 6" Annual ISER Conference South Africa 2010, red. J. Beck-
mann, Pretoria, South Africa: Department of Education Management, University of Pretoria with the
International Symposium of Educational Reform, Pretoria, South Africa 2011, s. 182-210.
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dowym. Historia Finlandii obejmuje okres dryfowania w roznych kierunkach
w zaleznosci od aktualnych pradéw. Nie byla to skuteczna strategia. Finowie chca
mie¢ obecnie wiecej do powiedzenia w kwestii wlasnej przyszlosci i sg w stanie
wierzy¢ w cenne - ich zdaniem - zasady. Jak okresla to obecny rzad w swej polity-
ce, Finlandia chce by¢, w wymiarze globalnym, troskliwym i odnoszacym sukcesy
skandynawskim panstwem opiekunczym, w ktéorym edukacje postrzega si¢ jako
cel sam w sobie i wspiera si¢ ja dobrze funkcjonujacym systemem o$wiaty, tak aby
mogta ona utrzymac i rozwing¢ swoj charakter panstwa opiekunczego w gospo-
darce $§wiatowej'®.

Finowie czgsto sa krytykowani za to, ze zbyt sumiennie probuja sie¢ trzymac
tego, co zostalo uzgodnione i o czym ich poinformowano. Dlatego tez Finowie
réwniez staraja si¢ dowiadywac na temat megatrendéw dotyczacych zaréwno
spoleczenstwa, jak i edukacji. W tym artykule zwrdcono juz uwage na spoteczne
megatrendy, nie przyjrzano si¢ za$ jeszcze megatrendom w edukacji. Najpierw
zbadane zostang zatem te okreslone przez Naisbitta i Aburdene'”. W sktad sporza-
dzonej przez nich listy megatrendéw o$wiatowych weszto: zapewnienie edukacji
wszystkim, zagwarantowanie odpowiednio$ci programu nauczania, rozwijanie
wartosci i postaw, rozwijanie umiejetnosci proceduralnych, odpowiadanie na in-
dywidualne potrzeby w sposdb holistyczny, wspieranie kazdego w dazeniu do ce-
lujacych wynikéw, indywidualne podejscie do ucznia, holistyczne ocenianie oraz
przygotowywanie na ciagla zmiane.

W 1996 roku UNESCO uznalo, ze uczenie si¢, aby wiedzie¢, uczenie sig, aby
dziata¢, uczenie sie, aby zy¢ wspdlnie, i uczenie sig, aby by¢, to przyszle megatrendy
edukacji. Co si¢ tyczy Unii Europejskiej, megatrendy w o$wiacie opisane w 1995
roku obejmujg ujednolicenie edukacji w UE, posiadanie bardziej elastycznych
struktur oraz zatarcie granic miedzy tresciami a metodami nauczania i uczenia
sie. Mozemy sie przyjrze¢ wreszcie takze i finskiej liscie megatrendéw dla o$wiaty
z roku 2001. W sktad tej listy wchodza: podkreslenie dzialan skoncentrowanych
na kliencie, tworzenie nowatorskiej wiedzy i koncepcji uczenia si¢, modernizo-
wanie wewnetrznych dzialan szkol, rewizja programéw nauczania, bardziej inten-
sywne wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnej, wspieranie
wspOlpracy miedzy szkotami, wzmocnienie pozycji szkot w podejmowaniu decy-
zji i odpowiedzialnosci za dochdd, jak réwniez budowanie wigkszych jednostek
i wspotpracy miedzynarodowej's.

!¢ Valtioneuvosto, Programme of Prime Minister Jyrki Katainen’s government, Prime Minister’s
Office, Helsinki, Finland 2011, http://valtioneuvosto.fi/hallitus/hallitusohjelma/pdf/en334743.pdf
(dostep: 07.11.2014).

17" 7. Naisbitt, P. Aburdene, op. cit.

18S. Helakorpi, op. cit.
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Spoleczne megatrendy kreuja edukacyjne megatrendy, ktore wymagaja od sy-
stemow o$wiaty, lokalnych jednostek finansujacych oswiate, szkot i pojedynczych
pracownikow oswiaty zmiany ich sposobu zarzadzania, kierowania i przewodze-
nia. Systemy edukacyjne i pracownicy o$wiaty musza si¢ uczy¢, zeby mogli sie
zmieni¢, musimy zatem przyjac zalozenie, ze zar6wno na uczenie sig, jak i na
przywodztwo nalezy popatrze¢ w nowy sposob. Potrzebujemy nowatorskich moz-
liwosci edukacyjnego przywddztwa.

NOWATORSKIE PRZYWODZTWO EDUKACYJNE

Spoteczne megatrendy wymagaja zmiany sposobéw kierowania edukacja,
a takze odgrywania przez edukacje¢ coraz silniejszej roli spolecznej. Aby modc
prowadzi¢ edukacje wedtug tych nowatorskich metod, jakie s3 opisane w edu-
kacyjnych megatrendach, systemy o$wiaty, lokalne jednostki finansujace o$wia-
te, szkoly i pojedynczy pracownicy o$wiaty muszg zmodyfikowa¢ swoje sposoby
zarzadzania, kierowania i przewodzenia. Podstawowym celem powinno by¢ za-
pewnienie kazdemu uczniowi takich warunkéw nauczania, przyboréw i pomocy
szkolnych, materialéw edukacyjnych oraz wsparcia, jakich on potrzebuje, aby
moc stawic czota wyzwaniom zmieniajacego si¢ swiata tak, by zaréwno on, jak
i $wiat mieli dobrg przysztos¢. Istotne jest posiadanie przez nauczycieli odpo-
wiedniej wiedzy, wlasciwych umiejetnosci, postaw i zasobdw, aby mogli oni za-
pewni¢ swoim uczniom takie warunki, wyposazenie, materialy i takie wsparcie,
jakiego potrzebuja oni, zeby wzrasta¢ i uczy¢ sie w ten sposob, ktorego wymaga
od nich $wiat.

Sposdb, w jaki zmienia si¢ §wiat, i sposob, w jaki powinna si¢ zmienia¢ eduka-
cja, sprawiaja, ze niemozliwe staje sie, aby nauczyciel dokonat koniecznych zmian
wewnatrz klasy w oderwaniu od dyrektora szkoly i calej spotecznosci szkolnej
oraz bez wsparcia z ich strony. Niemozliwe jest takze, aby dyrektor i spotecznosé
szkolna wspieraty nauczyciela bez pomocy kierownika lokalnej jednostki finansu-
jacej oswiate oraz calej lokalnej spotecznosci. Na dodatek kierownik lokalnej jed-
nostki finansujacej o$wiate oraz cata lokalna spolecznos¢ beda wymagac wsparcia
krajowego. Ponadto w naszym globalnym $wiecie osoby dzialajace na poziomie
narodowym mogg zaréwno korzysta¢ z ogélnoswiatowych ocen i decyzji, jak
i cierpie¢ z ich powodu.

Istota nowatorskiego przywddztwa edukacyjnego jest dwojaka. Przede wszyst-
kim nowatorskie przywodztwo edukacyjne dazy do kierowania procesami ucze-
nia sie tak, aby uczniowie uczyli si¢ w najlepszy mozliwy sposob. Dla ministra
edukacji oznacza to, ze narodowy system o$wiaty powinien by¢ tak zaprojekto-
wany, zZeby lokalne jednostki finansujace oswiate, szkoly, dyrektorzy i nauczyciele
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mogli wykonywac swoja prace tak, aby uczniowie uczyli sie¢ w najlepszy mozliwy
sposob. Z kolei kierownik lokalnej jednostki finansujacej oswiate musi dopilno-
wac, zeby lokalne $wiadczenia edukacyjne byly tak zorganizowane, aby szkoty,
dyrektorzy i nauczyciele mogli wykonywac swoja prace tak, aby uczniowie uczyli
sie w najlepszy mozliwy sposob. Dodatkowo dyrektorzy musza przewodzi¢ swo-
im szkofom i nimi zarzadza¢ tak, aby nauczyciele mogli wykonywa¢ swoja prace
tak, aby uczniowie uczyli si¢ w najlepszy mozliwy sposob. I wreszcie nauczyciele
muszg tak zorganizowac swoje sale lekcyjne, wyposazenie, materialy i nauczanie,
aby uczniowie uczyli sie¢ w najlepszy mozliwy sposdb.

Ten pierwszy rodzaj zadan nowatorskiego przywodztwa edukacyjnego jest
czyms§, co zawsze czynilismy. Nauczyciel studiowal swoje przedmioty kierunko-
we, odbywal przygotowanie do zawodu nauczyciela i bierze udziat w szkoleniach
zawodowych. Nauczyciel zapoznaje si¢ z programem nauczania i zgodnie z nim
planuje oraz prowadzi swoje zajecia dydaktyczne. Dyrektor planuje i organizu-
je prace swojej szkoly zgodnie z wytycznymi przekazywanymi mu przez wladze
lokalne i krajowe, rekrutujac i rozwijajac ludzi, organizujac ich prace poprzez
harmonogramy, troszczac si¢ o wsparcie i kierujac na co dzien administracja.
Kierownik lokalnej jednostki finansujacej o$wiate dba o podobne sprawy na po-
ziomie lokalnym, a minister edukacji - narodowym.

Drugie oblicze nowatorskiego przywodztwa edukacyjnego koncentruje sie na
zapewnieniu uczniom takich proceséw uczenia sie, ktore umozliwiajg im uczenie
sie w najlepszy mozliwy sposob. Postrzega on systemy oswiaty, lokalne jednostki
finansujace o$wiate oraz szkoly jako organizacje i wspolnoty, ktére muszg sie na-
uczy¢ stawi¢ czola edukacyjnym megatrendom wywodzacym si¢ ze spotecznych
megatrendow. Jako najwazniejszy pedagogiczny przywddca swojej szkoly dyrek-
tor musi zadbac o to, by organizacja/spotecznos¢ jego szkoty uczyta sig tak, by mo-
gla rozwing¢ swoje dzialania, i zastosowa¢ nowatorskie dzialania tak, aby nauczy-
ciele mogli wykonywa¢ swoja prace w najlepszy mozliwy sposdb. Analogicznie
jako najwyzszy pedagogiczny przywddca lokalnej jednostki finansujacej o$wiate
kierownik takiej jednostki musi zadba¢ o to, by jego lokalna jednostka finansuja-
ca o$wiate jako organizacja/spotecznos¢ uczyta sie tak, by mogla rozwina¢ swoje
dziatania i zastosowa¢ nowatorskie metody dzialania w taki sposéb, aby szkoly
i dyrektorzy mogli wykonywac swoja prace najlepiej jak to mozliwe. Réwniez mi-
nister edukacji musi, oczywiscie, czyni¢ to samo na poziomie narodowym, trosz-
czac si¢ o to, zeby lokalne jednostki finansujace oswiate i ich kierownicy mogli
wykonywac swoja prace w najlepszy mozliwy sposdb.

Ow drugi obszar nowatorskiego przywoédztwa edukacyjnego jest czyms, co
metaanaliza przeprowadzona przez takie osoby, jak Jukka Alava, Leena Halttunen,
Mika Risku dla Finskiej Krajowej Rady Edukacji (Finnish National Board of
Education), wskazala jako konieczne do wykonania, zeby edukacja mogta spro-

45



46

Mika Risku

sta¢ wyzwaniom zmieniajacego sie swiata". Dzigki tej metaanalizie mozna byto
okresli¢ takze gléwne elementy, procedury i zasady stosowane w finskich szkotach
w celu zapewnienia uczenia si¢ i rozwoju organizacji szkoly i szkolnej spoleczno-
$ci. Te najwazniejsze elementy, procedury i zasady stworzyly pewien model, ktory
autorzy metaanalizy postanowili nazwa¢ szerokim przywodztwem pedagogicz-
nym (ang. broad pedagogical leadership) (Rysunek 1).

Podstawowa misja szkoty

wizja i strategia
przywdédztwa
kultura organizacyjna ickic cenan
H przywaédztwo
program nauczania rozproszone
Nauczyciele

przywdédztwo
etyczne

\

CLTEN
.................-.....,_ " wspdlnota 0séb uczacych sie
L LT T T T L L LA

uczenie sie i rozwo;j

Rysunek. 1. Szerokie przywoédztwo edukacyjne dyrektora szkoty

Zroédlo: opracowanie wlasne na podstawie J. Alava, L. Halttunen, M. Risku, Changing school manage-
ment. Status review — May 2012, Finnish National Board of Education, 2012.

[Dyrektor przewodzi (w pionie od gory - strzalki niebieskie i z6lte) podstawo-
wej misji szkoly, wizji i strategiom, kieruje kulturg organizacyjna, programem na-
uczania oraz (w poziomie od lewej - strzatki czerwone) nauczycielami, a ci z kolei
(strzatka czerwona) — uczeniem si¢ i rozwojem, wplywajac jednocze$nie na pod-
stawowq misje szkoly itd. (strzalki zielone); strzalki rézowe pokazuja wpltyw (od
gory) przywddztwa etycznego, przywddztwa w okresie zmian oraz przywodztwa
rozproszonego; wszyscy razem stanowig wspodlnote osob uczacych si¢ (nazwa ca-
tego zbioru oznaczona na zielono) - przyp. ttum.].

Jako gtéwnych aktoréw wewnatrz organizacji/spotecznosci szkoly metaana-
liza zidentyfikowala dyrektora, nauczycieli i innych pracownikéw szkoly oraz

19 ]. Alava, L. Halttunen, M. Risku, Changing school management. Status review - May 2012,
Finnish National Board of Education, 2012, 3.
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uczniéw. Zaréwno ta metaanaliza, jak i kilka innych opracowan® wskazuja, ze
finskie szkoly nie dzialaja w oderwaniu od rodzicéw, lokalnej spotecznosci, lokal-
nych jednostek finansujacych oswiate i ich kierownikéw, a takze innych szkdt, ale
z nimi wspolpracuja.

Na przywodztwo lideréw pedagogicznych skladaly si¢ trzy rodzaje praktyk:
bezposrednie, posrednie i interaktywne. Po pierwsze, bezposrednie przywodz-
two edukacyjne dyrektora szkoty obejmowalo takie praktyki, jak bezposrednie
kierowanie i wspieranie przez dyrektora wiedzy i uczenia si¢ nauczycieli w co-
dziennych dzialaniach szkolnych i w bardziej oficjalnych sytuacjach na przykfad
w dyskusjach na temat rozwoju. Po drugie, posrednie przywdédztwo edukacyjne
dyrektora szkoly dotyczyto tego, jak dyrektor przewodzit gtéwnym procesom roz-
woju szkoly, co posrednio kierowalo wiedzg i uczeniem si¢ nauczycieli oraz je
wspieralo i miato wplyw na calg organizacje/spotecznosc¢ szkoly. Wreszcie inter-
aktywne przywoédztwo edukacyjne dyrektora szkoly odnosilo si¢ do tego, w jaki
sposob dyrektor pozwalal zasobom na réznych poziomach szkoty uczestniczy¢
w przywddztwie pedagogicznym. Jesli dyrektor byt w stanie z sukcesem wykorzy-
stywa¢ swoje interaktywne przywddztwo edukacyjne, to wydawalo sie, ze maogt
on sprawi¢, aby cztonkowie organizacji/spolecznosci szkolnej stworzyli wspolno-
te uczacych sig, w ktorej rowniez sam dyrektor byt osobg uczaca si¢.

W pedagogicznym przywddztwie dyrektora szkoly wyrdzniono nastepujace
cztery gléwne procesy rozwoju:

— rozwo6j programu nauczania,

- rozwoj kultury organizacyjnej,

- stworzenie wizji i uzgodnienie strategii oraz

- opracowanie szczeg6low misji.

Odnotowano, ze przeprowadzenie proceséw rozwoju bylo istotniejsze od do-
kumentéw sporzadzonych w czasie trwania tych proceséw. Najwazniejsze wydalo
sie takze, iz dyrektor dbal o to, zeby procesy rozwoju tworzyty integralng catosc.
Ponadto decydujace znaczenie mialo, aby dyrektor rozumial procesy rozwoju
jako swoje praktyczne narzedzia przywddztwa edukacyjnego i kanaly wplywu
oraz zeby naprawde aktywnie kierowal tymi procesami rozwoju. Jesli dyrektor
tego nie czynil, ktos inny lub kilka innych 0séb prébowalo wypetni¢ pustke, co nie
wskazywalo na osiggnigcie zrownowazonego rozwoju.

W finskim systemie o$wiaty program nauczania jest rozumiany jako porozu-
mienie wszystkiego, co powinno zosta¢ zrobione, zeby oswiata mogla wypelnic¢
swoje zadanie?'. Rowniez na poziomie szkoly musi on zawiera¢ w sobie okreslenie

# Np. M. Risku, L. Bjork, T. Ferrigno-Brown, School-parent relations in Finland, ,,Journal of
School Public Relations” 2012, 33, s. 48-71.

21 M. Hellstrém, Sataa sanaa opetuksesta [Hundred words about education], PS-Kustannus, Jyvis-
kyli 2008.
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misji, wizji, jaka szkota postawila przed soba, strategii, jakich szkota uzywa, zeby
te wizje osiagna¢, oraz opis kultury operacyjnej*. A zatem program nauczania jest
najwazniejszym narzedziem zarzadzania, jakim dysponuje dyrektor. Zarzadzanie
planowaniem, wcielaniem w zycie, oceng i rozwojem programu nauczania musi
znalez¢ si¢ w centrum edukacyjnego przywodztwa dyrektora. Udokumentowany
program nauczania jest zwieiczeniem prac nad rozwojem programu nauczania,
dostarcza wytycznych dla calej spolecznosci szkolnej i przedstawia szkote lokalnej
spolecznosci. Proces rozwoju programu nauczania wymaga szerokiej interakeji
z nauczycielami. Dla dyrektora interakcja jest szansa na wplywanie na innych i na
uczenie si¢ samemu. W ramach prac nad programem nauczania dyrektor musi tez
zbada¢ kompetencje nauczycieli, potrzeby rozwojowe i zarzadzanie wiedzg oraz
dziala¢ w charakterze przywddcy edukacyjnego na podstawie wynikéw swych ba-
dan w celu wspierania rozwoju zawodowego nauczycieli.

Drugim spo$réd wyrdznionych proceséw rozwoju byta kultura organizacyj-
na szkoty. Jak juz wczesniej wspomniano, Finiski Krajowy Podstawowy Program
Nauczania zobowigzuje szkoly do okreslenia ich kultury organizacyjnej w ich
programach nauczania. Dodatkowo Finska Krajowa Rada Edukacji wymaga, zeby
cele edukacyjne, wartosci i wielokierunkowe tematy podejmowane przez dang
szkole byty konkretnie opisywane przy okazji definiowania kultury organizacyj-
nej. Krajowy Podstawowy Program Nauczania okresla, iz kultura organizacyjna
szkot musi by¢ otwarta, czynnie interaktywna i musi wspiera¢ wspolprace zarow-
no w obrebie samej szkoly, jak i miedzy szkola a domami i innymi obszarami spo-
teczenstwa?®. Jak w przypadku programu nauczania, sam proces wydaje sie waz-
niejszy od dokumentacji. Takze kultura organizacyjna nie moze powsta¢ podczas
seminariéw, ani nie mozna wymusic jej zaistnienia. Odzwierciedla ona przesztos¢
danej organizacji i postrzeganie przez t¢ organizacje jej wartosci i kierownictwa.
W konicu to, co si¢ wydarza codziennie, jest zdeterminowane przez kulture orga-
nizacyjna. Dlatego tez przewodzenie praca nad rozwojem kultury organizacyjne;j
wymaga diugofalowej pracy rozwojowe;.

Etapy trzeci i czwarty rozwoju przywédztwa edukacyjnego dyrektora szkoty
wyrdznione w metaanalizie dotycza przewodzenia strategicznym rozwojem szkot.
Biorac pod uwage sposob, w jaki przeanalizowali§my zmieniajacy sie $wiat i spo-
teczna role edukacji, wcale nie dziwi to, Ze strategiczny rozwdj uznano za najwaz-
niejsze narzedzie przywddcze stuzace do rozwoju systemow oswiaty, lokalnych
jednostek finansujacych o$wiate oraz szkoét rowniez w Finlandii. W rzeczywisto-
$ci 94% kierownikéw lokalnych jednostek finansujacych oswiate przewidywato

22 Finnish National Board of Education, National Core Curriculum for Basic Education, 2004,
http://www.oph.fi/english/curricula_and_qualifications/basic_education (dostep: 06.02.2014).
= Ibidem.
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w 2008 roku, Ze sposob $wiadczenia edukacji w miastach zostanie radykalnie zre-
formowany do roku 2015. Bycie przywddca i kierownikiem procesu przemiany
tego typu bez watpienia bedzie wymagalto znacznego rozwoju strategicznego.

Pierwszy sposrod proceséw rozwoju w zakresie rozwoju strategicznego do-
tyczy wizji i strategii. Wizje powinno si¢ rozumie¢ jako cele, ktore szkoty sobie
stawiajg w kontekscie swoich aspiracji na przyszlo$¢. Strategie natomiast powinny
by¢ postrzegane po prostu jako sposoby, w ktdre szkoly planuja osiagnac cele,
jakie sobie postawily. Wizji i strategicznemu dziataniu szkoty musi przewodzi¢
jej dyrektor. Jedli on tego nie uczyni, to kto$ inny bedzie mial albo nauczyciele
beda mieli swoje wlasne rozmaite poglady na wizje i strategie. W najgorszym razie
istnieje wiele konkurujacych idei i interpretacji celéw oraz sposobow, ktore spra-
wiajg, ze zrdwnowazony rozwoj szkoly staje sie niemozliwy.

Metaanaliza wskazywala, ze wizja odgrywa kluczowa role w zmianie organi-
zacji i w procesach reformy finskich szkél. Badania zalecaty szkolom nastawie-
nie swoich celéw na przysztos$¢ i zawarcie w nich nie tylko krétkofalowych, ale
takze dlugofalowych dazen. W wynikach badan podkreslono tez, ze wizja jakiejs
organizacji nie moze zosta¢ nakreslona jedynie przez $ciste kierownictwo. Wizje
musza by¢ tworzone w ramach szerokiego uczestnictwa przy wykorzystaniu kom-
petencji calej organizacji. Wydaje si¢ rowniez, ze nie istniejg inne sposoby zagwa-
rantowania zaangazowania ludzi w wizje i strategie.

Drugi proces rozwoju w kontekscie rozwoju strategicznego dotyczy misji.
Zaréwno caly rozwoj strategiczny, jak i wszystkie dzialania danej szkoly mu-
sza wywodzi¢ sie z misji tej szkoty. Dlatego tez proces rozwojowy polegajacy na
sprecyzowaniu misji szkoly jest kamieniem wegielnym prac rozwojowych kazdej
szkoly. Misje nadaja znaczenie i stanowiag usprawiedliwienie dla istnienia szkot
i dla ich dzialan. Jak wskazano powyzej, krajowe podstawowe programy naucza-
nia takze zobowigzuja szkoly do wlaczenia okreslenia ich misji do ich programoéw.

Procesowi rozwoju polegajacemu na okresleniu misji szkoly tez powinien
przewodzi¢ dyrektor szkoly. Deklaracja misji edukacji w ustawodawstwie i pod-
stawowych programach nauczania musi zosta¢ otwarta i przedyskutowana tak,
aby ogolna idea zyskala lokalng interpretacje. Dyskusja dostarcza réwniez okazji
do poparcia wprowadzenia w zycie danej misji poprzez uzupelnienie jej wlasny-
mi lokalnymi perspektywami danej szkoly. Usprawiedliwienie istnienia i dziatan
jakiej$ szkoly jest podstawowa motywacja dla wszystkich czlonkéw szkolnej spo-
tecznosci. Jest motywacja, ktéra pozwala im poczug, ze ich praca i sposob, w jaki
ja wykonujg, majg znaczenie. Niestety, metaanaliza wskazala, ze szkoly cz¢sto naj-
wyrazniej uwazaja omawianie i dokumentowanie swojej misji za niekonieczne,
poniewaz ich zdaniem wystarczy, Ze zostala ona okreslona w ustawodawstwie.

Wedlug metaanalizy szerokie przywddztwo edukacyjne — aby moglo sku-
tecznie dziala¢ - musi by¢ wspierane przez przywddztwo etyczne, przywddztwo
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w okresie zmian i przywddztwo rozproszone. Przywodztwo etyczne obejmuje
zaréwno poszanowanie dla spolecznej roli edukacji jako tworcy przysztosci, jak
i etyczne dzialanie jako przywddcy edukacyjnego w danej organizacji/spolecz-
nosci. Od przywodztwa w okresie zmian wymaga si¢ umiejetnosci rozwijania
zaréwno jednostek, jak i organizacji/spotecznosci, w taki sposéb, aby uczyly sie
i zmienialy, zeby edukacja mogla zaspokoi¢ potrzeby zmieniajacego sie swiata
oraz wypelni¢ swoje zadanie spoleczne.

Zwigzek miedzy szerokim przywodztwem pedagogicznym a przywodztwem
rozproszonym wymaga bardziej doglebnego zbadania. Przywddztwo rozproszo-
ne mozna uzna¢ za absolutnie konieczny warunek wstepny do szerokiego przy-
wodztwa edukacyjnego. Z punktu widzenia interaktywnej praktyki szerokiego
przywodztwa edukacyjnego wszyscy cztonkowie jakiej$ organizacji/spotecznosci
musza by¢ postrzegani zaréwno jako zasoby, jak i wykonawcy. Przewodzacy pro-
cesami rozwoju szerokiego przywodztwa edukacyjnego przywddca pedagogiczny
danej organizacji/spotecznoséci sam takze musi sie uczy¢. Dlatego musi postrzegaé
czlonkow tej organizacji/spotecznosci jako zasoby.

Uznajac czlonkéw organizacji/spotecznosci za zasoby, przywddca pedagogicz-
ny pozwala tym czlonkom tez posredniczy¢ w procesach rozwojowych. Poprzez
posrednictwo przywodztwo rozproszone kreuje zaangazowanie i poczucie wlas-
nosci, a przez nie — réwniez wspolnotowos¢. Przywoddztwo rozproszone umoz-
liwia jak najpelniejsze wykorzystanie potencjalu danej organizacji. W szerokim
przywddztwie pedagogicznym przywodztwo rozproszone koncentruje si¢ na
przewodzeniu wiedzy i nauce calej organizacji. Jako gtéwny model funkcjonowa-
nia w przywodczych interakcjach jawi si¢ partnerstwo, umozliwione przez dialog
i nauczanie, w ktérych kazdy cztonek danej organizacji jest uczniem. Organizacja
staje si¢ zatem wspolnota uczacych sie.

W organizacjach edukacyjnych, jak i w innych organizacjach, przywodztwo
musi si¢ zmienia¢. Teoria pojedynczego przywodcy, ktora zwykla definiowac za-
rzadzanie szkotami i innymi organizacjami, juz nie wystarcza. Zmieniajacy sie
$wiat wymaga rozproszonego przywodztwa, w ktérym potrzebne sg przywodcze
zasoby kazdego cztowieka. Przewodzenie naszym nowatorskim organizacjom
i spolecznosciom jest czyms, czego musimy sie nadal uczy¢ i co musimy nadal
praktykowa¢, aby sta¢ sie ekspertami w tym przewodzeniu. My i nasze organi-
zacje musimy sie uczy¢ i zmieniaé. W tym celu wlasnie potrzebujemy szerokiego
przywodztwa edukacyjnego.
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MAGDALENA CHUSTECKA

SZKOLA UCZACA SIE A WYZWANIA
PRZECIWDZIALANIA DYSKRYMINAC]I

(...) W rozwoju spotecznym bardzo wazne jest ksztattowa-
nie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji
i kultury wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania
dla innych kultur i tradycji. Szkota podejmuje odpowied-
nie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji'.

WSTEP

Przegladanie szkolnych zdjec z czaséw szkoly podstawowej czy szkoty sredniej
zazwyczaj kojarzy sie z sentymentalng podrdza w przesztos¢. Z twarzy wiekszosci
z nas moze jednak szybko znikna¢ usmiech, jesli spojrzymy na klasowe fotografie
z nieco innej perspektywy i przypomnimy sobie grupowe antypatie, ulubiencow
»haszej pani wychowawczyni’, osoby odgrywajace role klasowych btaznéw oraz
tych ucznidw i uczennice, ktdrzy cokolwiek by nie zrobili, w oczach kadry dydak-
tycznej niezmiennie stali na straconej pozycji. Bywa, ze za tymi roznymi etykie-
tami i przyjmowanymi/narzucanymi rolami stal mechanizm stereotypizowania,
uprzedzen oraz odmiennego traktowania uczniéw i uczennic ze wzgledu na ich
rézne cechy tozsamosci (m.in. ple¢, wyglad, niepelnosprawno$¢, stan zdrowia,
wyznanie i bezwyznaniowo$¢, pochodzenie etniczne/narodowe, klase spoteczna,
orientacje seksualng, wiek). Dyskryminacja i przemoc motywowana uprzedze-
niami w szkole zdaje si¢ faktem — wskazujg na to badania przeprowadzone w roz-
nych grupach wychowankoéw?.

! Preambutla podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla szkot podstawowych, gimnazjum
iszkdt ponadgimnazjalnych - Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkot podstawowych, s. 2,
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf (dostep: 08.08.2014).

* Zob.: Lekcja réwnosci. Postawy i potrzeby kadry szkolnej i mlodziezy wobec homofobii w szkole,
red. J. Swierszcz, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2012; Przemoc motywowana homofobig.
Raport 2011, red. M. Makuchowska, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2011; Czytanki o edu-
kacji - dyskryminacja, red. D. Obidniak, Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 2011; J. Bal-
samska, S. Beznic, M. Dziwisz, P. Dziwisz, H. Zajac, M. Zawila, Pomiedzy tolerancjg a dyskrymina-
cjg - o wystepowaniu i przeciwdziataniu dyskryminacji na tle religijnym w matopolskich szkotach oraz
o tresciach etycznych, religijnych i antydyskryminacyjnych w systemie oswiaty. Raport z badas, Fundacja
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Klasowe zdjecie moze by¢ punktem wyijscia, aby przyjrzec sie relacjom wladzy
w szkolnych murach. Zaleznosciom bynajmniej nie tylko zdefiniowanym przez
normy prawne i instytucjonalny porzadek, ale takze nieformalng praktyke co-
dziennego funkcjonowania szkoly i ukryty program nauczania. Klasowe zdjecie
moze sie sta¢ zaproszeniem do dyskusji, czy srodowiska pedagogiczne dostrze-
gaja réznorodnos¢ uczniéw i uczennic oraz fakt, ze czes¢ z nich narazona jest na
nieréwne traktowanie ze wzgledu na przynaleznos$¢ do grup mniejszosciowych.
Jest w koncu inspiracja do podjecia refleksji, co moze zrobi¢ (i niekiedy juz robi)
»szkola uczaca si¢”, aby odpowiedzie¢ na potrzebe przeciwdzialania i reagowania
na dyskryminacje¢ i przemoc motywowang uprzedzeniami wzgledem swoich wy-
chowankéw.

Temat ten wydaje si¢ jak najbardziej aktualny i istotny dla ,,szkoty uczacej si¢”.
Z jednej strony do wlaczania perspektywy antydyskryminacyjnej w codzienna
praktyke dzialania placéwki obliguja nas zapisy prawa krajowego i migdzynaro-
dowego. W jasny i jednoznaczny sposob wskazuja na to zapisy w Konwencji o pra-
wach dziecka, Ustawie o systemie o$wiaty i Karcie Nauczyciela. ,,Szkofa winna
zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac
go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady
solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolno$ci” — w taki sposéb
ustawodawca okreslit role szkoty we wprowadzeniu do Ustawy o systemie o$wiaty>.
Fragment ten wskazuje nie tylko na obowigzek przekazywania okreslonych tresci
w duchu demokratycznych wartosci, ale takze na fakt, ze do prawidtowego roz-
woju mlody czlowiek potrzebuje poczucia bezpieczenistwa i sprawiedliwego oraz
godnego traktowania. Drugg przestanka, z powodu ktdrej ,,szkota uczaca si¢” po-
winna rozwija¢ swoje umiejetnosci przeciwdzialania i skutecznego reagowania na
dyskryminacje, jest zwigzana z przeobrazaniem si¢ spoleczenstwa. Coraz czgsciej
w szkolnych fawkach zasiadajg uczniowie o innym niz polskie pochodzeniu naro-
dowym badz etnicznym, o innym niz katolickie wyzwaniu badz dzieci rodzicow
ateistow. Wielu nastolatkéw zmienia miejsce zamieszkania w ramach migracji we-
wnetrznych, co réwniez moze by¢ powodem do nadawania im fatki obcego. Coraz
cze$ciej mozemy na szkolnych korytarzach spotka¢ dziecko-uchodzce lub ucznia
z niepelnosprawnosciami, ktorzy dzi§ znacznie czgsciej uczeszczaja do ogolnodo-
stepnych przedszkoli i szkdt niz we wezesniejszych dekadach.

Celem niniejszego artykulu jest zachecenie czytelnikéw i czytelniczek do re-
fleksji nad problematyka nieréwnego traktowania w polskiej szkole oraz edukacji

na rzecz Réznorodnoéci Polisfera, Krakéw 2012; Réwne szanse w dostepie do edukacji 0sob z niepel-
nosprawnosciami. Analiza i zalecenia, ,Biuletyn Rzecznika Praw Obywatelskich” 2012, nr 7, ,,Zasada
Réwnego Traktowania. Prawo i Praktyka’, nr 3, Warszawa 2012.

* Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrze$nia 1997 r., Dz. U. z 1991 1., Nr 95, poz. 425, http://isap.
sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 (dostep: 08.08.2014).
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uczniéw i uczennic do réwnosci i réznorodnosci. Zagadnienia zwigzane z prze-
ciwdzialaniem dyskryminacji w systemie edukacji formalnej moglyby wypelni¢
program odrebnych studiéw podyplomowych, stad ponizszy tekst moze by¢
traktowany wyltacznie jako wprowadzenie do tematu, dokonane na podstawie
wybranych przykladow. Przywolane w nim zostanag najwazniejsze wyniki i wnio-
ski z badania Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej, realizowanego w ra-
mach projektu ,Wielka nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie
edukacji formalnej w Polsce”. Nasze poszukiwania badawcze skupily si¢ w tym
przypadku na systemie ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli oraz zawarto$ci
podstawy programowej i szkolnych podrecznikow.

CZY DYSKRYMINACJA W SZKOLE JEST FAKTYCZNYM
PROBLEMEM?

Temat ten wydaje sie o tyle wazny, ze swiadectwa uczniéw i uczennic zebrane
w toku badan zaprzeczajg podstawowym zasadom lezacym u podstaw funkcjono-
wania polskiej szkoly — zasadzie solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedli-
wosci 1 wolnosci®. Co wigcej — z pilotazowych badan ilosciowych nad zjawiskiem
dyskryminacji wielokrotnej wynika, ze ,,(...) osoby, ktore spotykaly sie z dyskry-
minacjg w szkole podstawowej, nie tylko beda jej doswiadczaly réwniez w poz-
niejszych etapach edukacji, ale réwniez poszukujac pracy i §wiadczac prace, jak
réwniez w innych obszarach zycia codziennego (w dostgpie do doébr i ustug,
w kontakcie z instytucjami spotecznymi)™. Zaréwno zatem intuicje, jak i prze-
stanki badawcze kaza sadzi¢, ze nierdwne i niesprawiedliwe traktowanie, margina-
lizacja badz stygmatyzacja doswiadczane w wieku szkolnym moga odcisna¢ swoje
pietno na catym przysztym zyciu danej osoby. Dla nas jako grona oséb zrzeszonych
w Towarzystwie Edukacji Antydyskryminacyjnej byly to wystarczajace argumenty,
aby podjac sie realizacji badan nad problematyka edukacji antydyskryminacyjnej
w polityce i systemie edukacyjnym.

* ‘W pierwszym fragmencie Ustawy o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1997 r. czytamy: ,,Szkota
winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypel-
niania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnoéci, demokracji, toleran-
cji, sprawiedliwosci i wolnosci’, http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 (dostep:
08.08.2014).

> M. Rutkowska, Wyniki bada# ilosciowych, [w:] Dyskryminacja wielokrotna - analiza zjawiska
w obszarze edukacji i zatrudnienia, red. M. Chustecka, Fundacja Fundusz Wspolpracy, Warszawa
2013, s. 24.
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Rdzne obszary badania obecnosci edukacji antydyskryminacyjne;j

System edukacji formalnej to rozlegla sie¢ wzajemnie powigzanych instytu-
¢ji, na ktérych koncu znajduje sie szkota badz inna placéwka o$wiatowo-wycho-
wawcza. Stad w badaniach nad przeciwdziataniem dyskryminacji niezmiernie
istotne pozostaje przyjrzenie si¢ nie tylko bezposrednim relacjom nauczyciel/na-
uczycielka—uczen/uczennica, ale takze innym aspektom wplywajacym na szkol-
ng rzeczywistosc.

Z tego wzgledu w projekcie ,Wielka nieobecna - o edukacji antydyskrymi-
nacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce” postanowilismy skupi¢ sie na
dwdch wybranych obszarach problemowych, ktére determinujg jakos¢ ksztatce-
nia i tre§ci wychowawcze na wszystkich etapach edukacyjnych. Pierwszy dotyczyt
systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli i nauczycielek, drugi byt zwigzany
z zawarto$cig podstawy programowej oraz szkolnych podrecznikéw do wybra-
nych przedmiotow.

Celem naszych poszukiwan byta edukacja antydyskryminacyjna, zdefiniowana
jako ,$wiadome dzialanie podnoszace wiedze, umiejetnosci i wptywajace na po-
stawy, ktore ma na celu przeciwdzialanie dyskryminacji i przemocy motywowanej
uprzedzeniami oraz wspieranie réwnosci i réznorodnosci’®. Edukacja antydys-
kryminacyjna obejmuje cztery gléwne obszary tematyczne: rozwijanie wiedzy na
temat mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia; budowanie kompetencji prze-
ciwdziatania dyskryminacji; rozwijanie wiedzy na temat grup dyskryminowanych
oraz ruchéw emancypacyjnych; wzmacnianie grup i 0os6b dyskryminowanych na
zasadach wigczania i upodmiotowienia. Wychodzimy przy tym z zalozenia, ze tak
rozumiana edukacja antydyskryminacyjna powinna by¢ wdrazana na zasadach
polityki horyzontalnej we wszystkich aspektach systemu edukacji, poczynajac od
zapisow legislacyjnych, poprzez system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, za-
warto$¢ podstaw programowych, standardy opracowywania podrecznikéw szkol-
nych, organizacje pracy placéwki oraz zakres zadan nadzoru pedagogicznego.

Metodologia badania

Celem badania bylo odpowiedzenie na dwa gléwne pytania badawcze:

1. Czyiw jaki sposob system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli/nauczy-
cielek w Polsce rozwija ich kompetencje zwigzane z edukacjg antydyskry-
minacyjng, w szczegolnosci kompetencje do: budowania i wzmacniania
wiedzy, umiejetnosci i postaw uczniéw/uczennic zwigzanych z edukacja

¢ Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, red. M. Rawluszko, Towarzystwo
Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 7.



Szkola uczgca si¢ a wyzwania przeciwdziatania dyskryminacji

antydyskryminacyjng oraz do prowadzenia zaje¢ edukacyjnych w sposob
réwnosciowy i wlaczajacy, to znaczy tak, aby kazdy uczen i kazda uczen-
nica mieli rowny dostep i mogli w réwnym stopniu korzysta¢ z prowadzo-
nych zaje¢?

2. Czyiw jaki sposob system ksztalcenia uczniéw i uczennic w Polsce rozwija
ich kompetencje zwiazane z edukacja antydyskryminacyjna, w szczegolno-
éci ich wiedze na temat powstawania i dzialania mechanizméw dyskry-
minacji, wiedze i umiejetno$¢ stosowania instrumentéw przeciwdziata-
nia dyskryminacji, wiedz¢ na temat sposobéw wzmacniania grup i oséb
dyskryminowanych, wiedz¢ na temat grup dyskryminowanych i ruchéw
emancypacyjnych?

Badanie objelo analize dwdch rozporzadzen Ministerstwa Edukacji Narodowej,
oferty 19 placoéwek doskonalenia nauczycieli, oferte 1023 kurséow studiéw pody-
plomowych, tres¢ dwoch podstaw programowych oraz 55 podrecznikow i zeszy-
tow ¢wiczen z przedmiotdw historia, jezyk polski, wychowanie do zycia w rodzi-
nie oraz wiedza o spoleczenstwie. Raport z badania zostal dopetniony wnioskami
z szesciu wywiadoéw indywidualnych z ekspertami i ekspertkami z dziedziny
edukacji oraz podsumowaniem czterech badan fokusowych z nauczycielami i na-
uczycielkami z czterech réznych miast Polski.

W badaniu skupiono si¢ na wybranych o$miu przestankach (pte¢, wiek, orien-
tacja seksualna, status migranta/uchodzcy, ,rasa”/pochodzenie etniczne/pocho-
dzenie narodowe, religia i wyznanie (bezwyznaniowosc¢), choroba psychiczna,
niepetnosprawnos¢), cho¢ nie ulega watpliwosci, ze podobna analiza powinna
nastapi¢ w przypadku innych cech tozsamodci, takich chociazby jak status spo-
feczno-ekonomiczny, pochodzenie (wie$, miasto gminne, miasto powiatowe) czy
wyglad.

Aby zweryfikowac¢, w jakim stopniu watki zwigzane z edukacjg antydyskrymi-
nacyjna sa obecne we wskazanym powyzej materiale badawczym, zastosowalismy
zaréwno analize jakosciows, jak i ilosciowg. Do analizy ilosciowej stuzyl stwo-
rzony wczesniej katalog 74 stow-kluczy, ktére wiaza sie z problematyka przeciw-
dziatania dyskryminacji réznych mniejszosci. Byly to przyktadowo takie stowa,
jak: Afrykanin, stereotyp, seksizm, niepelnosprawnos¢, szacunek. Czestotliwosé
wystepowania kazdego stowa (lub pochodnego od niego rzeczownika, przymiot-
nika, przystéwka, imiestowu etc.) byta sumowana. Dzigki temu narzedziu moz-
na bylo stwierdzi¢, ze przykladowo pojecie ,,seksizm” nie pojawilo sie¢ w zadnym
z 55 podrecznikéw, a w podrecznikach do wychowania do zycia w rodzinie wy-
razenie ,,choroba psychiczna” wystapilo facznie cztery razy na wszystkie 11 pod-
recznikow i zeszytow cwiczen.

Analiza jako$ciowa pozwalala ustali¢, w jakim kontekscie dane pojecie zostato
uzyte — wspierajacym edukacje antydyskryminacyjna, naruszajacym standardy
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edukacji antydyskryminacyjnej czy w znaczeniu neutralnym. Ta cze$¢ pracy ba-
dawczej umozliwila sformutowanie wnioskéw dotyczacych nie tylko kwestii, czy
zagadnienia edukacji antydyskryminacyjnej oraz reprezentacje poszczegélnych
mniejszo$ci s3 obecne we wskazanych dokumentach, ale takze - o ile charakter
dokumentu Zrédtowego na to pozwalal - jak s3 przedstawiane, w jakich rolach
spotecznych wystepuja, jakimi cechami sie charakteryzuja, czym sie zajmuja etc.
Przydatnos¢ zastosowania analizy jakosciowej wida¢ na przykladzie stow-kluczy
zwigzanych z islamem, muzulmanami i muzulmankami. W podrecznikach i ze-
szytach ¢wiczen do wiedzy o spoleczenstwie reprezentanci tej jednej z najwigk-
szych religii $wiata s3 obecni stosunkowo licznie — 21 wskazan. Dopiero analiza
kontekstu pokazuje jednak, ze sg to wizerunki prezentowane wylacznie w odnie-
sieniu do terroryzmu, fanatyzmu religijnego, ucisku kobiet, w opisach dotycza-
cych ataku na World Trade Center w 2001 roku czy wojny w Iraku.

SYSTEM KSZTALCENIA I DOSKONALENIA NAUCZYCIELI -
WYNIKI I WNIOSKI

Jezeli na naszej szkolnej fotografii zauwazymy réwiesnika badz réwiesniczke,
ktorzy doswiadczali wykluczenia, stygmatyzacji badz drwin, moga nam si¢ nasu-
na¢ pytania, czy wychowawca badz wychowawczyni postrzegali te kwestie przez
pryzmat relacji ,wigkszo$¢-mniejszo$¢”, czy wiedzieli, w jaki sposob przeciw-
dziala¢ eskalacjom takich zjawisk, czy potrafili zareagowa¢ w sposéb chronigcy
i wzmacniajacy osobe doswiadczajacg takich praktyk, czy wiedzieli, jak przepro-
wadzi¢ rozmowe indywidualng badz na klasowym forum. To tylko niektoére py-
tania zwigzane z systemem ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli i nauczycielek.
Nikt z nas przeciez nie rodzi si¢ z wrodzona wiedza, w jaki sposéb nalezy zacho-
wac sie w takich sytuacjach. System edukacji formalnej powinien zatem nie tylko
wymagac¢ takich umiejetnosci od oséb pracujacych z dzie¢mi i mlodziezg, ale tak-
ze dawa¢ mozliwo$¢ ich zdobycia i rozwijania.

Kwalifikacje zawodowe wymagane od osoby, ktora chce pracowa¢ w charakterze
nauczyciela lub innego pracownika pedagogicznego, w 2010 i w 2011 roku okres-
laty dwa akty prawne. Byly to: zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 roku — Standardy ksztalcenia nauczycieli
na studiach wyzszych zawodowych, uzupetniajacych studiach magisterskich, jedno-
litych studiach magisterskich oraz studiach podyplomowych’ oraz Rozporzadzenie

7 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20042072110 (dostep: 08.08.2014). Rozporza-
dzenie to zostalo uchylone i zastapione Ustawg z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy — Prawo
o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule
w zakresie sztuki oraz o zmianie niektorych innych ustaw.
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Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 roku w sprawie szczegétowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow, w kto-
rych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukon-
czonego zakladu ksztalcenia nauczycieli®. W analizowanych dokumentach nie s3
zawarte wymogi posiadania przez nauczycieli i nauczycielki odpowiednich kwali-
fikacji przygotowujacych ich do prowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej ani
przeciwdziatania dyskryminacji w szkofach. Uwzgledniono jedynie wymoég znajo-
mosci jezyka mniejszosci badz jezyka regionalnego dla nauczycieli i nauczycielek
chcacych pracowac z dzie¢mi i mlodziezg z mniejszosci etnicznych badz narodo-
wych oraz uszczegdtowiono, jakim wyksztalceniem — w zakresie ukonczonych stu-
diow, studiéw podyplomowych, kurséw kwalifikacyjnych badz zakladu ksztalcenia
nauczycieli — musi sie wykaza¢ osoba chcgca pracowac z uczniami z niepetnospraw-
nosciami, w zaleznosci od jej rodzaju i stopnia. Z badania wynika, ze wprowadzanie
w programy szkot wyzszych oraz placéwek doskonalenia nauczycieli watkéw anty-
dyskryminacyjnych jest fakultatywnym dzialaniem wiladz tych instytucji. Rozwoj
0s6b pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza w tym zakresie pozostaje wyborem i jest
zwigzany z checig osobistego rozwoju.

Czy zatem osoba chcgca pracowac lub pracujaca w szkole ma mozliwosé
podniesienia swoich kwalifikacji w analizowanym obszarze? W roku szkolnym
2009/2010 — wedtug danych z informatora wydanego przez Centralny O$rodek
Doskonalenia Nauczycieli - na 1023 studia podyplomowe uwzglednione w ni-
niejszej broszurze 16 z nich nawigzywato swoim tytulem do wybranych obszaréw
edukacji antydyskryminacyjnej (przestanka plci, niepelnosprawnosci i pocho-
dzenia etnicznego)’. Ich tytuly wskazywaly ponadto na ograniczony charakter
prezentowanej problematyki; w wypadku niepelnosprawnosci koncentrowaty sie
na indywidualnej pracy z uczniem badz uczennica z niepelnosprawnoscia lub -
jak w przypadku studiéw nad plcig spoteczno-kulturowa — nie odnosity si¢ do
specyficznego kontekstu szkoty.

W ramach badania przeanalizowano ponadto oferte 18 placéwek dosko-
nalenia nauczycieli (na Iacznie 43 oérodki podlegajace Ministerstwu Edukacji
Narodowej), obowigzujaca w roku szkolnym 2010/2011. Odrebnej analizie pod-
dano oferte Osrodka Rozwoju Edukacji jako publicznej instytucji o zasiegu kra-
jowym, prowadzonej bezposrednio przez resort do spraw o$wiaty i wychowania.

Lista dostgpnych w roku szkolnym 2010/2011 kurséw, warsztatéw, szkolen,
spotkan, seminariow i innych form doskonalenia nauczycieli i nauczycielek

8 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20090500400 - rozporzadzenie zmienione przez
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2014 r. (dostep: 14.08.2014).

° Studia podyplomowe dla nauczycieli w roku akademickim 2009/2010, red. E. Wroczynska, Cen-
tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2009. Warto jednak podkresli¢, ze analizie pod-
dano tytuly studiéw podyplomowych, a nie ich faktyczng zawarto$¢ merytoryczng i metodyczna.
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wskazuje na to, ze tematyka antydyskryminacyjna wprost podejmowana jest nie-
zwykle rzadko, fragmentarycznie, w bardzo ograniczonym wymiarze czasowym
(dominowaly kilkugodzinne zajecia). Po lekturze stron internetowych kilkuna-
stu placowek pozostaje wrazenie, Ze obecnos¢ watkow zwigzanych z nauczaniem
o dyskryminacji i jej przeciwdzialaniu oraz nabywaniem umiejetnosci radzenia
sobie z sytuacjami dyskryminacji w szkole jest przypadkowa. Zdarza sig, ze jej
elementy (analiza stereotypéw i uprzedzen, refleksja nad ich funkcjonowaniem,
dyskryminacja i jej konsekwencje, przeciwdziatanie dyskryminacji itd.) pojawiaja
sie jako czes¢ zaje¢ zwigzanych z wielokulturowoscia, Holokaustem lub prawami
czlowieka. Zajecia poswiecone przemocy i agresji w szkole jednak w ogole nie sg
analizowane przez pryzmat relacji wladzy, w kontekscie ,,mniejszos¢-wigkszo$¢”,
przemocy motywowanej uprzedzeniami, ani przez wplyw socjalizacji przygoto-
wujacej do stereotypowych rél spoteczno-kulturowych (agresja jako zachowanie
akceptowane u chlopcow, ulegtos¢ jako cecha oczekiwana od dziewczat)™.

Z kolei Osrodek Rozwoju Edukacji w 2011 roku prezentowal imponujaca
i godng nasladownictwa oferte dotyczaca pamieci o historii i kulturze Zydéw na
ziemiach polskich, o kwestii Holokaustu oraz implikacjach idei obecnego budo-
wania porozumienia miedzy dwoma narodami''. Poszczegdlne programy dawa-
ty nie tylko mozliwo$¢ merytorycznego, ale takze metodycznego przygotowania
sie nauczycieli i nauczycielek do prowadzenia zajec na ten temat ze swoimi pod-
opiecznymi. Liczba dziatan zwigzanych z ta problematyka byla niewspdtmiernie
duza w poréwnaniu z innymi przestankami zwigzanymi z edukacja antydyskry-
minacyjng (liczba wystepowania w ofercie stowa Holokaust - 45, stowa Zyd - 24).
Terminy oznaczajgce inne grupy narazone na dyskryminacje to kolejno: niepet-
nosprawno$¢ — siedem wskazan, migrant — sze$¢ wskazan, uchodzca i obcokra-
jowiec — po jednym wskazaniu. Brak sformutowan odnoszacych sie do innych
przestanek dyskryminacji: plci, wieku, innych (niz spotecznos¢ zydowska) grup
etnicznych/narodowych/wyznaniowych, orientacji seksualnej, zdrowia psychicz-
nego itp. Na uwage zastugiwala réwniez jedyna dostepna oferta, w ktérej wprost
zapisano ksztaltowanie wsrdd uczestniczacych oséb postaw tolerancji, a takze
przeciwdzialania stereotypom i uprzedzeniom - Program ,,Edukacja wobec wy-
zwan migracyjnych”.

10 Przyktadowe tematy kurséw: ,,Od chaosu i przemocy do wspdtpracy w klasie”, ,,Kierowanie za-
chowaniem w klasie — rozne strategie interwencji”. ,Odwaga cywilna a przemoc w szkole”. ,Tworzenie
skutecznej polityki przeciw przemocy w szkole”. Nalezy w tym miejscu przypomnie¢, ze podobnie jak
w przypadku systemu ksztalcenia nauczycieli i nauczycielek, analiza i interpretacja wynikéw zostata
dokonana na podstawie tytuléw i krotkich opisow zaje¢ doskonalacych, a nie na podstawie faktyczne-
go uczestnictwa w danych kursach badz szczegélowej analizy zawartoéci merytorycznej.

! Program ,,Pamig¢ dla przyszlosci’; Program ,,Zachowa¢ pamie¢. Historia i kultura dwdch na-
rodéw - Blizej siebie”; spotkania mlodziezy polsko-izraelskiej; Program wizyt studyjnych dla nauczy-
cielek/nauczycieli w Izraelu.



Szkola uczgca si¢ a wyzwania przeciwdziatania dyskryminacji

Jaka konkluzja wylania si¢ zatem dla szkoly ,,uczacej si¢” (rozumianej w tym
tekscie jako caly system edukacji formalnej) w kontekscie systemu ksztalcenia
i doskonalenia kadr nauczycielskich i pedagogicznych? Z pewnoscig konieczne
wydaje si¢ poszerzenie oferty zwigzanej z edukacjg antydyskryminacyjna, nada-
nie tym tematom obligatoryjnego charakteru, wypracowanie standardéw w od-
niesieniu do zajg¢ podnoszacych kompetencje (wiedza, umiej¢tnosci, postawy)
i nadajacych kwalifikacje w obszarze warsztatu antydyskryminacyjnego, przeciw-
dzialania dyskryminacji i przemocy oraz przygotowujacych do prowadzenia za-
je¢, a takze reagowania i interwencji w sytuacjach dyskryminacji w szkole (zakres
tematyczny, ujednolicona terminologia, minimalny poziom wiedzy niezbedny do
»zaliczenia’, czas trwania, wielko$¢ grupy, kompetencje osob prowadzacych itd.).

System obowigzkowego ksztalcenia dzieci i mlodziezy - wyniki
i wnioski

Czes$¢ badania realizowanego w ramach projektu ,Wielka nieobecna..” doty-
czyla analizy podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawo-
wych'? oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla gimnazjow i szkot
ponadgimnazjalnych, ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie §wiadectwa doj-
rzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego'. Przyjrzenie si¢ tym dokumentom wy-
dawalo nam si¢ o tyle istotne, ze ujete w nich cele ksztalcenia oraz tresci naucza-
nia z jednej strony odzwierciedlaja, co eksperci i ekspertki Ministerstwa Edukacji
Narodowej uznajg za priorytetowe w odniesieniu do dydaktyczno-wychowawczej
roli szkoly, z drugiej sg to zapisy, ktore obligujg tworcoéw i rzeczoznawcdéw pod-
recznikow oraz nauczycieli i nauczycielki do podejmowania tej, a nie innej prob-
lematyki.

Wyniki analizy wskazuja, Ze tematyka antydyskryminacyjna, problematy-
ka zwigzana z réwnoscig i réznorodnoscia zostala w podstawie programowe;j
uwzgledniona w wielu réznych miejscach, w sposéb jednak sprawiajacy wrazenie
przypadkowego. Przewaza ona w tre$ciach nauczania z zakresu rozszerzonego czy
przedmiotu uzupelniajacego. Nalezy jednak to doceni¢ oraz uznad, ze taki mate-

12 Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkét podstawowych (zatacznik nr 2 do Roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot), http://
isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20090040017 (dostep: 08.08.2014).

3 Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla gimnazjow i szkél ponadgimnazjalnych, ktd-
rych ukonczenie umozliwia uzyskanie §wiadectwa dojrzalosci po zdaniu egzaminu maturalnego (za-
facznik nr 4 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych
typach szkot), http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20090040017 (dostep: 08.08.2014).
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rial stanowi znakomity punkt wyjscia do szerszego, systematycznego wiaczania
perspektywy antydyskryminacyjnej do systemu edukacji formalnej na etapach
edukacyjnych I-1V. Zdarza sig, ze w dwdch wspomnianych dokumentach Zrédlo-
wych rézne watki pojawiajg sie w zaskakujacych miejscach (przyktadowo kwestia
zdrowia psychicznego zostala dostrzezona w podstawie programowe;j tylko raz,
w odniesieniu do przedmiotu wychowanie fizyczne, w ramach ktérego ,,Uczen:
(...) [ma - przyp. M.Ch.] omawia¢ przyczyny i skutki stereotypow i stygmatyza-
cji 0s6b chorych psychicznie i dyskryminowanych [np. zZyjacych z HIV/AIDS]”),
albo w kontekscie, ktéry nie do konca daje klarowny, antydyskryminacyjny prze-
kaz. W podstawie programowej przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie wy-
stepuje chociazby sformulowanie: ,,Cztowiek wobec niepelnosprawnosci, starosci,
choroby, umierania i $mierci, w tym w aspekcie Zycia rodzinnego’', ktore ste-
reotypowo definiuje jesien Zycia jako nieszczescie. Z kolei w tresciach nauczania
tego samego przedmiotu pojawia si¢ watek: ,,Komplementarnos¢ plci — wzajemne
dopelnianie si¢ plci w sferach fizycznej, psychicznej, emocjonalnej i spolecznej””,
co rodzi podejrzenie, ze osoba wprowadzajaca ten zapis ma stereotypowe przeko-
nania na temat binarnosci i uzupetniania sie rél tradycyjnie odgrywanych przez
kobiety i mezczyzn (np. opanowani mezczyzni a emocjonalne kobiety). Jest to
oczywiscie o tyle brzemienne w skutkach, ze zapis ten daje mandat do powielania
takich przekazéw w podrecznikach (co zreszty sie dzieje) oraz przez nauczycieli
i nauczycielki wzgledem wychowankéw.

Kolejnym krokiem podjetym w ramach przywolywanego badania byta anali-
za 55 najpopularniejszych podrecznikéw i zeszytow ¢wiczen do historii, jezyka
polskiego, wiedzy o spoleczenstwie i wychowania do zycia w rodzinie. To z nich
w duzej mierze uczniowie i uczennice czerpia wiedze, jaki jest swiat wokot nich,
kim s3, do jakich celow powinni dazy¢, jakie postawy sg oczekiwane i szanowane,
a jakie zastuguja na dezaprobate.

Monitoring objat 18 podrecznikow i zeszytow ¢wiczen do przedmiotu histo-
ria, 11 - do wychowania do zycia w rodzinie, sze§¢ — do wiedzy o spoteczen-
stwie oraz 20 - do jezyka polskiego. Z analizy tego obszernego materiatu wynika,
analogicznie do wnioskéw z omawianych powyzej zagadnien badawczych, ze
problematyka przeciwdzialania dyskryminacji i ksztaltowania postaw réwnosci
i réznorodnosci jest uwzgledniona przypadkowo i w bardzo ograniczonym stop-
niu. Nie zostaje wykorzystany potencjal tematéw zaproponowanych - gltéwnie
w zakresie rozszerzonym badz w ramach przedmiotéw uzupelniajacych - przez
podstawe programowsa.

Y Ibidem, s. 202.
5 Ibidem.
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Niektore fragmenty podrecznikéw wprost upowszechniajg stereotypowe i dys-
kryminujace przekonania badz postuguja si¢ sformulowaniami o jednoznacznie
stygmatyzujacym charakterze. Tak jest ze sfowem ,,Murzyn”, ktére pojawia si¢
w podrecznikach do jezyka polskiego siedem razy (podczas gdy stowo rasizm wy-
stepuje tylko dwukrotnie), w historii — sze$¢ razy, w WOS-ie - trzy razy; stowem
»Cygan” (w historii trzy razy, zero wskazan stowa ,,Rom’, w WOS-ie - dziewig¢
razy); oraz stowem ,kaleka” (jezyk polski — sze$¢ razy). Jezeli w omawianym w pod-
reczniku szkolnym tekscie Zrodtowym — w oryginale albo w przekiadzie — pojawiaja
sie takie sformulowania, autorzy i autorki nie wyjasniaja, Ze s one obecnie trakto-
wane przez reprezentantow tych grup jako stygmatyzujace i uwlaczajace. Nie pro-
ponuja ani nie zachecajg do stosowania alternatywnych okreslen (,,Rom’, osoba
z niepelnosprawnoscig wzroku, osoba czarnoskodra, Kenijczyk, Afroamerykanin,
Kreolka). Powszechnie - poza nielicznymi wyjatkami — stosowany jest wyklucza-
jacy uczennice jezyk z wylacznie formami meskoosobowymi, na przykiad: ,,Czy
istnienie w Twojej szkole pracowni komputerowej ma wplyw na zmiang zaintere-
sowan Twoich i Twoich Kolegow?”'é; ,,Co to znaczy, ze kogo$ szanuje¢? Staram sig¢
poznac jego zycie; podpatruje jego stosunek do innych ludzi; stucham uwazanie
tego, co méwi; jezeli jest poeta, pisarzem lub dziennikarzem, czytam jego teksty
(...

Wizerunki mniejszosci etnicznych, narodowych i wyznaniowych zostajg
uwzglednione przede wszystkim w opisach historycznych, gdzie podkresla si¢
charakterystyczng dla Rzeczypospolitej Obojga Naroddw tolerancje religijng oraz
réznorodnos¢ etniczng. Przedstawia si¢ takze te problematyke w kontekscie II
RP. Analizowany material zawiera bardzo niewielka liczbe odniesienn do wspodt-
czesnosci oraz obecnie zyjacych w Polsce réznych grup - poza religia katolicka -
wyznaniowych, ateistéw/ek oraz mniejszosci etnicznych i narodowych. Pojawiaja
sie co prawda nawigzania do wspdlczesnego islamu, ale tylko i wylacznie w kon-
tekscie terroryzmu, fanatyzmu religijnego, ucisku kobiet (przy czym brak takich
komentarzy w stosunku do kobiet z innych kregéw kulturowych), ataku na World
Trade Center i wojny w Iraku. Z kolei w podrecznikach do wychowania do zycia
w rodzinie czgsto nawigzuje si¢ do religii katolickiej w kontekscie aborcji, eutana-
zji, klonowania oraz orientacji seksualnej. Osoby czarnoskore — wedtug szkolnych
podrecznikéw — zamieszkuja wylacznie Afryke i kojarzone sg z bieda, chorobami,
glodem oraz konieczno$cig udzielania im pomocy humanitarnej. Zastanawia tak-
ze fakt, ze w podrecznikach do historii nie ma informacji o migrantach i uchodz-
cach oraz o tym, czym jest antysemityzm i jakie moze mie¢ on implikacje dla

' F Kalinowska, Wychowanie do zycia w rodzinie. Podrecznik gimnazjum, III etap edukacyjny,
Wydawnictwa Szkolne Felicja Kalinowska ,,Efka”, Pita 2009-2010, s. 48.
7 Ibidem, s. 19.

63



64

Magdalena Chustecka

wspolczesnosci. Przewazajacy material poswiecony jest za to opisom prowadzo-
nych wojen, rozwigzaniom silowym, dazeniu do zdobycia wladzy. Nieliczne aka-
pity dotycza akceptacji innych, budowaniu porozumienia, refleksji nad odmien-
noscig. W polu zainteresowania autorek i autoréw podrecznikéw znajdujg sie
gléwnie konflikty zbrojne, a brak odniesien do historii spotecznej powoduje, ze
nie uwzglednia si¢ sytuacji kobiet ani ich wptywu na bieg wydarzen, a czasami —
jak w ponizszym akapicie - przypisuje si¢ im stereotypowgq role: ,Rzady przeszly
w rece kobiet spokrewnionych ze zmartym Piotrem I. Brak silnego wtadcy nie
spowodowal jednak upadku potegi Rosji™"®.

Opisywana w podrecznikach niepelnosprawnos¢ jest bardzo stereotypowo ko-
jarzona z uszkodzeniem narzadu ruchu. W analizowanych tekstach osoby z nie-
pelnosprawnoscia - poza pojedynczymi wyjatkami — nie maja gtosu, nie wypo-
wiadajg si¢ i nie sg aktywnymi aktorami zycia codziennego. Przywoluje si¢ je,
kiedy mowa o pomaganiu biednym i stabszym: ,,Jak tylko kto$ rzucit pomyst wy-
cieczki rowerowej, to pani marszczyla brwi. I méwila: «Zastandwcie sie. Przeciez
macie w klasie niepelnosprawna kolezanke. Czy wiecie, jak byloby jej przykro?
Musicie sie liczy¢ z potrzebami stabszych» ™.

Zaréwno w podrecznikach do jezyka polskiego, WOS-u, jak i do historii brak
jest jakichkolwiek odniesien do osob nieheteroseksualnych. Z kolei w ksigzkach
o wychowaniu do Zycia w rodzinie homoseksualnos¢ jako przedstawiana jako
kwestia problematyczna, odchylenie, przypadto$¢ lub zaburzenie. Orientacja ho-
moseksualna jest takze blednie utozsamiana wylacznie z popedem, a jej ,,przy-
czyn” upatruje si¢ w nieprawidlowej sytuacji rodzinnej i negatywnych przezyciach
z dziecinstwa. Obecnosc¢ gejow i lesbijek staje sie tez widoczna w powigzaniu z ry-
zykiem zakazenia wirusem HIV. Co charakterystyczne, zdecydowana wigkszo$¢
opisow 0sOb nieheteroseksualnych pozostaje w sprzecznosci z aktualnym stanem
wiedzy medycznej i psychologicznej na ten temat.

W bardzo wielu fragmentach analizowanego materialu mozna dostrzec wptyw
ukrytego programu nauczania odnosnie do rol kobiet/dziewczat i mezczyzn/
chlopcdw, jakie powinni oni odgrywa¢ w rodzinie, spoteczenstwie, w pracy czy
w zyciu publicznym. Tylko w podrecznikach wychowania do Zycia w rodzinie za-
obserwowano acznie 99 stereotypizujacych tekstow i przekazéw wizualnych - od
pojedynczych akapitéw do catych stron. Dominuje patriarchalny model rzeczywi-
sto$ci — w warstwie rysunkowej w jednej z ksigzek pojawia si¢ sytuacja, w ktorej
na obrazku pokazujacym ,,Spoleczenstwo” znalezli si¢ mezczyzni, kobiety i dzieci,

'8 ]. Chachaj, J. Drob, Historia. Czasy nowozytne. Podrecznik dla gimnazjum. Klasa II, Warszawa
2010, s. 93.

1 A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Podrecznik dla klasy pigtej szkoty podstawowej, Gdanskie
Wydawnictwo O$wiatowe, Gdansk 2010, s. 211.



Szkola uczgca si¢ a wyzwania przeciwdziatania dyskryminacji

a na obrazku ,,Parlamentu” widoczni sg tylko mezczyzni®. Jednoczes$nie ilustracje
te pozbawione s3 jakiegokolwiek komentarza. Niezmiernie czesto mezczyzni sa
przedstawiani jako aktywni w sferze publicznej i zawodowej, a kobiety jako oso-
by, ktérych domeng i Zrédlem satysfakcji pozostaje sprawowanie pieczy nad tzw.
ogniskiem domowym. Wedlug podrecznikéw do wychowania do zycia w rodzi-
nie chlopcy chcg zawojowac $wiat, potrzebuja sukceséw w sporcie, s3 hatasliwi,
agresywni, uzywaja przeklenstw, mniej dbaja o wyglad zewnetrzny, podczas gdy
dziewczeta sa wrazliwe, egzaltowane, niestabilne emocjonalnie, szukajg czutodci
i tego ,jednego jedynego” W jednym z fragmentéw czytamy: ,,I tak, jesli zdecy-
dujesz si¢ pomoc kolezance w geometrii, zdobadz si¢ na cierpliwo$¢ i wyrozu-
miato$¢, cho¢ moze cie irytuje, ze tak wolno mysli albo czego$ nie pamieta™.
Rodziny ukazywane w ksiazkach sa pelne i zdrowe, nie wystepuja w nich samo-
dzielni rodzice, zwiazki nieformalne, w tym jednoplciowe. Kwestia przemocy nie
jest analizowana w ogole w kontekscie plci spoteczno-kulturowej oraz przemocy
ze wzgledu na pte¢ (z wyjatkiem jednego, szczegdlnie nagannego przypadku, kto-
ry sugeruje, ze za gwalt odpowiada zachowanie nastolatki*).

Nalezy jednak z calg moca podkresli¢, ze we wskazanych podrecznikach, cho¢
nielicznie, to jednak obecne s przyklady podejmowania watkéw edukacji anty-
dyskryminacyjnej. Pokazuje to, ze mimo braku swiadomie i kompleksowo reali-
zowanej polityki antydyskryminacyjnej w edukacji w gronie tworcéw podreczni-
kow sg osoby, ktdre uznajg ten temat za wazny. Co wiecej, potrafig przeksztalci¢
deklaratywny zapis z preambuly podstawy programowej: ,,Szkola podejmuje
odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji’, w faktycznie
przekazywang wiedze i umiejetnosci. Autorzy i autorki podrecznikéw wpro-
wadzajg antydyskryminacyjna refleksje zwlaszcza przez wyjasnianie poje¢ oraz
formutowanie konkretnych instrukeji, stuzacych analizie tekstéw zrodtowych.
Przyktadowo podsumowujac biograficzng notke o nobliscie Johnie Nashu, autor-
ki wprowadzaja definicje¢ schizofrenii oraz zadaja pytanie: ,,Zwr6¢ uwage na to,
co byto gléwnym zrédtem cierpien Johna Nasha. Czy mozna powiedzie¢, ze wy-
wolala je tylko choroba? A jakie byly reakcje spoteczenstwa i najblizszych na jego
zachowanie? Jak Ty by sie na ich miejscu zachowat(a)?”*. Z kolei inni autorzy tej
samej serii wydawniczej zachecaja do krytycznej refleksji nad prawem kobiet do
edukacji:

» B. Danowska, T. Mackowski, Moja historia. Zeszyt ucznia do przedmiotu Historia i spoleczeni-
stwo” dla klasy czwartej szkoly podstawowej, Nowa Era, Straszyn 2010, s. 24.

2 T. Krél, K. Masnik, W. Sledziniski, G. Weglarczyk, J. Wronicz, Wedrujgc ku dorostosci. Wychowa-
nie do zycia w rodzinie dla uczniow klas I-III gimnazjum, Wydawnictwo Rubikon, Krakéw 2009, s. 64.

** Ibidem, s. 92.

# J. Malczewska, J. Olech, L. Adrabinska-Pacuta, Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Pod-
recznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa I, Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 2009,
s. 193.
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W ktérych stowach Zminskiej widoczne sa przekonania dyskryminujace kobiety? Na czym
ta dyskryminacja polega? (...). Dlaczego zatem kobietom zalezalo na zdobyciu wyksztal-
cenia? Czy uwazasz, Ze sama determinacja do pracy, ogromna che¢ jej podjecia wystarczy,
zeby ja zacza¢? Porozmawiaj o tym z kolezankami i kolegami.

PODSUMOWANIE

Odnoszac si¢ do wynikéw i wnioskéw z przywolywanego badania, mozna
sformulowa¢ konkluzje, ze w chwili obecnej ,,szkota uczaca si¢” przeciwdziala¢
dyskryminacji to taka, w ktorej grono oséb dobrej woli moze sie¢ uczy¢ przede
wszystkim od siebie nawzajem. Jest to grono badaczy i badaczek systemu edukacji
diagnozujacych obszary problemowe, edukatoréw-praktykow, osob zaangazowa-
nych w polska oswiate w réznych instytucjach i na réznych poziomach, wreszcie
organizacji pozarzadowych, wspdlpracujacych ze szkotami, tworzacych wlasne
raporty i wypracowujacych innowacyjne podejscia.

W podejmowaniu tych wysitkéw w sukurs mogg nam przyjs¢ takze instytucje
centralne, takie jak Petnomocnik do spraw Réwnego Traktowania oraz Rzecznik
Praw Obywatelskich. Przedstawiciele tych urzedéw daja nam jasny przekaz, ze
kwestie promowania réwnosci i réznorodnosci w polskiej szkole s3 sprawa wazna.
Wystarczy siegnac¢ do rzagdowego dokumentu Krajowy Program Dziatan na rzecz
Réwnego Traktowania na lata 2013-2016 wydanego przez Biuro Pelnomocnika
Rzadu do spraw Rownego Traktowania, w ktorym caly jeden rozdzial poswigcony
jest rownemu traktowaniu w systemie edukacji, a dodatkowo watek ten przewi-
ja sie horyzontalnie w polityce publicznej”. Warto przy tym zwrdci¢ uwage, ze
cze$¢ z zadan ujetych we fragmencie programu opiera si¢ na wnioskach z raportu

# A. Hacia, J. Malczewska, J. Olech, L. Adrobinska-Pacuta, Po polsku. Literatura, jezyk, komunika-
cja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa II, Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa
2010, s. 208.

» W dokumencie tym sformulowano cel gléwny (eliminowanie przejawéw nieréwnosci i dys-
kryminacji wystepujacych w procesie edukaciji), cele szczegélowe i gléwne dzialania podejmowane na
rzecz réwnego traktowania w systemie edukacji. Celami szczegétowymi w tym zakresie sa: diagnoza
przyczyn utrzymywania si¢ tre$ci niezgodnych z zasada réwnego traktowania w procesie edukacji;
propagowanie i upowszechnianie tre$ci dotyczacych réwnego traktowania w programach szkolnych,
materiatach edukacyjnych i dydaktycznych; zmniejszenie barier w ksztalceniu dla 0séb z niepetno-
sprawnoécig oraz dzieci migrantow i dzieci nalezacych do mniejszosci romskiej; utatwienie awansu
edukacyjnego dla dzieci migrantéw oraz dzieci nalezacych do mniejszosci romskiej; rowny dostep do
edukacji na poziomie uczelni oraz w Krajowej Szkole Administracji Publicznej niezaleznie od wieku;
wspieranie osob starszych w pelnieniu funkeji lideréw spolecznych; poprawa dostepnosci do lekeji
etyki i religii mniejszo$ciowych w szkotach. Zob. Krajowy Program Dziatar na rzecz Rownego Trak-
towania na lata 2013-2016, Pelnomocnik Rzadu do spraw Réwnego Traktowania, 10 grudnia 2012,
Warszawa 2013, s. 102-106, https://rownetraktowanie.gov.pl/aktualnosci/krajowy-program-dzialan-
-na-rzecz-rownego-traktowania-na-lata-2013-2016 (dostep: 08.08.2014).



Szkola uczgca si¢ a wyzwania przeciwdziatania dyskryminacji

~Wielka nieobecna..”. Glos wsparcia dla edukacji antydyskryminacyjnej udzie-
lita takze Irena Lipowicz, piastujaca stanowisko rzecznika praw obywatelskich.
W wystgpieniu z dnia 3 lipca 2012 roku zwraca si¢ ona do Ministra Edukacji
Narodowej z apelem o rozszerzenie zakresu zaje¢ o prawach cztowieka i rownym
traktowaniu zaréwno w ramach systemu doskonalenia nauczycieli i nauczycielek,
jak i w odniesieniu do wiedzy przekazywanej uczniom i uczennicom (odwotujac
sie tez do omawianego tutaj raportu ,Wielka nieobecna...”)*. Nalezy mie¢ nadzie-
je, ze te i inne dzialania przyczynia si¢ w najblizszych latach do wypracowania
i kompleksowego wprowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej do systemu edu-
kacji formalnej. Bytoby to tym bardziej wskazane w kontekscie nowego wymogu
stawianego szkotom i placowkom o$wiatowo-wychowawczym, w ktérym mowa
jest o tym, ze ,w szkole lub placowce sg realizowane dziatania antydyskryminacyj-
ne obejmujace calg spotecznos¢ szkoty lub placowki’”. Nie ulega watpliwosci, ze
nauczyciele, pedagodzy, dyrektorzy oraz wizytatorzy potrzebuja oraz maja prawo
oczekiwa¢ konkretnych wskazdwek i narzedzi, w jaki sposob moga sie wywia-
za¢/maja weryfikowa¢ dany wymog. Powinni mie¢ takze mozliwos¢ podnoszenia
kwalifikacji i doskonalenia si¢ we wspomnianym obszarze.

Jako Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej wierzymy, ze przeciera-
nie tego szlaku zwigzanego z polityka antydyskryminacyjng jest warte wszelkich
wysitkow. O ile przyjemniej byloby bowiem spojrze¢ kiedys na klasowe zdjecie
iz radoscig stwierdzi¢, ze w mojej klasie nikt nie byt traktowany jako osoba gorsza
z jakiej$ przyczyny, a roznorodnos¢ nie byla przestanka do przemocy, lecz powo-
dem do dumy.
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CZESCII
BUDOWANIE JAKOSCI SZKOLY -
W POSZUKIWANIU ZRODEL ZMIANY SZKOLY






STEFAN WLAZLO

JAKOSC W SZKOLE I PRZEDSZKOLU

WSTEP

Tekst jest opisem, jak tworzy¢ w szkole i przedszkolu system jako$ci, przy pod-
stawowym zalozeniu, ze jako$¢ to doprowadzanie do edukacyjnego rozwoju ucz-
nia i dziecka. Przedstawiono procedure tworzenia systemu jakosci przez rozpisa-
nie zadan dla najwazniejszych podmiotéw spotecznosci szkolnej.

O tym, ze edukacja ma by¢ ,,jakosciowa”, méwi si¢ od lat. Podejmowane sg rdz-
ne zewnetrzne wobec szkoly dzialania i planuje si¢ nowe, aby te jakos¢ w szkotach
uzyskiwac, na przykfad:

- w OKE przeprowadza si¢ analize wynikéw uczniéw w zewnetrznych spraw-

dzianach i egzaminach,

- wprowadza si¢ analiz¢ pracy szkoét wedle formuly edukacyjnej wartosci do-
danej,

- stosuje si¢ zmodernizowany nadzér pedagogiczny, a zwlaszcza analizowa-
nie, jak szkoly i inne placéwki oswiatowo-wychowawcze spelniajg wyma-
gania panstwa,

- szkoli sie wizytatoréw, dyrektoréw, nauczycieli (ci ostatni np. w projekcie
»hauczyciel-badacz”.

I planowane sg nowe: odnoszone do roli dyrektora jako przywddcy oraz two-

rzenia systemu wsparcia dla szkdt i przedszkoli (takze innych placéwek).

Najwazniejsze jest jednak pytanie: czy wszystkie te formy powoduja jakoscio-
wy rozwdj szkoly, a moze wspdlprzyczyniajg si¢ do niego. Mam watpliwosci.

Obiekcje te wynikaja z tego, ze trudno jest nauczycielom bardzo zasadne tre-
$ci ptynace z zewnatrz przeku¢ na konkretne dzialania w swojej szkole. Niekiedy
natrafia to na mur obojetnosci, moze niecheci, a nawet przy pelnej aprobacie — na
bezradno$¢. Przedkladam propozycje przezwycigzenia tej nauczycielskiej bezrad-
nosci w uruchomieniu jakosciowo rozwijajacej si¢ placowki.

Wpierw chce podkresli¢, ze zajme si¢ jakoscig jako dziataniem na rzecz eduka-
cyjnego rozwoju ucznia, dziecka. Naczelng moja tezg jest postulowanie tworzenia
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w szkole, przedszkolu i w innych placéwkach o$wiatowo-wychowawczych syste-
mu jako$ci zapewniajacego rozwoj edukacyjny ucznia, dziecka, wychowanka.

Klasyczna definicja systemu to catos¢ skladajaca sie ze wspdtdziatajacych ze
sobg czesci dla powodzenia catosci.

o W aspekcie technicznym, technologicznym przykladem systemu jest zega-
rek, ktorego liczne czesci sprawnie funkcjonujg, aby pokazywa¢ doktadny
czas. W bardziej zlozonych maszynach (komputer) wbudowane sa podsy-
stemy, bedace dla siebie odrebnymi systemami, tworzace mniejsze catosci
wspoldziatajace z calg aparaturg. Podobnie jest w samochodach.

o W aspekcie organizacyjnym, a wlasciwie instytucjonalnym (instytucja - to
organizacja, w ktorej dzialajg ludzie), system to tworzenie struktur organiza-
cyjnych i ustalanie, jak pracownicy w poszczegolnych dziatach, komérkach
organizacyjnych maja wewnatrz tych jednostek organizacyjnych i z pracow-
nikami w pozostalych jednostkach organizacyjnych wspotdziatac i wspotpra-
cowac, aby zapewni¢ sukces calej instytucji. W tym wlasnie aspekcie bede
mowil o systemie w szkole i przedszkolu, z przekonaniem, ze to myslenie
mozna odnie$¢ do wszystkich placéwek oswiatowo-wychowawczych.

Jak tworzy¢ system zapewniania jako$ci w szkole? Pytanie jest proste, ale
odpowiedz trudna. Po pierwsze, system wymaga stworzenia powtarzalnych
w szkole i dokumentowanych dziatan podejmowanych przez wszystkich, ktorzy
moga wspolprzyczynia¢ si¢ do sukcesu szkoly', rozumianego jako sukces ucz-
niéw, dzieci, wychowankow.

Podstawg systemu i jego pierwszym zrebem jest tworzenie w placéwce jej wizji
edukacyjnej. W nadzorze pedagogicznym ta wizja edukacyjna jest okreslona jako
koncepcja - ,,Szkota (lub placéwka) realizuje wlasng koncepcje pracy ukierunkowa-
ng na rozwdj uczniow”?. To dla mnie najwazniejsze wymaganie i jest ono pierwszym
krokiem w jako$ciowym rozwoju. Bez zbudowania w placéwce koncepcji pracy opi-
sujacej, jakie sg realizowane cele edukacyjne, nie mozemy tworzy¢ systemu jakosci.
Cele te mozemy nazwac — zgodnie z propozycja Bolestawa Niemierki - standardami
edukacyjnymi, ktére ,,(...) sa zwiezlymi opisami osiagnie¢ [uczniéw - dod. S.W.],
uznanych za niezbedne na danym szczeblu wyksztalcenia. (...) standardy w posta-
ci syntetycznej sg krotkimi charakterystykami uczniéw spelniajacych wymagania

danego poziomu™

- dodam - oraz wykazujacych pozadane zachowania spoteczne.
To po prostu nasze marzenia o tym, jaki absolwent opuszcza naszg szkote, co ma

wiedzie¢, umie¢, potrafi¢, znajdowac, jak sie zachowywac itp.

! Tlekro¢ pisze ,szkota” mam takze na mysli wszystkie inne placowki opiekuniczo-wychowawcze.

> Wymaganie pierwsze w zalaczniku do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego.

* B. Niemierko, Punkty, rozktady, standardy, oceny - od zonglerki do dydaktyki, ,Informatyka
w Szkole”, XIV, Lublin 1998, s. 29-30.



Jakos¢ w szkole i przedszkolu

Co moze by¢ zrodtem tworzenia koncepcji? Oczywiscie:

1. kompetencje kluczowe opisane w ogdlnych podstawach programowych*
uwzgledniajace te europejskie (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia si¢ przez cale zycie, Dz. Urz. UE L394),

2. wymagania panstwa opisane w zalaczniku do znowelizowanego Rozpo-
rzadzenia w sprawie sprawowania nadzoru pedagogicznego®,

3. nowe idee w pedagogice i zarzadzaniu oswiata,

4. wlasne tradycje edukacyjne szkoly, wyznawane w szkole wartosci.

Za szczegdlnie wazne uwazam edukacyjne tradycje szkoty, poniewaz to nasze
marzenia o tym, jaki absolwent opuszcza nasza szkole, co ma wiedzie¢, umiec,
potrafi¢, znajdowa¢, jak sie zachowywac itp., staramy sie osiaga¢ od lat wielu.
W $rodowiskach szkot funkcjonuje opinia o szkotach, wiele szkét kultywuje swoje
tradycje, na przyklad w najstarszej polskiej szkole w Ptocku, obecnie Liceum im.
S. Matachowskiego, gdzie uczniowie to Matachowianki i Matachowiacy, co sym-
bolicznie oznacza wzorowanie si¢ przez licealistéw na postaci wielkiego patrioty.

Niemniej jako obowigzujace musimy uzna¢ kompetencje kluczowe w ogdlne;j
podstawie programowej. W przedszkolu s3 opisane rozwlekle, w szkotach podsta-
wowych mamy ich siedem, w szkolach nastepnych etapow: osiem.

Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkdt podstawowych.

1. czytanie - rozumiane zaréwno jako prosta czynnos¢, jako umiejetnosé ro-
zumienia, wykorzystywania i przetwarzania tekstow w zakresie umozliwia-
jacym zdobywanie wiedzy, rozwdj emocjonalny, intelektualny i moralny
oraz uczestnictwo w zyciu spoleczenstwa,

2. myslenie matematyczne — umiejetnos¢ korzystania z podstawowych na-
rzedzi matematyki w zyciu codziennym oraz prowadzenia elementarnych
rozumowan matematycznych,

3. myslenie naukowe — umiejetnos¢ formulowania wnioskow opartych na ob-
serwacjach empirycznych dotyczacych przyrody i spoleczenstwa,

4. umiejetno$¢ komunikowania si¢ w jezyku ojczystym i w jezyku obcym, za-
réwno w mowie, jak i w pismie,

5. umiejetno$¢ postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami informacyj-
no-komunikacyjnymi, w tym takze dla wyszukiwania i korzystania z in-
formaciji,

* Podstawy programowe do przedszkoli i szkdl, zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. z 2009 r., Nr 4, poz. 17).

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz. U. z dnia 9 pazdziernika 2009 r.) znowelizowane Rozporzadzeniem Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 maja 2013 r. (Dz. U. z dnia 14 maja 2013 r., poz. 560).
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6. umiejetnos¢ uczenia si¢ jako sposdb zaspokajania naturalnej ciekawo-
$ci $wiata, odkrywania swoich zainteresowan i przygotowania do dalszej
edukacji,

7. umiejetnos¢ pracy zespotowej.

W gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych te same umiejetnosci sg uzy-
skiwane na wyzszym poziomie trudnosci, z dodaniem umiejetnosci wyszukiwa-
nia, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji.

Z zadan dla przedszkoli warto wymieni¢: ,,1. Ksztaltowanie umiejetnosci spo-
tecznych dzieci (...) (stara si¢ wspdtdziala¢ w zabawach i sytuacjach zadaniowych)
(...). 4. Wspieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych (...)".

We wszystkich etapach ksztalcenia podkresla si¢ zatem wage wspoldziala-
nia dzieci, a pozniej uczniow. Zawsze nurtowalo mnie pytanie, jak moga na-
uczyciele uczy¢ wspoétdziatania, skoro sami nie wspdtpracuja. To byt podstawowy
powdd napisania tego tekstu.

Powrd¢émy do wskazanych zrodet koncepcji. Bez istotnych trudnoéci te inspi-
racje moga umozliwia¢ tworzenie koncepcji edukacyjnej szkoty. Oto przyktad:

W naszej szkole ksztaltujemy i rozwijamy u uczniow:

- dostrzeganie znaczenia nauki,

- umiejetnos$¢ wspoldziatania z innymi ludZzmi, szanowania ich i akceptowa-
nia w ramach przyjetego w szkole systemu wartosci,

- postawy patriotyczne, obywatelskie, proeuropejskie,

- szanowanie otoczenia przyrodniczego i wlasnego oraz innych ludzi zdrowia.

To tylko ogdlnikowy przyklad. Typ placowki, postawy i mozliwosci uczniow,
rodzaj i jako$¢ wspoétdziatania z rodzicami, uwarunkowania srodowiskowe beda
réznicowac tresci przyjetej w szkole koncepcji. Mozemy te standardy edukacyjne
nazwac tez wymaganiami stawianymi uczniom.

Gdy mamy standardy, to dodajemy wskazniki, czyli méwigc jezykiem nad-
zoru pedagogicznego, charakterystyki osiggania wymagan stawianych uczniom,
dzieciom.

Wezmy pierwszy przykladowy standard edukacyjny, czyli wymaganie wobec
ucznia: ,Dostrzega znaczenie nauki”. Wymaganie to osigga uczen, ktory:

- dostrzega w nauce swoje szanse zyciowe,

- umie si¢ uczyg,

- rozwija swoje uzdolnienia i zainteresowania,

- potrafi dokonywa¢ samooceny swoich wynikéw w nauce,

- potrafi zdobywa¢ informacje, takze jg tworzy¢ i stosowaé w uczeniu sie,

- umie wspoldziala¢ z innymi uczniami w zespotowym zdobywaniu wiado-

mosci i umiejetnosci.
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Kazdy wers tabeli mozna oczywiscie rozbudowywa¢ w zaleznosci od potrzeby
uszczegdlawiania dzialan danych podmiotow. Nadmiar jednak szczegdtéw szkodzi,
gdyz system staje si¢ malo elastyczny. Kazde z tych dziatan jest ,,upodmiotowio-
ne’, czyli jest adresowane do konkretnego wykonawcy wskazanego u gory kolum-
ny. Istotg jest wspotdzialanie wszystkich podmiotéw. Wspdldziatanie nie oznacza
wspolpracy, czyli wspdlnego wykonywania tej samej pracy. Oznacza indywidual-
ne lub wspélne dzialanie, ale uzgodnione w zespole. W stownikach rozréznia si¢
wspoldzialanie od wspdtpracy: ,wspoldziata¢ to dziala¢ wspdlnie z kims, bra¢
udzial w czyms”, a wspolpraca to: ,,praca, dzialalnos¢ wykonywana wspolnie z kims
innym”™, mozna ,wspoéltdziata¢ — dziala¢ wspdlnie z kims, bra¢ udzial, uczestni-
czy¢ (...), przyczyniac si¢ do czegos’, ,Wspdlpraca — praca wykonywana wspolnie
z kim$”’”. Tadeusz Kotarbinski jako przyklad wspdtdzialania podaje zachowania
uczestnikow pielgrzymki, ktérzy wspotuczestniczg w tym dziataniu, a wspdtpraca
nie jest mozliwa, kiedy zabraknie jednego z podmiotéw wspolpracujacych, czyli
w dzialaniu nie mozna kogo$ zastapic®. W swietle tych definicji konsekwentnie bede
uzywal terminu wspdétdziatanie, gdyz wystepuje ono nawet wtedy, gdy jeden z pod-
miotéw bedzie bierny.

Mozna by zapyta¢, jak tak konstruowane wspoldziatanie w szkole/przedszko-
lu uwzglednia wymagania panstwa ustalone w zalaczniku do znowelizowanego
rozporzadzenia’. Odnosi si¢ w pelni do niego, gdyz powyzsze dziatania zwia-
zane s3 z wymaganiami dotyczacymi koncepcji pracy szkoly, nabywania przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci, aktywnosci ucznia, przestrzegania norm spo-
tecznych, a takze stuza monitorowaniu realizacji podstawy programowej. Zawsze,
kiedy opisujemy dzialania zwigzane z uczniem, pojawia sie holistyczne widzenie
jego rozwoju, czyli nawiazuje sie do kilku wymagan jednoczesnie.

W kazdej kolumnie mozna si¢ odnosi¢ do pewnych teorii i koncepcji peda-
gogicznych uzasadniajgcych wskazane dziatanie. Nie miejsce tu na przedstawia-
nie tego aspektu w szerokim ujeciu. Powstataby bowiem ksigzka. Warto jednakze
wspomnie¢, ze w stosunku do ucznia chodzi o ksztaltowanie jego wewnetrzne;j
motywagcji'’. Wbrew formutowanym niektérym opiniom uczniowie cenig wy-
magajacych nauczycieli i tych zachowuja we wdzigcznej pamigci. Zapytajmy o to
absolwentow.

W kontekscie nauczycieli chodzi o uwzglednianie mozliwosci uczniow w re-
alizowanym programie nauczania. Nalezy jednak przestrzegac zasady, ze stawia-

Zob. Wielki stownik jezyka polskiego, www.wsjp.pl.

Podreczny stownik jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1957, s. 419.

T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1982, s. 98 i 400.

Zalacznik do rozporzadzenia MEN z dnia 10 maja 2013 r., Dz. U. z dnia 15 maja 2013, poz. 560.
1 Chodzi zwlaszcza o tzw. wewnetrznag motywacje, zob. np. D.H. Pink, Drive. Kompletnie nowe

spojrzenie na motywacje, przel. A. Wojtaszczyk, Studio EMKA, Warszawa 2012.
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ne wymagania poszczegdlnym uczniom sg na gérnej granicy ich mozliwosci po-
znawczych, co oznacza, ze rdzni uczniowie osiaggng rézne poziomy wiadomosci
i umiejetnosci. Ten gorny poziom mozliwosci ucznia to sukces konkretnego ucz-
nia na jego miare. Oczywiscie, nie ma to nic wspdlnego z ustalonymi powszechnie
wymaganiami na poszczegdlne stopnie szkolne, co jest najgorsza wada polskiej
edukacji. Ciekawym przykladem jest Szwecja:

Stopnie wystawia sie od VIII klasy wedtug trzystopniowej skali: zaliczony, zaliczony z wy-
réznieniem i zaliczony ze specjalnym wyrdznieniem. Uczniowie, ktdrzy nie osiagneli ce-
léw danego przedmiotu, nie otrzymuja stopnia z tego przedmiotu, lecz oceng opisows.
Uczniowie automatycznie zdajg do nastepnej klasy''.

Swego czasu postulowalem, aby zamiast stopni na koncowych swiadectwach
szkolnych, wprowadzi¢ informacje: ,,opanowal podstawe programowa w zakresie
zawezonym lub w zakresie podstawowym, lub w zakresie rozszerzonym”. Sadze
nadal, Ze bylaby to pelniejsza i bardziej obiektywna informacja od wystawianych
na $wiadectwach stopni.

W odniesieniu do wychowawcéw chodzi o tworzenie w klasie wspdtpracujacej
i/lub wspoldzialajacej spolecznosci uczniowskiej i spolegliwych przyjaciot szkoty
z rodzicow. Nie zawsze jest to tatwe. Rodzice sa bardzo rézni. Pisze o tym mie-
dzy innymi Maria Ziemska, ktéra wyréznia cztery podstawowe typy rodzicow:
»rodzice dominujacy, rodzice zaniedbujacy, rodzice pozwalajacy na wszystko, ro-
dzice kochajacy”'?
przez nich wykorzystywane.

W przypadku dyrektora sytuacja jest zlozona. Z jednej strony rola dyrektora
jest stuzebna wobec nauczycieli i uczniéw. Chodzi oczywiscie o stwarzanie takich
warunkoéw organizacyjnych, by procesy edukacyjne mogly by¢ realizowane opty-
malnie. Z drugiej strony dyrektor to przywodca.

. Do tego rodzice maja niemale uprawnienia, cho¢ nie zawsze

Grzegorz Mazurkiewicz charakteryzuje t¢ role nastepujaco:

(...) edukacji potrzebne jest przewodzenie polegajace na wspotdzialaniu i permanentnej
komunikacji z ludzmi, sprawnie wykorzystujace skomplikowang réznorodnos¢ dziatan,
postaw, zachowan i wartoéci obecng w kazdej organizacji. Konieczne jest przewodzenie
bedace procesem, w ktérym podejmuje si¢ dziatania, kreuje sytuacje determinujace ini-
cjatywy organizacyjne, uprawnia innych do dzialania, modeluje relacje miedzy ludzmi®.

1 Zob. Systemy edukacji w Europie, www.eurydice.org.pl.

2. M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, PWN, Warszawa 1973.

3 G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne: kierunki myslenia o roli dyrektora, [w:] Jakos¢ edu-
kacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2012, s. 390.
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W obu tych uwarunkowaniach dyrektor jest takze podstawowym podmiotem
tworzacym edukacyjng jako$¢ szkoly, a jego rola przywodcza powinna sie ujaw-
nia¢ w dziataniu z kazdym wskazanym w systemie podmiotem.

Powyzszymi stwierdzeniami chciatem podkresli¢, ze kazde dziatanie w szkole
ukierunkowane na osigganie przez ucznia ustalonych standardéw edukacyjnych
musi mie¢ pedagogiczne uzasadnienie.

Kolejne standardy przyjete w koncepcji pracy szkoly opisane w realizacji wedle
powyzszej formuly stanowi¢ beda czes$¢ szkolnego systemu jakosci. Ztozone razem
w papierowej (elektronicznej) formie okresli¢ mozemy jako szkolng ksiege jakosci.

A to przyklad z przedszkola.

W naszym przedszkolu dziecko jest radosne i uczy sig:

- by¢ samodzielnym,

- wspoldziata¢ z rowiesnikami,

- odkrywa¢ i rozwija¢ swoje zdolnosci,

- iinne, np. zwigzane z czytaniem, jesli nauczycielki uznaja to za dzialanie

pozyteczne.

I ta sama konstrukcja w odniesieniu do przyktadowego standardu ,,Wspol-
dziala z réwiesnikami”:

- stosuje zwroty grzecznosciowe, wykazuje rézne umiejetnosci komunika-

cyjne,

- dzieli si¢ zabawkami,

- chetnie podejmuje wspdlng zabawe, zgadza si¢ na wykonywanie réznych rdl,

- przestrzega przyjetego w przedszkolu kodeksu zachowan,

- pomaga innym, wykazuje empatie,

- proponuje wspolne dzialanie, przejmuje role lidera zabawy,

- inne.

I dalej wedle szkolnego wzorca.

Tabela 2. Przykfad systemu wspierajacego wspoéldziatanie dziecka z réwiesnikami

Dziecko Nauczycielka Dyrektor Rodzice
Stosuje zwroty grzeczno$- | Uczy i egzekwuje stoso- | Obserwuje umiejetnosci | Wiedza, jakie zwroty
ciowe, wykazuje rozne wanie Zwrotow grzecz- komunikacyjne dzieci, grzeczno$ciowe maja
umiejetnosci komunika- | no$ciowych. dzieli si¢ swymi uwagami | utrwala¢ w domu.
cyjne. z nauczycielkami.

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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PODSUMOWANIE

Dostrzegalbym nastepujace korzysci z wprowadzania systemu jakosci pracy
edukacyjnej:
- jasno$¢ zadan wspdlnie realizowanych, aby doprowadzi¢ do pozadanego
rozwoju edukacyjnego uczniéw (koncepcja),
- system tworzy jasng i prosta konstrukcje wspoldzialania wszystkich ze
wszystkimi dla rozwoju edukacyjnego uczniow,
- latwa obserwowalno$¢ wykonywanych przez wszystkie podmioty tych
zadan,
- pojawienie si¢ efektu synergicznego, poniewaz upodobnione dzialania s
wzmacniane przez wszystkich,
- ulatwiona samoocena realizowanych dziatan i diagnoza osiagania celow
ustalonych w koncepcji,
- latwe dostrzezenie trudnosci we wspdtdziataniu, co moze by¢ przedmio-
tem wewnetrznej ewaluacji,
- ulatwione przystosowanie si¢ do pracy w szkole nowych nauczycieli.
Jesli dzialanie szkoty ma by¢ skuteczne, to musza w tym dzialaniu wspolpraco-
wac i wspoldziata¢ wszystkie podmioty spolecznosci szkolnej. To wlasciwie jedy-
na szansa na to, by szkola stala si¢ organizacja samouczaca sie.

BIBLIOGRAFIA

Kotarbinski T., Traktat o dobrej robocie, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1982.

Mazurkiewicz G., Przywddztwo edukacyjne: kierunki myslenia o roli dyrek-
tora, [w:] Jakos¢ edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012.

Niemierko B., Punkty, rozktady, standardy, oceny - od Zonglerki do dydaktyki,
»Informatyka w Szkole” XIV, Lublin 1998.

Pink D.H., Drive. Kompletnie nowe spojrzenie na motywacje, przel. A. Wojtaszczyk,
Studio EMKA, Warszawa 2012.

Podreczny stownik jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1957.
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Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegdlnych typach szkdt (Dz. U. z roku 2009 r., Nr 4, poz. 17).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z dnia 9 pazdziernika 2009 r.)

81



82 | Stefan Wiazlo

znowelizowane Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 maja 2013 roku (Dz. U. z dnia 14 maja 2013 r., poz. 560).

Wielki stownik jezyka polskiego, www.wsjp.pl.

Systemy edukacji w Europie, www.eurydice.org.pl.

Zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja
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Ziemska M., Postawy rodzicielskie, PWN, Warszawa 1973.



BEATA KACPROWICZ

DEMOKRATYCZNE ZARZADZANIE SZKOLA

WSTEP

»Demokracja to najgorszy ustrdj sprawowania rzadoéw, ale nikt do tej pory nie
wymyslit lepszego”, cytujac Winstona Churchilla, ktéry wypowiedzial te stowa po
zakonczeniu II wojny $wiatowej, mozna oczywiscie polemizowaé z tym stwier-
dzeniem. Powstalo wiele teorii wokét tej formy sprawowania wladzy.

Jednak demokracja to naprawde najlepszy ustrdj, ktérego w Polsce uczymy sie
od 1989 roku. Przechodzi bardzo rézne przeobrazenia. Czgsto styszymy, Ze naj-
bardziej demokratyczne panstwo na $wiecie to USA, ktére ma ten ustréj od ponad
200 lat. Duzo jeszcze musi zatem uplynac czasu, aby w naszym kraju spoteczen-
stwo bylo $wiadome i w pelni korzystato z dobrodziejstw demokracji.

Gdzie jednak ma sie uczy¢ jak nie w szkole? To wiasnie w placéwkach edu-
kacyjnych nalezy mocno zwraca¢ uwage na uczenie postawy demokratyczne;j.
Najlepiej wiedze przyjmujemy przez przykltad i wchodzenie w rézne role.

Jak to si¢ ma do zarzadzania wspolczesng szkola we wspolczesnej Polsce?
Zarzadzanie szkola w sposob demokratyczny wiarygodnie i na réznych plaszczy-
znach uczy kolejne pokolenia uczniéw, rodzicéw i nauczycieli tej formy sprawo-
wania rzagdéw. W tekscie przedstawitam droge, ktéra rozpoczela demokratyczne
zarzadzanie w malej szkole, w prowincjonalnym miescie, na pétnocy kraju.

Pietnascie lat temu Szkota Podstawowa nr 3 w Malborku stanela przed na-
stepujacym problemem: coraz mniej dzieci zapisywano do naszej placéwki.
Wprawdzie w dzielnicy szkota miata dobre opinie i byla doceniana przez absol-
wentéw, z kazdym rokiem jednak zmniejszala sie liczba uczniow. Szkota miescita
sie w dwdch starych, nieremontowanych budynkach z poczatku XX wieku, w kto-
rych nie bylo pomieszczen na $wietlice, stolowke, szatnie. Lekcje odbywaly sie
na dwie zmiany, od 8.00 do 17.00. Utrudnialo to migdzy innymi organizowanie
zaje¢ pozalekcyjnych dla ucznidw, dzieci byly zmeczone na ostatnich godzinach
lekcyjnych, szczegdlnie gdy wypadaly takie przedmioty, jak jezyk polski, mate-
matyka. StaneliSmy réwniez przed nowymi zalozeniami funkcjonowania o$wiaty
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w zwigzku w reformg wprowadzajacy szescioletnie szkoty podstawowe. Wspolnie
z gronem pedagogicznym zaczeliSmy poszukiwaé rozwigzan probleméw, wyko-
rzystujac zasady demokracji wywalczonej w 1989 roku.

Byl rok 1999. Polacy wprawdzie cieszyli si¢ wolnoscig od dziesieciu lat, ale
nadal musieli si¢ uczy¢ zasad funkcjonowania w demokratycznych strukturach
panstwa. Do szkdt trafiaty programy, organizacje, ktore propagowaly dzialania de-
mokratyczne. Jedng z takich organizacji byto Centrum Edukacji Obywatelskiej,
pojawit sie tez program KOSS (Ksztalcenie Obywatelskie Szkoét Samorzadowych).
Byly to poczatki zaszczepiania elementéw demokracji w polskich szkolach. Jedng
z nowosci tego systemu byta i nadal jest praca zespolowa nauczycieli. W 2000 roku
bardzo mato szkdt i nauczycieli zdawalo sobie sprawe z pozytywnych elementow
pracy zespolowej.

W naszej szkole od zawsze stawiano na wspolprace. Szkota jest mala (okoto
300 ucznidéw), umiejscowiona w dzielnicy domkéw jednorodzinnych, w prze-
strzeni poniemieckiej zabudowy oraz w srodowisku rodzin wielopokoleniowych.
Panowata rodzinna atmosfera (grono nauczycieli liczylo 25 0s6b), uczniowie zna-
ni byli z imienia i nazwiska. Dumg szkoty od zawsze byli aktywni rodzice, ktorzy
chodzili do tej szkoty i dziatali na rzecz srodowiska lokalnego. Nie uczyli si¢ o de-
mokracji w szkole i nie zyli w demokratycznym kraju, ale zdawali sobie sprawe
z zalet sgsiedzkiej pomocy i wspolpracy ze szkolg oraz dziatan wolontariackich
na rzecz szkoly. Pojawilo si¢ takze zagrozenie. Coraz mniej dzieci zapisywano do
naszej szkoly z powodu ztych warunkéw lokalowych. Musielismy réwniez mysle¢
o poprawie jako$ci ksztalcenia naszych uczniéw. Reforma systemu edukacji wy-
musifa na dyrektorze i nauczycielach podjecie dziatan zmierzajacych do wspolne-
go decydowania o szkole, gtéwnych celach, o rozwigzywaniu problemoéw. Pomogtly
w tym otwarto$¢ na zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢, poszukiwanie nowych rozwia-
zan, uczestnictwo w réznych warsztatach, uczenie si¢ od innych oraz moje widze-
nie szkoly jako instytucji demokratycznej. Z kazdym rokiem szkola zblizala si¢ do
dzialania na zasadzie instytucji demokratyczne;.

Z wigkszoscig obecnych nauczycieli pracuje¢ od poczatku wprowadzania nowe-
go stylu zarzadzania szkolg. Dzisiaj traktujemy nasze dotychczasowe osiagnigcia
jako naturalny sposdb pracy szkoly. Osiagnigcie demokratycznego sposobu pracy,
wspdlne planowanie pracy szkoly, zespolowe okreslanie gtéwnych celéw i kon-
centrowanie wszystkich dzialan szkoly na jasno wytyczonym celu wyznaczyto
droge, ktorej dzisiaj nie da si¢ zmieni¢, z ktorej nie da sie zboczy¢.

Kolejnym krokiem ku demokratyzacji zarzadzania placowka byla decyzja
o rozpoczeciu pracy w programie Szkola Uczaca Sie (SUS). Wspdlnie podjeto ja
grono pedagogiczne oraz rodzice uczniow. Pierwszy etap tego dziatania polegal
na poznaniu opinii nauczycieli, pracownikéw administracji i obstugi, uczniow,
a takze rodzicéw na temat dotychczasowej pracy naszej placowki. Wszystkie za-
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interesowane strony w anonimowych ankietach wypowiadaly sie na temat szkoty,
pracy, bazy edukacyjnej, zaje¢ pozalekcyjnych, pozytywow i negatywéw funkcjo-
nowania. Poddalismy sie calo$ciowej diagnozie pracy szkoly. Przeprowadzali ja
nauczyciele z innej szkoly, nie my sami. Na tamte czasy, 2000 rok, byto to w pol-
skiej oswiacie bardzo odwazne i nowe podejscie do oceny pracy szkoly, pracy
nauczycieli, pracy dyrektora, gdyz zakladalo obiektywnosc¢.

W malborskim $rodowisku bylismy pierwsza szkola, a w wojewddztwie po-
morskim drugg, ktéra zdecydowala si¢ na taki krok. Wtadze samorzadowe oraz
dyrektorzy z innych szkot byli $wiadkami rodzenia sie¢ nowego, demokratycznego
zarzadzania placowka edukacyjng. Nowoscia byla rowniez prezentacja raportu ze
wszystkich obszaréw pracy szkoly na forum spotecznosci szkolnej, w srodowisku
lokalnym, przed zaproszonymi przedstawicielami wladz samorzadowych, dyrek-
torow malborskich szkét oraz przed wizytatorami Kuratorium Os$wiaty. Wszyscy
zgodnie stwierdzili, ze z naszej strony byl to bardzo odwazny krok. My sami nie
zdawalismy sobie wowczas sprawy z zapoczatkowanej zmiany w stylu zarzadza-
nia, w pracy nauczycieli, sposobie wlaczania rodzicéw oraz innych pracownikow
szkoly do brania odpowiedzialnosci za swoje miejsce pracy, edukacji dzieci oraz
wazny punkt na mapie kulturalnej miasta. Jak zawsze wszystko, co nowe, powo-
duje niepewno$¢, ktorg wyczuwalam w gronie nauczycieli. MusieliSmy zmienié¢
sposob planowania pracy szkoly, podzialu obowigzkdw, wyznaczania sobie celow
gléwnych, a nastepnie ustali¢ prace zespolowa nad tymi celami. Nie wszystkim
przypadly do gustu spotkania, na ktérych okreslaliémy cele, kryteria sukcesu, me-
tody dojscia do wyznaczonego celu. Spotkania bardzo czesto trwaly kilka godzin,
niejednokrotnie odbywaly si¢ burzliwe dyskusje. Najbardziej oporni nie mogli sie
zgodzi¢ si¢ z nowym sposobem zarzadzania szkola. Nauczeni przez wiele lat do
wytyczania zadan przez dyrektora, kontrolowania tych dzialan nie potrafili (badz
nie chcieli) podjac sie¢ zupelnie nowego zadania. Nie zgadzali si¢ z zaproponowa-
nym podejsciem angazowania si¢ w sprawy szkoly, brania odpowiedzialnosci za
wyznaczone cele. Oporni powoli opuszczali szkole (przejscia na emerytury), inni
uczyli si¢ nowego sposobu pracy, nowo zatrudnieni przyjmowali ze spokojem
i ciekawos$ciag nowe dla nich zasady zarzadzania placéwka oswiatowa.

Praca w zespolach zadaniowych, opracowywanie ankiet sprawdzajacych stan
poczatkowy, sprawozdania, ktére odnosily sie do konkretnych wynikéw badan,
nieustanna diagnoza wymagaly od nas ciaglego doskonalenia. Musieli$my na-
uczy¢ sie dyskutowac o rzeczach trudnych i konfliktowych. Nierzadko spieralismy
sie, wytyczajac nowe dziatania. Wszyscy uczestniczylismy w licznych warsztatach,
jezdzilismy na panele do innych szkoét, bralismy udziat w kursach internetowych,
w Szkotach Letnich. Byly to réwniez nowe programy, w ktérych wykorzystywano
wyniki badan przeprowadzonych przez nas (np. program Mosty ponad granica-
mi, 2005 r., oraz Ocenianie ksztaltujace). W 2007 roku poddalismy sie kolejnej
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diagnozie przeprowadzanej na zlecenie CEO przez Ere Ewaluacji, ktorej celem
byto uchwycenie zmian, jakie pojawily sie po przystgpieniu szkoly do udzialu
SUS-ie. Uzyskalismy dwukrotnie tytut ,,Szkoty Uczacej Sig” (2007, 2009).

Na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
23 kwietnia 2004 roku zostaly okreslone szczegdtowe zasady sprawowania nad-
zoru pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagajacych kwalifikacji pedagogicz-
nych, kwalifikacje niezbedne do sprawowania nadzoru pedagogicznego, a takze
kwalifikacje 0sob, ktérym mozna zleca¢ prowadzenie badan i opracowywanie eks-
pertyz. Kazdy dyrektor miat obowigzek sporzadzenia raportu z przeprowadzone-
go wewnetrznego mierzenia jakosci na koniec roku. W naszej szkole przyjelismy
to bardzo spokojnie, poniewaz kazdy rok szkolny konczyt sie sprawozdaniem/
raportem z wewnetrznego mierzenia jakosci pracy szkoly. Wybierajac obszar,
ktérym zajmowali$my sie szczegélowo, opieralismy si¢ na wynikach badan, ob-
serwacjach, wywiadach. Wywolywalismy dyskusje wokot nurtujacych tematow,
nieustannie wstuchiwali$my si¢ w rézne glosy. Zmieniliémy sposéb planowania
roku szkolnego na sierpniowych radach pedagogicznych.

Konferencje zwigzane z planowanie nowego roku odbywaja si¢ w terenie, poza
szkola. To nowos¢ w naszym srodowisku. W oderwaniu od szkoty, w ciaggu dwoch
dni koncentrujemy si¢ na wyborze gléwnych celow szkoly, podziale obowigzkow,
wyznaczeniu zespotow zadaniowych oraz okresleniu kalendarza roku szkolnego.
Przy wyborze celow szkoly kazdy z nauczycieli podaje swoja propozycje. Bierzemy
pod uwage wnioski ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego, z wewnetrznej
ewaluacji prowadzonej przez zespoly nauczycieli, obserwacji przeprowadzonych
w szkole. Nastepnie kazdy oddaje swoj gtos wedlug stopnia waznosci zapropono-
wanego celu/zadania/problemu. Wybieramy trzy/cztery gtéwne cele. Nastepnie
kazdy z nauczycieli wskazuje, w ktorym zespole (dalej: ZZ) bedzie pracowat.
Tworzymy zespoly, ktore szczegélowo okreslaja cel, kryteria sukcesu oraz dziala-
nia na caly rok szkolny i osoby odpowiedzialne za realizacj¢ zadan na danym eta-
pie. Bardzo wazne w takiej sytuacji sg sposoby monitorowania podejmowanych
dziatan. Pod konkretne cele, w ktoérych zamieszczone sg dzialania, sporzadzamy
szczegotowe kalendarium. Rezultaty naszej pracy przedstawiane sa rodzicom na
og6lnym zebraniu w pierwszym tygodniu wrzesnia.

Kolejnym etapem pracy ZZ jest prezentacja gtéwnych celéw szkoty na pierw-
szym spotkaniu Rady Rodzicéw. Woéwczas poddawane sg one pod dyskusje, w cza-
sie ktdrej rodzice wnosza swoje uwagi i pomysty na konkretne dziatania. Potem
nastepuje zapoznanie wszystkich nauczycieli ze szczegétowym harmonogramem
dzialan, monitorowaniem oraz osobami odpowiedzialnymi za realizacje danych
zadan. Nastepnie cala Rada Pedagogiczna akceptuje zaproponowane dzialania.
Od tego momentu jest to oficjalny szkolny dokument: Plan pracy szkoty. Wazna
jest szczera rozmowa migdzy dyrektorem a nauczycielami, dyrektorem a rodzica-
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mi, nauczycielami i rodzicami. Do takiej rozmowy potrzebne sa poczucie bezpie-
czenstwa wszystkich podmiotéw oraz gwarancja, ze zawsze mozna liczy¢ na po-
moc ze strony dyrektora-lidera zmian, ktdrego niebagatelng role w catym procesie
charakteryzuje Joanna M. Michalak, piszac:

Wiszystkie dziatania na rzecz zmiany w szkole koncentruja si¢ na dlugiej perspektywie cza-
sowej ze zwroceniem szczegdlnej uwagi na proces uczenia sie. Dyrektorzy szkoét odgry-
wajg kluczowa role w tworzeniu warunkéw sprzyjajacych temu procesowi. Ich zadaniem
jest tworzenie podstaw dla wspotpracy, zespotowego uczenia si¢, zmiany zachowan w celu
zdobycia nowej wiedzy oraz modyfikacji sposobu myslenia i dziatania. Od dyrektoréw
w szkole zalezy, w jakim stopniu przywddztwo si¢ w niej rozprzestrzenia. Dyrektor szkoly
odpowiedzialny jest za tworzenie warunkéw zachecajacych wszystkich do podejmowania
wyzwan, do kreatywno$ci i wprowadzania innowacji w celu podnoszenia jakosci naucza-
nia w szkole'.

Od poczatku bylam zwolenniczka dzielenia si¢ wladza dyrektora we wszyst-
kich obszarach pracy szkoly. Wspélnie z zainteresowanymi stronami okreglilismy
wartosci, na podstawie, ktérych piszemy misje i wizje szkoly. Deleguje upraw-
nienia/zadania nauczycielom, ktorzy przejawiaja bardzo wysokie zaangazowanie
w prace. Pozwalam im na pojécie wlasng droga, powierzam zadania grupie i nad-
zoruje proces ich realizacji. Sztuka przywddztwa polega tutaj w duzym stopniu
na tym, aby wiedzie¢, kiedy pozwoli¢ ludziom pracowaé samodzielnie i przejs¢
do roli wspierajacego kolegi. Wyraznemu delegowaniu zadan musi towarzyszy¢
wytyczanie granic uprawnien. W dzisiejszym $wiecie nie jest mozliwe, aby dyrek-
tor dobrze zajmowat si¢ wszystkimi problemami, z ktérymi zmaga si¢ szkota. To
niejako koniecznos¢, aby ewaluacja wewnetrzna dokonywana byla przez zespoty
nauczycieli. Delegowanie uprawnien nie tylko nauczycielom, ale takze rodzicom
wymusza na nich branie odpowiedzialno$ci za pomysly, dziatania, propozycje.
Wypracowany model demokratycznego zarzadzania szkola zaowocowal powota-
niem w 2008 roku Rady Szkoty. To kolejny organ w naszej placéwce, ktory wpltywa
na zycie szkoly, wspottworzy prawo, decyduje o nagrodach specjalnych i stypen-
diach burmistrza dla uczniéw, a takze rozwiazuje konflikty na linii nauczyciel-ro-
dzic, nauczyciel-uczen.

Rok pézniej, w 2009 roku, wolg rodzicéw szkoty, absolwentéw byto zawigza-
nie stowarzyszenia ,Nasz Wielbark’, ktore jest organizacja pozytku publicznego.
Gléwnymi celami, jakie czlonkowie postawili przed sobg, sa: dziatalno$¢ na rzecz
srodowiska lokalnego, wspieranie postaw obywatelskich wérdéd uczniéw, ich ro-
dzin, mieszkancéw oraz dziatalno$ci kulturalnej, sportowej, charytatywnej wsréd
uczniéw i w srodowisku lokalnym. W ten sposob dzialalnos¢ szkoly zostata po-
szerzona i wzbogacona o zadania na rzecz srodowiska lokalnego.

! J.M. Michalak, Przywddztwo w zarzgdzaniu szkolg, ORE, http://www.ore.edu.pl/index.php?option
=com_phocadownload&view=category&id=82&Itemid=1650 (dostep: 11.03.2014).

87



88

Beata Kacprowicz

Dzisiaj mozemy pochwali¢ sie sukcesami w postaci zbiorki publicznej dla nie-
uleczalnie chorej mieszkanki Malborka w wysokosci 160 tys. zt i zaangazowaniem
calej spofecznosci miasta na rzecz okreslonego celu. Wspolnie planujemy gtéwne
dziatania szkoly w srodowisku lokalnym, pozyskujemy $rodki na rozwoj dzielnicy,
na przyklad budowa boiska ze sztuczng nawierzchnig, zbidrka daréw i organizacja
pomocy $wiatecznej dla ludzi starych, chorych oraz dzieci z rodzin dysfunkcyj-
nych. Warto podkresli¢, ze przy wszystkich zadaniach pracuje cala spolecznos¢
szkolna, na ktdra sktadaja sie¢ wyzej wymienione organy. Wlaczamy w te dziala-
nia uczniéw, ktérzy majg wplyw na tworzenie wizji i misji szkoty, swoich praw
i obowigzkow, kodeksu norm postepowania w klasie oraz szkole. Przez prace
w Samorzadzie Uczniowskim decydujg oni o sposobie spedzania wolnego czasu
(organizacja dyskotek, konkurséw, zawodow sportowych). Absolwenci szkoty wra-
cajg do niej jako rodzice zapisujacy swoje dzieci, czlonkowie Rady Rodzicéw, Rady
Szkoty, Stowarzyszenia ,Nasz Wielbark”. Zaufanie, na ktore pracowalismy wspdl-
nie przez te wszystkie lata, zaowocowalo pozyskaniem radnego dzielnicy, ktéry od
15 lat oddaje swoja diete na rzecz Funduszu Uczniowskiego. Wlaczanie wszystkich
podmiotéw szkoty do odpowiedzialnosci za nig wymaga od dyrektora cigglego
podnoszenia kwalifikacji swoich i podleglych mu pracownikéw. Ustawiczne mo-
tywowanie nauczycieli, wybor lideréw to jego obowiazki, ktére powinny by¢ natu-
ralnym dzialaniem we wspdlczesnej szkole.

Stefan M. Kwiatkowski w swojej pracy Typologia przywédztwa (2011) wska-
zuje na trzy style przywodztwa: autokratyczne, demokratyczne i permisywne/
liberalne*. Mojemu zarzadzaniu najblizsze jest to drugie, czyli zarzadzanie demo-
kratyczne, ktore postanowilam przedstawi¢ w tekscie. Michael Fullan w ksiazce
Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkotg® bardzo trafnie charakteryzuje obraz
dyrektora, ktéry dzieli si¢ odpowiedzialnoscig, tworzac ,fancuch przywodztwa”
Wedlug niego, dyrektor nie bedzie skuteczny, jezeli nie zrozumie, ze nauczyciele
to nie tylko realizatorzy okreslonych zadan, ale takze autorzy nowych aktywnosci.
Tak traktowani nauczyciele nie bojg si¢ bra¢ odpowiedzialnosci za swoje dziala-
nia, ktére s3 odwazne i nieschematyczne.

Zadaniem dyrektoréw demokratycznie zarzadzajacych szkolg jest tworzenie
srodowiska, w ktérym wszyscy poczuwajg si¢ do odpowiedzialnosci za doskona-
lenie szkoly i wspolne osigganie postawionych celéw. Klade nacisk na to, co kazda
z 0s6b moze da¢ szkole, doceniajac wklad nauczycieli, rodzicéw i srodowiska lo-
kalnego w poprawe zycia szkolnego. O efektywnosci takiego podejscia $wiadcza
dobre wyniki na sprawdzianie klas szostych, otwarcie nowoczesnego budynku

2 S.M. Kwiatkowski, Typologia przywédztwa, [w:] Przywdédztwo w zarzgdzaniu szkolg, red. ]. Micha-
lak, Wydawnictwo OKE, Warszawa, s. 11.

* M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006.
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szkoly w 2011 roku, bogata oferta zaje¢ pozalekcyjnych, niekonwencjonalne roz-
wigzywanie problemow, objecie opieka dydaktyczno-wychowawcza wszystkich
uczniow. Dowodem wysokiej oceny pracy szkoly jest przeprowadzenie ewaluacji
zewnetrznej (problemowej), w 2009 roku, ktéra potwierdzita, ze demokratyczny
sposob zarzadzania szkola pozwala na realizacje wytyczonych celow.

Grzegorz Mazurkiewicz trafnie zauwaza, ze:

edukacja to proces, w ktorym wykluwa si¢ wspolnota uczacych sie, dzieki zaangazowaniu
umystu, emocji, poprzednich doswiadczen, wrazliwo$ci na warunki dziatania i na inne
osoby, z jednoczesnym odwolaniem sie do wartosci akceptowanych przez dang spotecz-
nos¢. Podobnie rzecz ma si¢ z przywddztwem. Nie jest ono cechg jednostki czy nawet
grupy, ale jakoscig organizacyjng - efektem wspotpracy wielu osob. Potencjat przywodczy
wigze si¢ wiec nie z charyzma, autorytetem czy wizjonerstwem jednostek, lecz ze zdol-
noscig zwiekszania partycypacji cztonkdw organizacji w procesie decyzyjnym. Przywodca
edukacyjny doskonali umiejetnos¢ uzewnetrzniania potencjatu innych. Wspdlnie z grupa
tworzy sytuacje umozliwiajace wszystkim uczenie sie¢ i rozwigzywanie problemow?*.

Podsumowujac, chcialabym zwréci¢ uwage na zagrozenia demokratycznego
zarzadzania szkola, jakie moze napotka¢ kazdy chcacy wprowadzic¢ je w podlegtej
sobie placéwce o$wiatowej:

- niektore pomysty dyrektora moga by¢ przegtosowane,

- wielo$¢ i réznorodnos¢ rozwigzan moze spowodowac konflikty,

- kazdy podmiot foruje swoj pomysl, swoje rozwiazanie, co zakltdca klarow-

nos¢ prac,

- brak samodyscypliny wsroéd nauczycieli powoduje, ze dyrektor musi nie-

ustannie kontrolowa¢ podejmowane przez nich dzialania.

PODSUMOWANIE

Zadna droga nie jest pozbawiona przeszkéd. W moim odczuciu demokratycz-
ne zarzadzanie szkola najlepiej stuzy wszystkim podmiotom, calej spotecznosci
szkolnej. Wszyscy czuja sie potrzebni, jednakowo wazni i decyduja o losie bliskiej
sobie instytucji. Przeklada si¢ to na wychowanie demokratycznego spoleczen-
stwa, demokratycznego obywatela.

Wierze, ze dzigki takiemu postrzeganiu wspolczesnej szkoly i zarzadzaniu nig
co najmniej 80% ludzi zwigzanych ze Szkola Podstawowa nr 3 bierze aktywny
udzial w Zyciu miasta.

* G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne: kierunki myslenia o roli dyrektora, [w:] Jakos¢
edukacji. Roznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2012, s. 392.
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KRZYSZTOF DURNAS

ZMIENIAC SZKOLE - O ZMIANIE EDUKACYJNE]
I ROLI DYREKTORA. SZKOLNY ZESPOL DO SPRAW
JAKOSCI KSZTALCENIA

WSTEP

Gléwnym zagadnieniem omawianym w artykule jest wdrazanie zmiany edu-
kacyjnej w obszarze jako$ci nauczania w szkole. Autor na podstawie wiasnych do-
swiadczen wskazuje etapy, kryteria sukcesu oraz role lidera-dyrektora w zmianie.

ZMIANA EDUKACY]JNA - KONTEKST EDUKACYJNY

Zmiana jest procesem zlozonym i wieloaspektowym, co sprawia, ze jest trud-
na we wdrazaniu. Oprécz samej struktury zmiany, jej elementéw i etapoéw wazne
dla powodzenia i realizacji zalozen sa warunki, w ktérych moze by¢ realizowa-
na. Kontekst srodowiskowy, spoteczny, potencjal zespolu - wszystko to stanowi
o mozliwych sukcesach i porazkach. Czynnikami waznymi z punktu widzenia
skutecznosci zaplanowanej zmiany sg odpowiednie warunki materialne i tech-
niczne. W zwigzku z tym, ze zaplanowana przeze mnie zmiana stawia sobie za cel
zmiane przekonan, zwrdcenie si¢ w kierunku podejmowania refleksji na temat
ksztalcenia oraz wdrazanie oceniania ksztaltujacego, czynniki materialne maja
mniejsze znaczenie.

Zmiane trzeba zawsze postrzegac w kontekscie danej placowki. Tylko w taki sposob wtasciwie zaplanujesz
odpowiednie kryteria sukcesu.
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Zmiana edukacyjna - podstawy teoretyczne

W pojeciu zmiany edukacyjnej ukrywaja si¢ inne terminy czesto stosowane
w procesach przemian dokonywanych w szkole. Gdy pada hasto ,,zmiana”, $ro-
dowisko edukacyjne odnosi je do takich poje¢, jak reforma, innowacja czy no-
watorstwo. Samo znaczenie stowa ,,zmiana” jest do$¢ szerokie i wielokonteksto-
we. Moze si¢ wigza¢ zaréwno z wprowadzaniem nowych rozwiazan, sledzeniem
procesow w szkole (czyli dzialaniami, ktére maja swoja dynamike), jak i z rezul-
tatami podejmowanych inicjatyw, uzyskaniem czego$ i poddaniem tych dziatan
weryfikacji. To ostatnie rozumienie zmiany jest najbardziej namacalne, mierzalne
i moze zosta¢ dookreslone kryteriami sukcesu. Analizujac pojecie zmiany edu-
kacyjnej jako procesu, nalezy stwierdzi¢, ze niezwykle wazng okolicznoscia jest
czas, w ktorym si¢ ona dokonuje. Zmiany w edukacji sa szczegélnie wrazliwe na
to kryterium. Ksztalcenie wymaga czasu, a jego wyniki nie s3 zauwazane natych-
miast. Dlugi proces i brak szybko widocznych efektéw powoduje, ze zmiana cze-
sto jest zjawiskiem nierozumianym. Mimo gotowosci i szczerych checi zespotu
w chwili jej inicjowania pdzniej jest porzucana, zanim zdazy da¢ zamierzone re-
zultaty. Ponadto zle skonstruowana, wdrazana i niezakonczona zmiana powoduje
zniechecenie i opor przed dokonywaniem kolejnych. Dobrze zaplanowany proces
zmiany sklada si¢ z licznych elementéw. W wielu wypadkach jego przebieg nie
jest linearny’. Jak wskazuje Danuta Elsner w swojej ksiazce Kierowanie zmiang
w szkole. Nowy sposob myslenia i dziatania, zanim dojdzie do wdrozenia zmiany,
nastepuje analiza wielu czynnikéw. Nalezy zastanowi¢ si¢ nad potrzeba, celem
i zakresem zmian. Okreslenia wymagaja tez kontekst i adresaci - interesariusze
zmiany. Zasadniczymi sprawami sg rowniez: rola lidera oraz metody motywa-
¢ji i inicjacji zmiany. Po wdrozeniu zaplanowanych dzialan niezwykle wazne sa:
utrwalenie i ewaluacja zmiany. Mimo starannego planowania zmiana moze by¢
nieprzewidywalna, moze przynosi¢ réznorodne zdarzenia, komplikacje. Stad jej
nielinearnos¢. Wydaje sie, ze metafora zmiany jako dzikiej rzeki (autorstwa Jane
Jones)?, w ktdrej na ptynacych czyhaja réznorodne niebezpieczenstwa, znakomi-
cie oddaje klimat skomplikowanego i nieprzewidywalnego procesu.

W perspektywie zmiany, ktdra stanowi kanwe tego artykulu, szczegdlnie waz-
ne okazujg si¢ elementy dotyczace interesariuszy, czyli oséb zaangazowanych
w zmiane, oraz sposoby informowania o podejmowanych dziataniach. Jako sku-
teczne nalezy wskaza¢ tutaj wszystkie sposoby komunikowania, ktére umozliwiaja
uzyskanie informacji zwrotnej oraz prowadzenie dyskusji. Wdrazanie glebokich
zmian, ktére dotykaja nie tylko powierzchownych spraw z zakresu administrowa-

' D. Elsner, Kierowanie zmiang w szkole. Nowy sposéb myslenia i dziatania, Wydawnictwo CODN,
Warszawa 2005, s. 24.
2 Ibidem, s. 29.
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nia szkola, wymaga takich wlasnie drég komunikowania, a wprowadzanie zmian
droga zarzadzen czy innych form, na przyktad listow czy odezw, jest mato skutecz-
ne. Bezposredni kontakt z zespotem, ktérego dotyczy zmiana, stwarza liderowi
mozliwo$¢ szybkiej oceny nastawienia do zmiany. Michael Fullan® wskazuje, ze
jednym z przejawdw zaufania relacyjnego, niezwykle waznego przy dokonywaniu
zmiany, jest zaufanie komunikacyjne.

ZAUFANIE KOMUNIKACYJINE objawia sie:

- dzieleniem informacjami,

- mowieniem prawdy,

- udzielaniem i otrzymywaniem konstruktywnej informacji zwrotnej.

Przyjecie postawy zaufania relacyjnego, oprocz komunikowania, zawiera w so-
bie réwniez zaufanie kompetencyjne, oparte na szacunku dla wiedzy i umiejet-
nosci uczestnikéw zmian, oraz zaufanie umowne, zakladajace odpowiednie dzie-
lenie si¢ wladzg i kierowanie oczekiwaniami. Nastawienie interesariuszy moze
przybierac rézne formy: od oporu, ktéry jest okazywany (a czesto manifestowany)
na forum, przez brak zaangazowania, oboje¢tnos¢ wobec podejmowanych dziatan
i lekcewazenie ich, az do aprobaty i autentycznego entuzjazmu. Osoby, ktére ak-
ceptuja zmianeg i traktuja ja jako okazje do uczenia si¢, powinny zosta¢ wlaczone
do grupy sterujacej procesem zmiany. Same staja si¢ one przywodcami dla innych
nauczycieli i uczniow. Wypelniajg tym samym funkcje przywodztwa edukacyjne-
go jako swego rodzaju przymierza®.

Analiza przypadku - zmiana w mojej szkole

Szkota podstawowa, w ktérej wdrazana jest zmiana, to szkota publiczna.
W chwili podjecia decyzji o dokonaniu zmiany w szkole w 14 oddziatach uczyto
sie 324 uczniéw. Rade pedagogiczng tworzylo 27 nauczycieli, z czego 25 pracuje
w szkole w pelnym wymiarze godzin. Pozostawali wigc w pelnej dyspozycji do
pracy na terenie szkoly.

Szkota polozona jest w osiedlu doméw z lat 50. Do mieszkan opuszczonych
przez osoby starsze wprowadzaja si¢ mlode rodziny, ktdrych dzieci uczeszczaja do
szkoly. Placowka od kilku lat dynamicznie si¢ zmienia. Znacznej poprawie ulegly
stan techniczny budynku oraz wyposazenie w pomoce dydaktyczne.

* M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, przet. K. Kruszewski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 66-67.

* Zob. M. Mendel, Przywédztwo edukacyjne jako przymierze, [w:] Przywddztwo edukacyjne
w teorii i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, ].M. Michalak, FRSE, Warszawa 2010, s. 47.

93



94

Krzysztof Durnas

0d 2007 roku w szkole systematycznie wzrasta liczba otwieranych oddziatow.
W gestej sieci szkot potozonych w najblizszej okolicy placowka cieszy si¢ najwiek-
szym zaufaniem rodzicow i jest chetnie wybierana. Od kilku lat sgsiednie szkoty
nie stanowig konkurencji dla placéwki. Spowodowane jest to dobrymi wynikami
uzyskanymi przez absolwentéw szkoly w pomiarze zewnetrznym. Ksztaltujg sie
one znacznie powyzej $redniej uzyskiwanej w mieécie. Szkota oferuje réznorodne
zajecia pozalekcyjne, aktywnie uczestniczy w zyciu spolecznosci lokalne;.

Nauczyciele pozytywnie odnosza si¢ od proponowanych zmian. Jest to o tyle
tatwiejsze, ze wczedniej wprowadzane zmiany w zakresie organizacji pracy szkoty
przynosily dobre efekty w postaci duzego naboru. Poczucie wspoélnie odniesio-
nego sukcesu owocuje zaufaniem do decyzji podejmowanych przez dyrektora.
Znacznie mniej uwagi rada pedagogiczna poswigeca procesowi ksztalcenia. Jest
to obszar szkoty bardzo zindywidualizowany. Oprécz wymiany doswiadczen pro-
wadzonej w ramach awansu zawodowego nie istnieje w szkole dialog na tematy
dotyczace jakosci uczenia i ksztalcenia. Zdiagnozowanie brakéw w tym zakresie
stalo si¢ podstawa do podjecia decyzji o zmianie edukacyjne;j.

PLANOWANIE ZMIANY

W obszarze planowania zmiany nalezy wyrdzni¢ dwa etapy. Pierwszy obej-
muje czas od decyzji o dokonaniu zmiany do podjecia pierwszych efektywnych
dzialan w kierunku zmiany. Drugi okres to czas weryfikacji zalozonych kryteriow
sukcesu. Oba elementy postrzegam jako niezwykle wazne i niezbedne do uzyska-
nia zamierzonych rezultatéw. Okres pierwszy byt czasem refleksji i ukierunkowy-
wania zespolu w strone problematyki jakosci ksztalcenia. Byl przygotowaniem
do zmiany. W pierwszej czgsci artykutu znajduje si¢ opis tego okresu wraz z wy-
borem obszaru zmiany i uzasadnieniem. W dalszej czesci zaprezentowano plan
dzialan z okresleniem etapéw i kryteriéw sukcesu.

Zalozenia i wybor obszaru zmiany

Pomyst na wyboér obszaru zmiany byl wlasnie wynikiem przemyslen, pro-
wadzonych diagnoz i obserwacji. Od dluzszego czasu w czesci zespolu, ktérym
kieruje, panowalo poczucie, ze szkole zaczyna brakowa¢ jednoznacznego drogo-
wskazu. Wczesniej podjete dziatania oraz praca nad misja i wizjg szkoly zdezaktu-
alizowaly sig, nie byly ewaluowane, pielegnowane. Zmieniat si¢ zespol, ktéry nie
identyfikowal si¢ z wczesniej ustalong misja i wizjg szkoly. Podczas przeprowa-
dzonego w zespole eksperymentu okazalo sie, ze cztonkowie rady pedagogiczne;j
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nie potrafig wskaza¢ z kilku przedstawionych wizji i misji réznych placowek tej,
ktora dotyczy ich szkoly. To proste doswiadczenie pozwolilo wszystkim zrozu-
mie¢, ze przygotowany programowy dokument, ktdry kilka lat wcze$niej stworzyt
powolany zesp6l, dzi$ juz nic nam nie méwi. To pierwsze spotkanie doprowadzi-
to zespdt pracownikéw szkoly (nie tylko nauczycieli) do wniosku, Ze nie mamy
zadnych wspoélnych wartosci, do ktorych mozemy si¢ odwotaé, nie mamy miej-
sca i celu, do ktérego zmierzamy. Jednoczesnie towarzyszyt mi niepokdj, aby nie
znalez¢ si¢ w sytuacji, o ktorej pisze David Tuohy: ,,(...) ujmowanie wizji w stowa
i przygotowanie planu rozwoju szkoly bywa niekiedy zajeciem jalowym. Potrafi
zaja¢ umysly, ale nie zyskuje serc”™. Waznym zadaniem od samego poczatku byto
dla mnie pozyskanie ludzi do zmiany. Byl to takze dobry moment, aby idea do-
skonalenia umiejetnos$ci nauczania i uczenia si¢ znalazta si¢ w misji i wizji szko-
ty. Chodzilo o poszukiwanie takich dziatan, ktére faczylyby sie z proponowanym
kierunkiem zmian i pozwolityby wytoni¢ moich sojusznikéw, osoby kierujace ze
mna procesem zmiany.

Podstawowg przestanka, ktéra przesadzita o wyborze kierunku zmiany i za-
checita mnie do jej zaplanowania i wdrazania, byty wyniki ewaluacji wewnetrz-
nej przeprowadzonej w placowce. W zasadzie szkota, ktdorg kieruje, dobrze sobie
radzi w sferze edukacyjnej. Pracujacy zespdt nauczycieli profesjonalnie wykonu-
je swoje zadania. Osiggamy dobre wyniki podczas sprawdzianéw zewnetrznych.
Wielu uczniéw uzyskuje wysokie oceny i otrzymuje promocje lub konczy szkote
z wyrdznieniem. Monitorujac losy absolwentéw, widzimy, ze dobrze sobie radza
na kolejnych etapach edukacji. To, co mnie zastanowilo, to fakt, ze wéréd roz-
licznych spraw i problemoéw szkoly nie rozmawiamy ze sobg o tym, jak uczymy.
Dyskutujemy wiele o problemach wychowawczych i trudnych przypadkach, nie
ma jednak nawyku i potrzeby dzielenia si¢ pomystami, sukcesami i trudnosciami
z najwazniejszego obszaru, jakim zajmuje si¢ szkola, czyli z obszaru ksztalcenia.

Plan zmiany, kryteria sukcesu i monitorowanie procesu

Strategia planowania zmiany zostala oparta na zalozeniu, ze nie musi, nie po-
winna by¢ rewolucja. Pojecie zmiany nie nalezy do ulubionych wsréd nauczycieli.
By¢ moze dlatego, ze we wczesniejszych doswiadczeniach dokonywane reformy
nie byly odpowiednio przedstawione, czesto wywracaly caly swiat do géry noga-
mi. Jednoczesnie zmiany te nie opieraly si¢ na potencjale i do§wiadczeniu zespo-
6w, ktore mialy je wdrazac. Podstawa moich dzialann w planowaniu zmiany bylo
wpisanie jej w zycie i rytm szkoly. W pewnym sensie ukrycie, aby z jednej strony

> D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, przel. K. Kruszewski, Wydawni-
ctwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 183.
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nie budzita sprzeciwu i oporu (cho¢ tego nie musiatem si¢ specjalnie obawiac),
a z drugiej strony, zeby nie byta dzialaniem na pokaz.

Zmiana, nawet najbardziej stuszna i potrzebna, nie moze urodzic sie tylko w gtowie dyrektora i w niej pozo-
stac. Sztuka jest nie tylko zaprojektowanie zmiany, chec¢ jej wprowadzenia. Sztuka sg akceptacja zmian przez
zesp6t i normalne funkcjonowanie placéwki w okresie jej wdrazania, aby nie doszto do zniechecenia. Zmiana
w moim przeswiadczeniu nie moze by¢ eksperymentem. Nie spetnia takiej funkcji i nie takie jest jej zadanie.

Drugim zalozeniem byto wprowadzenie zmiany pozytecznej, dajacej konkretne
efekty nauczycielom, a takze przeorganizowanie ich pracy w taki sposob, aby podej-
mowane zadania byly przydatne, nie dublowaty zadan wykonywanych, integrowaty
toczace sie prace, wykorzystywaty ich wyniki. Od poczatku w planowaniu zmia-
ny, ze wzgledu na jej charakter, postrzegatem jg jako proces diugofalowy, ktéry nie
zamknie si¢ w jednym roku szkolnym. Zaktadatem, Ze taki obszar jak ksztalcenie
wymaga systematycznej pracy zespotu lub zespoléw, ktorych celami beda dyskusja
nad tym zagadnieniem, poszukiwanie nowych rozwiazan, zintegrowanie réznych
dziatan, zasobdw i umiejetnosci, ktorymi dysponuja nauczyciele. Stad sekcyjny cha-
rakter zespolu i wykorzystanie istniejacego potencjatu uzupelnione o nowe dziata-
nia, takie jak wdrazanie oceniania ksztaltujacego czy obserwacje kolezenskie.

Opracowana koncepcja zmiany, ktora zostala przedstawiona radzie pedago-
gicznej, wygladata nastepujaco.

Tytul projektu: Szkolny zespol do spraw jakosci ksztalcenia
Cele:

- zintegrowanie dzialan rady pedagogicznej w celu poprawy jakosci ksztat-

cenia,

- wykorzystanie elementéw oceniania ksztaltujacego do poprawy jakosci

ksztalcenia.

W planowaniu zmiany nalezy okresli¢ kryteria sukcesu w danym czasie.
Proponuje, aby nie byly one zbyt wygdrowane, tak aby nie zniecheci¢ potencjalnie
zainteresowanych. Dobrze jednak, aby byly konkretne i mierzalne, na przyktad:

« minimum 30% nauczycieli odbedzie ocenianie ksztaltujace (OK), obser-
wacje,

« minimum 20% nauczycieli rozpocznie wdrazanie elementéw z oceniania
ksztaltujacego.

W jaki sposéb zmiana moze wplywa¢ na jako$¢ ksztalcenia w placdéwcee?
Przede wszystkim zostal podjety temat jakosci ksztalcenia, ktéry do tej pory trak-
towany byl jako indywidualna sprawa nauczycieli, ewentualnie zespoléw przed-
miotowych. Wdrazanie zasad oceniania ksztaltujacego, mimo mylacej nazwy
»ocenianie”, zwraca uwage zespolowi, ze jakos$¢ ksztalcenia to nie tylko ocenianie.
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\

« Wypracowanie nowej misji i wizji szkoty jako dokumentu
programowego, ktéry okresla miejsce procesu ksztatcenia
w szkole.

J

« Powotanie zespotu ds. jakosci ksztatcenia \
- powotanie zespotu sterujgcego zmiang, wybor liderow
poszczegdlnych obszaréw tematycznych zwigzanych
z ksztatceniem:
- liderzy oceniania ksztattujacego,

« lider szkolnej pracowni badan i analiz,

« lider zespotu wspierajacego nauczycieli. /

N

« Praca zespotu do spraw jakosci ksztatcenia.
Zaplanowane dziatania:

- wdrazanie oceniania ksztattujgcego w szkole przez liderow
uczestniczacych w szkoleniach,

- zespot wsparcia nauczycieli - obserwacje zajec,
- opracowanie zakresu badan i narzedzi badawczych przez
szkolng pracowanie badan i analiz. /

Rysunek 1. Etapy zmiany edukacyjnej w SP 35 w Lodzi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na sukces dydaktyczny sktada si¢ wiele czynnikéw, wiele dzialan. Nawet stosun-
kowo mato znaczace elementy, jak prawidlowe formutowanie celéw czy kryteriow
sukcesu, moga podnosi¢ jakos¢ ksztalcenia.

Najwazniejsze jest wdrozenie do myslenia i do rozwigzan systemowych, ktére
nie zakonczg si¢ w kwietniu, nie beda epizodem w Zyciu szkoly. Nie beda reali-
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zowane tylko na potrzeby zmiany. Jakos¢ ksztalcenia to proces, w ktérym moni-
toruje sie i weryfikuje podejmowane dzialania. Elementem praktycznym, ktéry
moze mie¢ bezposrednie przelozenie na podniesienie jakosci ksztalcenia, jest roz-
norodno$¢ zadan w zespole, co pozwala uczestniczy¢ wielu nauczycielom w jego
pracach. Chciatbym, aby pojawilo si¢ poczucie, ze wszyscy, cho¢ w réznych rolach
i réznym stopniu, jesteSmy odpowiedzialni za jako$¢ ksztalcenia.

WDRAZANIE ZMIANY

Wiekszos$¢ zaplanowanych dzialan zostala zrealizowana zgodnie z przyjetymi
zalozeniami. W tej cze$ci przedstawiony zostanie opis zrealizowanych dzialan.
Zaprezentowane zostang zarowno pozytywne rezultaty, stopien realizacji kryte-
riéw sukcesu, jak i te elementy, ktérych nie udalo si¢ zrealizowa¢. Podkreslone zo-
stana tez dzialania, ktore nie zostaly zaplanowane, ani nie pojawily si¢ w ramach
kryteriéw sukcesu. Pokazujg one jednak pozytywny kierunek zmian, s3 jedno-
cze$nie potwierdzeniem stéw Simona Coffeya: ,Niektorzy akceptuja nieprzewi-
dywalnos$¢ zmiany i traktuja ja jako szanse, poniewaz poznawanie nowego, bez
wzgledu na uzyskany wynik, jest dla nich samo w sobie sytuacja uczacg™.

Rola lidera jako przywdédcy zmiany

Zgadzam sie z opinig Coffeya’. Kazda zmiana jest czym$ nowym, jest wartos-
cig, a jej odkrywanie moze dawa¢ rado$¢, moze stac si¢ okolicznoscig, w ktorej
sie uczymy. Tak jest w sytuacji, gdy zmiana dotyczy jednostki. Jest przygotowana
i spontanicznie przezywana przez jednostke. Nieprzewidywalno$¢ zmiany moze
w takich okolicznosciach zaskoczy¢ jednostke lub sta¢ si¢ impulsem do dalszych
poszukiwan. Osobiscie, jako przywddca, postawilem sobie pytanie:

Czy zmiana, ktora urodzila si¢ w mojej glowie, jest zrozumiala dla zespolu?
Czy nieprzewidywalnos¢ zmian nie jest przypadkiem przez niektérych czlon-
kow zespolu odczytywana jako nieodpowiedzialnos$¢ lidera?

Czy nie jest interpretowana jako zle zaplanowane dzialanie?

¢ S. Coffey, Poza strefg komfortu, [w:] Zmiana edukacyjna sitg napedowg doskonalenia jakosci pra-
cy szkoly, red. R. Schollaerta, D. Elsner, materialy projektu BASICS, Chorzdéw 2006, s. 40.
7 Ibidem, s. 42.
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Sam bardzo lubi¢ poszukiwaé, ryzykowaé, improwizowad, ale jednoczesnie
w zespole staram si¢ mie¢ poczucie ,,drugiego planu”. Przyjmuje postawe obecno-
$ci uczestniczacej, zainteresowania przezywaniem zmiany, czuwam nad trwaja-
cym procesem — jednoczesnie pozostawiam miejsce dla zespotu, dla jego dynami-
ki. Dla kompetencji, rozwigzan, nowych pomystow, ktore zawsze zmiana generuje.
Nie wszyscy musza odbiera¢ to podobnie. Taka postawa w pewnym sensie okres-
la i wskazuje, jakimi jesteSmy przywdédcami. Wedlug mnie ogdlne ramy zmiany
w takim organizmie jak szkota musza by¢ przygotowane, przemyslane. Podobnie
jak wizja i misja szkoly. Fundament i kierunek powinny by¢ wyznaczone i akcep-
towane. Rezultatem takiego podejscia do sprawy jest konsekwencja dziatan. To
pozwala czyni¢ zmiang mierzalng, odnosic si¢ do kryteriow. Pierwsza cechg, ktora
dostrzegam w swoim przewodzeniu, jest wlasnie konsekwencja. Jedna z licznych
definicji przywodztwa mowi, ze lider-przywddca to straznik dziatan, wizji®. To
pilnowanie opiera si¢ z jednej strony na konsekwencji, z drugiej za$ na umiejetno-
$ci dzielenia sie przywodztwem. Wypada odrézni¢ tutaj dzielenie si¢ zadaniami,
funkcjami, ktére mozna w rézny sposéb delegowac na pracownikow, jak wskazu-
je to Tim Brighouse’. Delegowanie zalezy od posiadanego zaufania relacyjnego,
zaufania do kompetencji nauczyciela, charakteru cztowieka i jawnosci relacji'.
Spontanicznos$¢, improwizacja, poszukiwanie najlepszych rozwigzan, kreatyw-
nos$¢ nauczycieli w realizacji wizji wystepuja w bardziej szczegdétowych dziata-
niach. Nie planowalem w swojej zmianie, ze nauczyciele bedg pracowaé nowymi
metodami. To ich improwizacja w dziataniu, w realizacji zmiany, improwizacja,
ktdéra pozwala w sposob twérczy dochodzi¢ do postawionych celow.

Druga postawe przywodcy, ktdra postrzegam jako niezwykle cenng, okreslil-
bym jako obecno$¢ uczestniczaca, czyli faktyczne zaangazowanie w to, co robimy,
okazywanie zainteresowania, wspieranie, szukanie rozwigzan''. Prawdopodobnie
liczba zadan i zakres odpowiedzialno$ci dyrektora ograniczaja poczucie bycia
przede wszystkim nauczycielem. Tym bardziej nie ma miejsca na przyjecie przez
dyrektora postawy pierwszego ucznia. Wbrew czestym narzekaniom, ze dyrek-
torzy juz nie sg nauczycielami, lecz urzednikami, dokonata si¢ we mnie zmiana.
Zmienily si¢ moje priorytety. Nauczanie i jako$¢ pracy nauczycieli staly sie dla
mnie bardzo wazne. Daje mi to poczucie radosci oraz pewnej rownowagi w pra-
cy. Jednoczesnie probuje realizowac styl liderowania, o ktérym pisze Grzegorz
Mazurkiewicz: ,,Lider uczacej si¢ organizacji to kto$ rozumiejacy doskonale swoja

8 Zob. H. Bergmann, K. Hurson, D. Russ-Eft, Lider w kazdym z nas, przel. M. Pawlikowska, Wy-
dawnictwo Galaktyka, £6dz 2000.

° Zob. T. Brighouse, How successful head teachers survive and thrive, RM, s. 27.

10 Zob. M. Fullan, op. cit., s. 67.

1 Zob. M. Zubrzycka-Nowak, K. Rybczynska, S. Monostori, Czym nie jest coaching. Prawdy i mity
o coachingu, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2010, s. 48.
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role i $wiat. Kto$, kto potrafi rozwija¢ si¢ samemu i jednoczesnie wspiera¢ w tym
procesie innych poprzez projektowanie uczenia sie przez doswiadczenie i odpo-
wiednig refleksje™'2.

Cennym i utatwiajgcym wprowadzenie zmiany elementem jest intuicja twor-
cza-odkrywcza® i zwigzana z nig wiara w sukces. Wierze, Ze to, co robimy, ma
sens. Moze nie globalny, nie modyfikuje systemu, ale dla nas jest to wazne, ze
zmienia sposob naszego patrzenia na szkole i ucznia. Zdaje sobie sprawe, ze na-
uczanie jest procesem, ktérego rezultaty wida¢ dopiero po latach. Mam jednak
nadzieje, ze w najblizszym czasie uda mi si¢ zobaczy¢ jakie$ postepy i sukcesy,
ktore bedg mierzalne, w okresie zaplanowanej zmiany.

Dostrzegam, ze czesciej rozmawiamy o nauczaniu. Pewnie sam powoli dora-
stam do kierowania szkola w taki sposdb. Poznaje na nowo moich nauczycieli.
Poznaje ich od strony, od ktdrej nie znalem, albo uznawatem, ze dobre wyniki
$wiadcza o ich pracy i nie ma potrzeby dyskutowac o ksztalceniu i jego jakosci.

Whioski i plany kontynuacji zmiany

Zespot do spraw jakosci bedzie w szkole funkcjonowal. Wydaje sig, ze formula
zespolu zadaniowego, ktorego cel stanowi dbanie o podnoszenie jakosci ksztal-
cenia, jest potrzebna. W szkole dziala grupa nauczycieli gotowa w nim pracowac.

W procesie wprowadzania zmiany niezwykle wazna wydaje mi si¢ koniecznos¢
udzielania wsparcia dyrektorowi w zakresie ksztaltowania umiejetnosci udziela-
nia informacji zwrotnej. Dzi$ wiem, Ze jest to jedna z najwazniejszych umiejetno-
$ci, jakie przyszto mi w trakcie zmiany wykorzystywac.

Zmiana stwarza mozliwo$¢ weryfikacji pracy zespoléw dziatajacych w szkole,
szczegdlnie tych, ktore maja wplywac na jakos¢ ksztalcenia. W moim przypad-
ku zespoty te byly malo skuteczne, ich praca nie poprawiala jakosci ksztalcenia.
Zmiang zasad pracy zespolu i stworzenie réznych mozliwosci aktywnego udziatu
w nim nauczycieli skoncentrowano na ksztalceniu. W tym aspekcie warto, bu-
dujac zespot, zwrdci¢ uwage nauczycieli na ich predyspozycje, umiejetnosci oraz
kompetencje zawodowe nabyte wcze$niej.

W najblizszym czasie bedziemy obserwowaé¢ wyniki naszych uczniéw po
wprowadzonych zmianach. Efektywnos$¢ oceniania ksztattujacego docenili juz
rodzice uczniéw dwdch klas. Szczegdlnie tych ucznidw, ktdrzy wezesniej nie osia-

2 G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Szansa na nowq jakos¢ w oswiacie, ,Sedno. Maga-
zyn Dyrektora Szkolty” 2009, nr 5, s. 10.

13 Zob. R. Gut, Cechy osobowe dyrektora szkoly a styl zarzgdzania, Wydawnictwo CODN, Warsza-
wa 2009, s. 82-90.



Zmieniac szkole - o zmianie edukacyjnej i roli dyrektora. Szkolny zespot do spraw...

gali wysokich wynikéw. Z informacji uzyskanych od wychowawcy klasy wynika,
ze zmienila si¢ motywacja tych uczniéw.

PODSUMOWANIE

Zmiana edukacyjna jest mozliwa, gdy zaczynamy patrze¢ na szkofe jako or-
ganizacje uczaca sie. Nie jest mozliwa, gdy dyrektor staje si¢ administratorem,
zarzadcy. Jesli zmienimy sposob patrzenia na sytuacje szkoty i zobaczymy ja
z perspektywy procesu ksztalcenia, zmiana staje si¢ czyms naturalnym. Pojawiaja
sie, podobnie jak w ksztalceniu, cele do realizacji. Odpowiedzialny lider pomaga
poszuka¢ srodkow, metod i musi wiedzie¢, jak zmotywowac swoj zespol, aby sie
uczyl. Tworzy, czasami prowokuje sytuacje, w ktorych zespot sie uczy. Warto przy
tej okazji wykorzystac zasoby, ktérymi si¢ dysponuje.

W ciagu ostatniego roku zaréwno w sferze organizacyjnej, jak i edukacyjnej
nastapity kolejne zmiany. Zasadg staje si¢ twierdzenie, Ze zmiana powoduje kolej-
ne przeobrazenia. Doswiadczenie zmiany i refleksja nad nig tworza sytuacje ucza-
ca. Dostrzegamy w szkole nieuchronno$¢ zmiany. Kazdy wniosek z badania szkol-
nej rzeczywistosci powigzany jest z rekomendacjami do dziatania. W ten sposéb
dokonalismy kolejnych drobnych zmian w ostatnim czasie. Zrezygnowali$my
z dzwonkéw na lekcje i przerwy, wdrazamy grupe uczniéw do prowadzenia ob-
serwacji zaje¢ wspoélnie z dyrektorem. Tworzymy oferte dla uczniéw zdolnych
i chcacych sie rozwija¢ przez objecie ich programem tutoringu. Zmiana wchodzi
w kazdy obszar pracy szkoty od organizacji, poprzez opieke, do wychowania. Staje
sie czescig rzeczywistosci zespotu nauczycieli i uczniow.
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BOZENA KULA

JAK ROZWIJAC ZDOLNOSC SZKOLY DO POPRAWY
JAKOSCI KSZTALCENIA? ,SWIETOKRZYSKI PROGRAM
WSPIERANIA ROZWOJU SZKOL PODNOSZACYCH
EFEKTYWNOSC KSZTALCENIA - RAZEM LATWIEJ” -
CZTERY LATA DOSWIADCZEN

WSTEP

Tekst jest opisem dlugofalowej wspotpracy osrodka doskonalenia nauczycieli
ze szkotami, ktérym zalezy na wyzszej efektywnosci ksztalcenia rozumianej jako
satysfakcjonujace wyniki egzaminéw zewnetrznych. Przedmiotem opisu sg do-
$wiadczenia nauczycieli konsultantéw oraz opinie nauczycieli i dyrektoréw szkot
zebrane w procesie ewaluacji wewnetrznej. Waznym celem ,,Swietokrzyskiego
programu wspierania rozwoju szkét podnoszacych efektywnos¢ ksztalcenia -
Razem Latwiej” jest budowanie wérdd nauczycieli i dyrektorow odpowiedzialno-
$ci za to, jakg szkole wspolnie tworzg.

INFORMACJE O GENEZIE PROGRAMU I JEGO ZALOZENIACH

»Program wspomagania pracy szkoly dziala skutecznie, gdy przynosi korzysci
obu stronom: wspomaganej i wspomagajace;j”

Od wrzeénia 2010 roku, w ramach dziatalnosci statutowej Swietokrzyskiego
Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Kielcach, pracujemy ze szkotami, ktérym
zalezy na osiagnieciu wyzszej efektywnosci ksztalcenia. Pomaganie szkolom to
nasz zawod. O$rodki doskonalenia w Polsce stosujg okreslone tradycja formy
wspomagania szkol: kursy doskonalgce i kwalifikacyjne, szkolenia rad pedago-
gicznych, konferencje, projekty edukacyjne itd. Przekonanie, ze nalezy je uzupet-
ni¢ o taka forme, ktéra pozwoli na dtuzszy kontakt ze wszystkimi nauczycielami
z danej szkotly, narastalo w nas od pewnego czasu.
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Poczucie niedosytu pozostawialy szczegdlnie szkolenia rad pedagogicznych
dotyczace analizy wynikow egzaminow zewnetrznych. WiedziatySmy, ze jedno
spotkanie to za malo, zZeby przeprowadzi¢ szkole przez proces analizy i interpre-
tacji, pomoc jej zaplanowa¢ dzialania, dzieki ktérym wykorzystane zostang wazne
informacje plynace z systemu egzaminacyjnego i zmianie ulegng nieefektywne
sposoby pracy z uczniami.

Sygnaly o potrzebie dlugofalowego wspomagania szkot plynely do nas nie tylko
od samych dyrektoréw, ale takze z kuratorium oswiaty i od organéw prowadza-
cych. W roku 2010 zdecydowaly$my si¢ przeprowadzi¢ pilotaz. Zglosily si¢ do
niego trzy szkoly. W kolejnym roku program zostal wpisany do form statutowych
Swietokrzyskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli (SCDN). Jego adresatami sg
wszystkie szkoly z wojewddztwa swietokrzyskiego, ktdre nie sg usatysfakcjonowane
wynikami, jakie uzyskuja ich uczniowie na egzaminach zewnetrznych.

W ramach programu proponujemy szkolom pomoc w przeprowadzeniu
wspdlnie uzgodnionych zmian dotyczacych ksztalcenia uczniéw. Pomagamy
w opracowaniu planu dzialan i w ich realizacji. Pracujemy w szkole z calg rada
pedagogiczng, a takze zespotami nauczycieli lub indywidualnymi nauczycielami.
Wspieramy doskonalenie umiejetno$ci potrzebnych do realizacji zaplanowanych
dzialan. Umozliwiamy nauczycielom i dyrektorowi kontakt z innymi szkotami,
ktére maja podobne problemy.

Nie prowadzimy zadnej skomplikowanej rekrutacji szk6t do programu. Wiosna
wysylamy po prostu informacj¢ mailowa do dyrektoréw szkoét z calego wojewddz-
twa. Zainteresowani kontaktuja si¢ z nami. Spotykamy si¢ w szkole z calg rada
pedagogiczna. Opowiadamy nauczycielom o zalozeniach programu, o tym jak
bedzie wygladata nasza wspolpraca. Nauczyciele w tajnym glosowaniu decydu-
ja, czy chca, zeby szkota przystapita do programu. Umowe podpisujemy na rok:
od wrzesnia do czerwca. Szkofa sama finansuje udzial w programie ze srodkow
na doskonalenie nauczycieli. Po uptywie roku dyrektor i nauczyciele w podobny
sposob decyduja, czy szkola pozostaje w programie. Do tej pory pracowalysmy
z 15 szkolami, w tym z trzema przez trzy, a z szeScioma przez dwa lata.

Budujac program, korzystaly$émy nie tylko ze swoich do$wiadczen, ale takze
z wiedzy tych, ktorzy byli przed nami. Zatozyty$smy, ze proces podnoszenia efek-
tywnosci ksztalcenia w szkole moze zosta¢ przeprowadzony tylko dzigki $wia-
domej decyzji oraz wspdlpracy dyrektora szkoly i nauczycieli. Przyjely$my, ze
dzialania podejmowane w szkole powinny wynikac z jej rzeczywistych, dobrze
rozpoznanych potrzeb. UznatySmy tez, ze wymiana doswiadczen dobrze stuzy
wprowadzaniu zmian w szkole, a uczenie sie to czes¢ pracy nauczycieli, w ktdrej
zmiana i innowacja to naturalne elementy.

Rezultaty programu bedg specyficzne w kazdej ze szkol, zalezne od zalozonych
przez nig celow szczegélowych zwigzanych z wybranym obszarem pracy. Nam naj-
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bardziej zalezy na tym, zeby po wyjsciu z programu dyrektor i nauczyciele czuli
sie odpowiedzialni za szkote (,, mysleli szkola”), zeby potrafili sami zmienia¢ jg na
lepsza.

Przyjetysmy zasade, ze kazdg szkolg opiekuje si¢ nauczyciel konsultant (,,opie-
kun szkoly”), ktéry utrzymuje z nig staly kontakt na wszystkich etapach realizacji
programu. Pomaga w przeprowadzeniu diagnozy problemoéw szkoly i rozpozna-
niu potrzeb szkoleniowych nauczycieli oraz w wyznaczeniu obszaru wspotpracy.
Uczestniczy w formulowaniu celéw dzialan i sposobéw ich osiagania, wspiera pra-
ce zespoldw nauczycielskich, moderuje dyskusje. ,,Opiekun szkoty” nie wchodzi
do szkoly z gotowymi rozwigzaniami, zawsze s3 one wypracowywane w szkole.
Nie jest tez ekspertem we wszystkich obszarach jej pracy, chociaz ma swoja spe-
cjalistyczng wiedze dotyczaca na przyklad analizy wynikéw egzaminéw zewnetrz-
nych, oceniania wewnatrzszkolnego, ewaluacji... W pracy ze szkola wspieraja go
inni pracownicy SCDN, miedzy innymi psycholog i pedagog. Jesli jest taka po-
trzeba, zapraszani sg eksperci spoza SCDN.

Co roku na podstawie obserwacji wyniesionych z pracy ze szkotami i wnio-
skow z ewaluacji podejmujemy decyzje, co zachowamy w programie z dotychcza-
sowej praktyki, a co musimy zmieni¢, zeby lepiej wspiera¢ nauczycieli i dyrekto-
réw. Istota programu pozostaje jednak bez zmian. Wymyslity$my ,,Swietokrzyski
program wspierania rozwoju szkoél podnoszacych efektywnos$¢ ksztalcenia —
Razem Latwiej”, poniewaz potrzebny byl szkolom i nam, dlatego trwa, chociaz
jego realizacja jest ciaggtym wyzwaniem dla nas i dla szkol.

PRZYJMOWANIE PRZEZ DYREKTORA I NAUCZYCIELI
ODPOWIEDZIALNOSCI ZA DOBRA JAKOSC KSZTALCENIA
W SZKOLE

Decyzja o wprowadzeniu zmiany w szkole

»Proces podnoszenia efektywnosci ksztalcenia w szkole moze zostac przepro-
wadzony tylko dzieki wspolnej decyzji dyrektora szkoly i nauczycieli oraz ich
wspolpracy”

Przywiazujemy duza wage do tego, zeby decyzje o przystgpieniu do programu
podejmowali wszyscy nauczyciele, nie tylko dyrektor szkoty. Zapraszajac szkole
do wspotpracy, dbamy o to, zeby nauczycieli znali zalozenia programu. Szkofa
moze wzig¢ w nim udzial tylko wtedy, gdy zdecyduje o tym w tajnym glosowaniu
co najmniej 51% nauczycieli. Obserwowaly$my glosowanie w kilkunastu szko-
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fach. W jednej nie bylo wystarczajacej liczby gtoséw i nie podjetysmy z nig wspot-
pracy. W niektérych o przystapieniu do programu zawazyl jeden glos. Byly i takie,
w ktorych wszyscy nauczyciele powiedzieli ,tak” Za kazdym razem glosowanie
wyzwala w szkole emocje. Wida¢, jak wazna dla nauczycieli jest sSwiadomos¢, ze
moga decydowac o tym, co bedzie si¢ dzialo w szkole. Na wyniki gtosowania w na-
pieciu czekaja dyrektorzy, szczegélnie ci, ktérzy dotad opini¢ rady pedagogiczne;j
traktowali jako formalnos¢, ktdrej nie musza bra¢ pod uwage przy podejmowaniu
decyzji. To glosowanie traktujemy jako krok w stron¢ demokratyzacji zycia szko-
ty. Ma ono wplyw na atmosfere sprzyjajaca wprowadzaniu zmian. Ulatwia prze-
prowadzenie diagnozy oraz identyfikacje z zaplanowanymi dziataniami. Wyniki
ewaluacji i nasze obserwacje potwierdzaja silny zwigzek miedzy checig przysta-
pienia nauczycieli do programu, a ich p6zniejszym zaangazowaniem w realizacje
zaplanowanych dziatan oraz dostrzeganymi przez nich rezultatami swojej pracy.

Nauczyciele i dyrektor w procesie zmiany

»Zaangazowanie dyrektora zwielokrotnia szanse na powodzenie przeprowa-
dzanych w szkole zmian”

Wydawacé by sie mogto, ze dobrowolnie podjeta decyzja o przystapieniu do
programu bedzie skutkowaé pelng gotowosécig do aktywnego w nim uczestni-
ctwa. W rzeczywidci nie zawsze tak bywa. Zaplanowanie i realizacja dziatan stu-
zacych lepszej jakosci ksztalcenia wymagaja czasu, ale przede wszystkim refleksji
nad dotychczasowymi sposobami pracy i woli autentycznych zmian. To trudne
dla wszystkich zadanie. Fakt ten dociera do rady pedagogicznej dopiero w trakcie
trwania programu, pomimo Ze jasno o tym moéwimy juz w czasie pierwszego spot-
kania w szkole.

Rozliczne obowigzki, jakie prawo naklada na dyrektora szkoly, sprawia-
ja, ze nielatwo mu wygospodarowa¢ czas na wspolng prace z nauczycielami.
Powodzenie zmian w szkole zalezy jednak od postawy, jaka wobec nich zajmie
dyrektor. Pierwsze nasze spotkanie w szkole jest przewaznie udane, poniewaz
odbywa sie z inicjatywy dyrektora. On zaprasza nas do szkoty, aby$my zaprezen-
towaly program nauczycielom. On nas rekomenduje radzie pedagogicznej. Ale
dopiero jakos¢ kolejnych kontaktow decyduje o tym, jak przebiegac bedzie plano-
wanie i wdrazanie dzialan. Bywa, ze w szkolach, ktére majg klopot z efektywnos-
cig ksztalcenia, nie ma tradycji wspolpracy w radzie pedagogicznej, a zarzadza-
nie utozsamiane jest z wydawaniem polecen. Jesli dyrektor dystansuje si¢ wobec
programu, traktujac go jako kolejne zadanie do wykonania przez nauczycieli, oni
szybko tracg entuzjazm do pracy i serce do zmian.
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Poczatki naszej wspolpracy z dyrektorami nie byly fatwe. Nie mialysmy do-
swiadczenia w budowaniu relacji z nimi na ich wlasnym terenie. Samo prowadze-
nie kurséw i konferencji dla kadry kierowniczej nie przygotowuje do takiej pracy.
Dyrektorzy albo zajmowali wobec programu pozycje wyczekujaca, albo trakto-
wali nas jak osoby ,pracujace dla szkoly”, a nie ,,ze szkolg”. Na naszych barkach
pozostawal wtedy caly cigzar pracy z radg pedagogiczng. Nie rokowalo to dobrze
ani dla nas, ani dla szkoly, w ktérej bylysmy jedynie go§¢mi. Symptomatyczna dla
tego okresu naszej pracy jest wypowiedz jednego z dyrektoréw: ,,Ja wspomagatem
program, ale stalem obok programu’”.

Te pierwsze do$wiadczenia uzmystowily nam konieczno$¢ dookreslenia roli dy-
rektora w programie. Wypracowane przez nas zapisy niczego oczywiscie nie gwa-
rantujg, ale tez nie pozostawiaja watpliwosci co do naszych oczekiwan. Zakladamy,
ze dyrektor szkoly bedzie pomagat nauczycielom przez formalne upowaznienia do
dzialania dla lideréw zmian oraz uznanie prawa nauczycieli do bledu i do sukce-
su. Jasny komunikat z naszej strony ultatwil nam ukladanie relacji z dyrektorami.
Kontakty z nimi w kolejnych latach i wyniki ewaluacji wskazuja, ze wigkszos¢ an-
gazuje si¢ w dziatania prowadzone w szkole. W 2013 roku 100% bioracych udziat
w ewaluacji programu nauczycieli potwierdzito wspotprace z dyrektorem w zwigz-
ku z realizacjg zaplanowanych w szkole dziatan programu (w tym zdecydowanie
»tak” odpowiedzialo ponad 72% badanych). Zaangazowanie si¢ dyrektora — w opi-
niach nauczycieli z 2013 roku - polegalo na wspieraniu ich dzialan przez konsulta-
cje, wspolne rozwigzywanie problemdéw, wymiane opinii i dyskusje stuzace podej-
mowaniu decyzji dotyczacych modyfikacji i monitorowania wdrazanych dziatan.
Czytajac te mile dla nas informacje, trzeba koniecznie pamigta¢, ze to uogdlnienie
odnosi si¢ do dziesigciu roznych szkot, z ktérych kazda miala swoja specyfike.

»Praca w zespole koordynujacym ulatwia nauczycielom identyfikacje¢ z wpro-
wadzanymi w szkole zmianami”

Budowanie wspdlnoty uczenia si¢ w szkole zaczynamy od prosby o powota-
nie zespolu koordynujacego. Nauczycielom pozostawiamy swobodg jego wybo-
ru. Informujemy jedynie o celu jego istnienia. Szkoty réznie podchodza do tego
zadania. By¢ moze wplywaja na to styl pracy szkoly i jej wielkos¢. Zdarza sig, ze
inicjatywe od razu przejmuje dyrektor, proponujac, aby do zespotu weszli przed-
stawiciele wszystkich zespotéw przedmiotowych i zadaniowych funkcjonujacych
w szkole. Ma to sens szczegdlnie w duzych szkotach, poniewaz ulatwia komuni-
kacje ze wszystkimi nauczycielami. Ale bywa tez, ze nauczyciele zglaszaja swo-
ich kolegow lub sami decydujg si¢ uczestniczy¢ w zespole. Zesp6t koordynujacy
dziala przez caly czas trwania programu. Spotyka si¢ regularne, w uzgodnionych
terminach. W niektorych spotkaniach bierze udzial ,,opiekun szkoty”
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Wypowiedzi nauczycieli zebrane w ewaluacji programu w latach 2011/2012
i 2012/2013 dajg rozeznanie, jakie zadania najczesciej wykonuje w szkole zespot
koordynujacy. W kazdym roku ponad 80% badanych stwierdzito, ze dba o prze-
plyw informacji dotyczacych podejmowanych w szkole dziatan, wiecej niz potowa
wskazala, iz zespdl zajmuje sie takze ich organizacjg i monitorowaniem w szkole.
Wspiera nauczycieli w realizacji zaplanowanych dziatan. Okolo jedna trzecia ba-
danych nauczycieli uznala inspirujaca role zespotu, a nieco mniej dostrzegto, ze
podejmowal on decyzje dotyczace modyfikacji dziatann w szkole. Wyniki te sg dla
nas satysfakcjonujace, $wiadcza, ze w szkolach tworzg si¢ gremia, ktére chcg miec¢
wplyw na prace szkoly i czuja si¢ odpowiedzialne za osigganie ustalonych celow.

Opér wobec zmian to naturalny element wprowadzania zmiany

»Namawianie ludzi do zmiany oznacza naklanianie ich do uczenia si¢ (...),
do zmiany gleboko zakorzenionych przekonan i przyjecia nowych™. Wdrazanie
wszystkich dzialan zaplanowanych przez szkote wymaga wysitku i innego niz do-
tychczas myslenia o uwarunkowaniach uczenia sie i roli nauczyciela w tym pro-
cesie. Wyrazenie w tajnym glosowaniu zgody na przystgpienie do programu nie
skutkuje automatycznie gotowoscig do przyjecie prawdy, ze jesli swoja postawe
wobec nauki ma zmieni¢ uczen, najpierw swoje zachowanie na lekcji musi zmie-
ni¢ nauczyciel. W kazdej szkole, z ktérg pracujemy, jej dyrektor, zespdt koordy-
nujacy i my musimy zmierzy¢ si¢ z oporem wobec zmian. Jest on najbardziej na-
turalng reakcja nauczycieli, ktorzy od poczatku byli przeciwko programowi, nie
udzielili mu poparcia w glosowaniu. Ale oponujg czasem i ci, ktorzy gtosowali na
tak. Wynika to ze zmeczenia, z zachwianego poczucia bezpieczenstwa, z braku
sukceséw we wdrazanych dzialaniach, z rozczarowania programem... Przyczyn
moze by¢ wiele.

Naszym zadaniem jest przygotowanie dyrektora i zespotu koordynujacego do
radzenia sobie z oporem wsréd nauczycieli. Zapoznajemy ich z charakterystyka
zmiany wyzszego rzedu, jej przebiegiem i reakcjg ludzi na zmiane. Wyjasniamy, ze
wdrazanie takiej zmiany to proces, ktéry nie przebiega po linii prostej: nie kazdy
etap oznacza postep, poszczegdlne elementy nie sg ze sobg $cisle powigzane, etapy
zmiany czesto na siebie zachodza, niekiedy z kilkoma elementami zmiany trzeba
radzi¢ sobie jednocze$nie?, co czujg na wlasnej skorze i dlatego jest im tak trud-
no. Rozmawiamy o problemach, jakie maja z realizacja zaplanowanych dziatan.

! M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, przel. K. Kruszewski, Panstwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, Warszawa 2006.

* Zmiana edukacyjna silg napedowg doskonalenia jakosci pracy szkoly, red. R. Schollaert, D. Elsner,
materialy projektu BASICS, Chorzéw 2006.
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Wypracowujemy strategie postegpowania wobec oponujacych. Wspdtpracujacy
z nami dyrektorzy wiedzg, ze zmniejsza obawy nauczycieli przed zmiang, jesli po-
zwolg im wyrazi¢ swoje watpliwosci, wystuchaja ich. Maja §wiadomos¢, ze musza
dba¢ o jednoznaczne komunikaty na temat wprowadzanych zmian oraz budowac
zaufanie do ludzi, ktérzy je w szkole koordynuja. Ich rolg jest takze chwalenie
udanych inicjatyw, nagtasnianie pomystéw wartych upowszechnienia. Zespoty
koordynujace staraja si¢ ktas¢ nacisk na dzialanie, nie pozwalajg, by prace kon-
centrowaly si¢ na omawianiu trudnosci. Nie przerywaja procesu zmian, gdy po-
jawig si¢ pierwsze niepowodzenia. Pozwalaja wiaczac si¢ oponujacym nauczycie-
lom w dziafania na ich warunkach.

Bez wspolpracy nauczycieli ze sobg i z dyrektorem nie uda sie¢ wprowadzi¢ zmian
w szkole

Przez caly rok, a czasem diuzej, pracujemy ze szkola i mamy mozliwo$¢ ob-
serwowania, jak program wplywa na nauczycieli. Co roku przeprowadzamy
jego ewaluacje. W 2011 roku zebralismy informacje zwrotne od 87 nauczycieli,
a w kolejnych latach od 131 i 151. Rezultatem programu, ktérego nie da si¢ prze-
ceni¢, jest uruchamianie wspolpracy w radzie pedagogicznej. Udaje si¢ nam to
coraz lepiej. W 2013 roku sto procent ankietowanych nauczycieli stwierdzilo, ze
w réznym stopniu wspotpracowali ze sobg w zwigzku z realizacja zaplanowanych
przez szkole dziatan. W kolejnym roku prawie 70% zaznaczylo odpowiedz ,tak’,
a pozostali ,,raczej tak”. Wyrazone w trakcie ewaluacji opinie i refleksje nauczy-
cieli dotyczg zaréwno ich postaw wobec siebie, jak i zmian w pracy z uczniami na
lekcji. Ponad 90% nauczycieli badanych w 2012 i 2013 roku przyznalo, ze udzial
w programie wplynat na ich swiadomos¢ warsztatu zawodowego i doprowadzit
do wigkszych lub mniejszych zmian w pracy z uczniami. Odpowiedzi nauczycieli
oraz dyrektoréow szkot na pytania otwarte udzielone w ankietach i przeprowa-
dzonych przez nas wywiadach zawieraja bogactwo informacji na ten temat. Nie
sposob przytoczy¢ tu calosci zgromadzonego przez nas materialu. Ograniczymy
sie wiec do wyboru najbardziej typowych wypowiedzi dotyczacych wspotpracy
nauczycieli.

Wspolpraca nauczycieli (opinie nauczycieli):

Zauwazytam wiecej nieformalnych rozméw miedzy nauczycielami na temat uczniéw i ich

problemow.

Chetniej wymieniamy si¢ doswiadczeniami.

Zaczelismy wspolpracowacé w zwiazku z doborem metod pracy z uczniem.
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Wymiana do$wiadczen i dobrych praktyk zapoczatkowana podczas warsztatéw trwa
w dalszym ciggu i skutkuje m.in. realizowaniem wspdlnych przedsiewziec.

Realizacja programu pozwolita uswiadomi¢ sobie, jak wazna jest wymiana mysli i do-
$wiadczen.

Niektorych dzialan realizowanych przez nauczycieli nie mozna byto realizowa¢ w ,,poje-
dynke”, wiec program ,,zmuszal” (w pozytywnym tego stowa znaczeniu) nauczycieli do
wspOlpracy.

Skupiamy sie nie tylko na narzekaniu, ze dzieci nie chcg sie uczy¢. JesteSmy bardziej re-
fleksyjni.

Stali$my sie bardziej otwarci na pomysly innych i odwazniejsi w swych dzialaniach.

Moze nie wszyscy nauczyciele, ale wigkszos¢, zwlaszcza po lekcjach kolezenskich, zaczela
dyskutowa¢ na temat metod pracy i zachecania uczniéw do nauki. Wszyscy zaczelismy sie
zastanawia¢, jak mozna bardziej poméc uczniom stabym, a jak rozwija¢ uzdolnienia.

Wspolpraca nauczycieli (opinie dyrektorow):

Nauczyciele coraz czedciej siadaja i przegaduja sprawy. (...) przedtem si¢ kazdy spieszyl,
teraz wiedza, ze trzeba przegadac.

Teraz jak sie¢ wchodzi do pokoju, to nauczyciele méwia: ,,a ja mam taki pomyst, zrébmy to
ito”.

Na poczatku niespecjalnie. Nauczyciele (...) musieli po$wieci¢ duzo czasu, przez dtuzszy
czas mys$my sie tak szarpali (...). Dopiero po jakim$ spotkaniu, na ktérym byta rozmowa,
ze przeciez tu cos robimy, to nie jest tak, ze si¢ nic nie dzieje, to wtedy tak ruszyto.

W kolejnym roku realizacji programu nauczyciele stali si¢ bardziej przekonani do udzialu
w nim szkoly. Znaczna cze$¢ nauczycieli przekonatla sie do zasadno$ci podejmowanych
dziatan i koniecznosci pracy grupowe;.

Skategoryzowane wypowiedzi przedstawicieli zespoléw koordynujacych
z 10 szkot (2013 r.) tworza ogdlny obraz zmian, jakie wprowadzili nauczyciele
na lekcjach. Najwiecej glosow dotyczyto modyfikowania metod i form pracy (7)
oraz roznicowania poziomu zadan (6). Koordynatorzy méwili takze o dzialaniach
wspierajacych uczenie si¢ uczniow (3), pozyskiwaniu informacji zwrotnej od ucz-
niéw (3), stosowaniu z wicksza swiadomoscig technik motywowania (2), podej-
mowaniu prob oceniania ksztaltujacego i wprowadzania samooceny uczniow (2).

Umiejetno$¢ wykorzystywania danych o pracy szkoly w planowaniu
Zzmiany

Dziatania podejmowane w szkole powinny wynika¢ z jej rzeczywistych, dobrze roz-
poznanych potrzeb
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Dzigki systemowi egzamindw zewnetrznych oraz ewaluacji szkola ma do
dyspozycji wazne dla niej informacje. Cele ich wykorzystywania okresla prawo’.
Dobre spozytkowanie danych sptywajacych z obu systeméw wymaga od nauczy-
cieli nowych umiejetnosci zwiazanych z ich analiza i interpretacja. W ramach
programu pomagamy szkotom je doskonali¢. Rekomendacje z analizy wynikéw
egzaminu i ewaluacji wykorzystujemy w diagnozie pracy szkoty. Zwracamy uwa-
ge na ich wartos¢, poniewaz wplywa ona na rezultat planowanych dziatan. Bledy
w analizie i interpretacji danych sg tez zrédlem frustracji nauczycieli.

Dos$wiadczyli tego nauczyciele jednej ze szkdt, ktora zglosila si¢ do programu.
Ze wzgledu na powtarzajace si¢ niskie wyniki swoich uczniéw na sprawdzianie po
szkole podstawowej podjeli w poprzednich latach realizacje programu napraw-
czego dotyczacego ksztalcenia umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Niestety,
wedtug nich, ich wysitek nie przekladal si¢ na wyniki uczniéw. Dokumentacja
analizy wynikéw egzaminu ujawnila, Ze w szkole zestawiano surowe wyniki eg-
zaminu w standardach z kolejnych lat. Wnioski wyciagane z tych zestawien nie
mogty by¢ poprawne. Kiedy policzyly$my roznice miedzy $rednimi wynikami
w wojewddztwie i w szkole z czytania ze zrozumieniem w interesujacych szkole
latach, okazalo sie, ze notowania szkoly w tym standardzie rosly. Nigdy nie za-
pomne zdziwienia i radosci nauczycieli stuchajacych tej informacji. Przywrdcita
im ona wiare w skuteczno$¢ swoich dzialan. Nietrudno ich bylo przekona¢ do
podjecia kolejnych.

Poréwnywanie surowych wynikéw ze sprawdzianu po klasie szdstej to jeden
z najczesciej spotykanych btedéw. Skala staninowa umozliwia jedynie poréwny-
wanie $rednich wynikéw z egzaminu na tle calej populacji. Nauczyciele potrzebu-
ja informacji bardziej precyzyjnych. Chca wiedzie¢, jak ich wysitek przetozyt sie
na przyrost umiejetnosci uczniow w poszczegdlnych standardach egzaminacyj-
nych. Brak jednak refleksji nad merytorycznym uzasadnieniem zestawienia roz-
nych liczb prowadzi ich cz¢sto na manowce.

Trudnym zadaniem dla nauczycieli wszystkich typow szkot jest formulowanie
rekomendacji na podstawie analizy tatwosci zadan. Bardzo czesto ograniczajg je
do sformulowan typu: ,wiecej’, ,.czgsciej’, ,nadal ¢wiczy¢”. Pojawiaja si¢ w nich
takze zapisy: ,,zwroci¢ szczegolng uwage na..”, ,doskonali¢ umiejetnosc¢..”, ktore
nie s3 przekladane potem na zadne konkretne dzialania. Kiedy ten rodzaj btedow
spotykamy w prezentowanych nam analizach szkdl, ktdre zglosity swoj akces do
programu, proponujemy nauczycielom przyjrzenie sie sformulowanym przez sie-
bie rekomendacjom z perspektywy dwoch kryteriow: rodzaju zmian, ktore beda
ich skutkiem, oraz przedmiotu tych zmian. Zabieg ten prowadzi do konkluzji,

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego z pézn. zm. (Dz. U. 2009, Nr 168, poz. 1324).

111



112

Bozena Kula

ze wigkszo$¢ sformulowanych rekomendacji pocigga za sobg zmiany ilosciowe
dotyczace wykonywania przez uczniow wiekszej liczby zadan typu egzaminacyj-
nego. Jest to dla nas punkt wyjscia do rozmowy z nauczycielami, czy istnieje pro-
sta zaleznos¢ miedzy liczba ¢wiczen wykonywanych przez uczniéw a wynikiem
egzaminu i jak nadmiar zadan typu egzaminacyjnego oraz egzaminéw probnych
wplywa na motywacje uczniéw do uczenia sie. Przy tej okazji rozmawiamy tez
o przebiegu procesu uczenia, przypominajac, jakie sa jego warunki, poza ¢wicze-
niem umiejetnosci. Otwieramy w ten sposdb pole do formulowania rekomendacji
bedacych podstawg jakosciowych zmian w procesie edukacyjnym.

Najistotniejsza wiedza o pracy szkoly jest w szkole. Wydobycie jej daje szan-
s¢ na rozwoj. W procesie analizy stuzy temu kontekstowa interpretacja wynikow
egzaminu. Nasz sposob na analize kontekstowg opieramy przede wszystkim na
rozmowie nauczycieli uczacych w danym oddziale. Przedmiotem rozmowy sa
uwarunkowania uczenia si¢ uczniow tego zespotu. Im wigksza jest wiedza na-
uczycieli na temat indywidualnych uwarunkowan uczenia si¢ uczniéow, proceséw
grupowych, ktore wplynety na relacje miedzy nimi w klasie, oraz oddzialywania
nauczycieli na ksztaltowanie sie zespotu uczniowskiego, tym glebsza refleksja do-
tyczaca tego, co mozna poprawic¢ w stylach pracy z kolejnymi oddziatami.

Waznym elementem diagnozy prowadzonej w gimnazjach w ramach pro-
gramu sg wyniki dodatkowego badania nazwanego przez nas ,profilem szkoty”
Zbieramy w nim opinie ucznidow i nauczycieli dotyczace czterech obszaréw pracy
szkoly: wychowania, motywacji do nauki, uczenia si¢ uczniéw oraz oceniania we-
wnatrzszkolnego. Poréwnanie opinii nauczycieli i uczniéw jest dobrym punktem
wyj$cia do rozmowy o przedmiocie zmian w szkole.

Diagnozujac prace szkoly, odwolujemy si¢ do analizy wynikdéw egzamindw ze-
wnetrznych, wspolnie pochylamy si¢ nad rekomendacjami z ewaluacji, wynikami
dodatkowego badania, ale przede wszystkim rozmawiamy z nauczycielami i dy-
rektorem. Celem wszystkich naszych wysitkow jest budowanie wsérdd nauczycieli
swiadomosci uwarunkowan efektow ksztalcenia w szkole oraz wiedzy na temat
zasobow i potrzeb szkoly, aby na tej podstawie podjeta zostata decyzja o przed-
miocie wspdlnej pracy przez najblizszy rok. Trafno$¢ tego wyboru ma wplyw na
przebieg i rezultaty pracy wszystkich uczestnikéw programu.

Wartos¢ podejmowanych dzialan (kryteria sukcesu)
Dziatania w szkole przynoszq efekty, kiedy sq celowe i powszechne

Planowanie dzialan, ktére maja doprowadzi¢ do osiagnigcia zalozonych przez
szkole celow, to czas cigzkiej pracy i wielkich napig¢. Diagnoza odstania nie tylko
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mocne, ale i stabe strony pracy szkoty. W poglebionej analizie wynikéw egzami-
néw zewnetrznych nauczyciele docieraja do pedagogicznych uwarunkowan efek-
tow ksztalcenia. Wszystkie planowane w szkole dzialania z zalozenia majg doty-
czy¢ zmian na obowigzkowych zajeciach edukacyjnych.

Analizujac niesatysfakcjonujace wyniki egzaminu, nauczyciele bardzo czesto
wyjasniaja je niska motywacja uczniéw do nauki. Nic zatem dziwnego, ze wlasnie
motywacje wskazuja najczesciej (10) jako problem, ktérym cheg sie zaja¢. Drugie
miejsce w wyborach szkét zajmujg metody pracy na lekcjach (5), a zaraz za nim
uczenie sie uczniéw na lekcjach (4). Nauczyciele rzadziej decyduja sie na pra-
ce nad ocenianiem wewnatrzszkolnym (3). Niektore szkoly ida innym tropem
i wybierajg do zmiany sposob ksztalcenia konkretnej umiejetnosci lub standardu,
z ktérym uczniowie majg klopot na egzaminie, na przyklad tworzenie tekstow
pisanych przez uczniéw (3), rozumowanie i wykorzystanie wiedzy w praktyce (2),
czytanie ze zrozumieniem (1). Sa tez szkoly, ktére decyduja sie na wybor dwoch
obszaréw.

Planowanie dziatan przebiega o wiele wolniej niz wyboér obszaru do zmian.
Jest trudne, nauczyciele rzadko maja jakies doswiadczenia w tego typu pracy.
Czesto trzeba je poprzedzi¢ szkoleniem porzadkujacym i uzupelniajagcym wiedze
zwigzang z wybranym obszarem zmian.

Motywacja czy uczenie si¢ to obszerne dziedziny wiedzy. Dwie szkoly wybie-
rajace ten sam temat mogg mie¢ zupetnie inne problemy do rozwiazania. Dlatego
pomagajac nauczycielom planowac¢ dzialania, dbamy o precyzyjne sformutowanie
ich celéw i kryteriow sukcesu. Szkola, ktora uczenie si¢ uczniéw powigzata z ich
aktywnoscia na lekcji, jako kryteria sukcesu przyjela, ze uczniowie na lekcjach
beda stucha¢ aktywnie, zadawac pytania zwigzane z tematem lekcji, podejmowac
zadania zlecone przez nauczyciela oraz bra¢ udzial w zaplanowanej dyskusji. Aby
doprowadzi¢ do tego stanu rzeczy, nauczyciele wspdlnie z uczniami rozpoznawali
ich style uczenia si¢. Dbali, aby uwzglednic¢ je na lekcji. Wyniki ewaluacji przepro-
wadzonej pod koniec roku szkolnego (2011/2012) wykazaty, ze w rezultacie tego
typu dzialan zwiekszyta si¢ aktywnos¢ uczniéw (26), uczniowie chetniej angazo-
wali si¢ na lekeji (12), zyskali wigksza swiadomo$¢ wlasnych dziatan (32).

Nauczyciele innej szkoly szanse na zwiekszenie motywacji uczniéw do nauki
dostrzegli w podawaniu celéw lekcji w jezyku uczniéw, réznicowaniu poziomu
zadan i udzielaniu uczniom pelnej informacji zwrotnej dotyczacej ich osiggniec.
W kolejnej zajeli sie modyfikacja wewnatrzszkolnych zasad oceniania i doszli do
motywujacej funkcji oceniania w szkole.

Przyklady wypowiedzi nauczycieli zebrane w ewaluacji pozwalajg uzmystowi¢
sobie, do jakich zmian w pracy z uczniami na lekcji doprowadzily podjete dziala-
nia i jak wplynely one na uczenie si¢ uczniow.
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Zmiany w pracy nauczycieli z uczniami:

Zwracam uwage na zainteresowania ucznia, liczbe zadawanych prac, na odbiér przekazy-
wanych informacji przez ucznia.

Bardziej niz do tej pory zwracam uwage na dostosowanie metod pracy do réznych stylow
uczenia sie uczniow. Poszukuje nowych metod pracy.

Wykorzystuje na lekcjach wzajemne ocenianie i samooceng uczniow.

Staram si¢ nie popelnia¢ bledéw wynikajacych z praktyki i przyzwyczajen, ktore uswiado-
mily mi warsztaty.

Zwrdcitam uwage na podawanie celow lekcji, na ich wyjasnienie. Czesciej stosuje samooce-
ne uczniowska, wiem, ze to jest wazne.

Bardziej systematycznie zwracam uwage na sprawdzenie po lekcji, w jakim stopniu ucznio-
wie osiggneli zaplanowane cele.

Inaczej podchodze do sposobu oceniania uczniow, wigksza role dajac informacji pozytyw-
nej, chwaleniu niz dostrzeganiu brakow.

[Zmiany zaszty] w nauczycielach - kazdy z nas mial $wiadomo$¢ réznych stylow ucze-
nia sie. A teraz staram sig, zeby i tablica, i ksigzka, i rysunek, i model, i jeszcze cos,
a nie tylko tablica.

Zaczelam rozpatrywaé pewne problemy i sytuacje w szkole inaczej, zwracam uwage na za-
interesowania ucznia, ilo$¢ zadawanych prac, na odbioér przekazywanych informacji przez
ucznia.

Zmiany w funkcjonowaniu uczniéw na lekcji:

Uczniowie zawsze pamigtaja o podaniu celéw lekeji, nawet stabsze klasy. Zawsze chca wy-
biera¢ prace domowa.

Uczniowie baczniej koncentruja si¢ na lekcji. Wiedzg, jakie cele majg osiagna¢, i na koniec
moga sami ocenic swojg prace.

Uczniowie sa mniej skrepowani, czyli bardziej otwarci w wyrazaniu swoich opinii.

Uczniowie chetniej angazuja sie podczas lekgji, zadaja mnostwo pytan, rozumiejg cele za-
jec.

Uczniowie chetniej podejmuja dzialania, ktore sami wybiora, sa bardziej skoncentrowani,
stuchajg sie nawzajem.

Uczniowie wspolnie podejmuja probe rozwiazania problemu, jaki zglasza jeden z nich.

O tym, ze powszechnos$¢ dziatan przynosi skutek, przekonali si¢ nauczyciele

szkoly podstawowej, ktérzy jako zadanie postawili sobie efektywne ksztalcenie
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnej przez uczniéw. Uzgodnili, Ze na
wszystkich przedmiotach uczniowie beda regularnie samodzielnie pisa¢ od 3 do
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6 zdan (im starsze dzieci, tym dluzsze wypowiedzi). W ten sposob ograniczono
w szkole praktyke dyktowania lub przepisywania z tablicy. Poza tym nauczyciele
mieli proponowac¢ uczniom do wyboru na lekcji i w domu zadania o réznej tresci
i trudnosci. Zdecydowali tez, ze wszyscy beda zapoznawa¢ ucznidéw z kryteria-
mi oceny prac przed ich wykonaniem, a niektore z tych prac ocenia¢ bedg sami
uczniowie, wedtug ustalonych wczesniej kryteriow. Skrupulatnie monitorowali
samodzielne pisanie uczniéw na lekcjach. Nie jest mozliwe precyzyjne rozpo-
znanie czynnikéw, ktore wplynely na wynik egzaminu uczniéw, nie ma tez uni-
wersalnych recept, ktore dawalyby pewnos$¢ sukcesu. Wyniki uczniéw tej szkoty
na kolejnym sprawdzianie przerosly jednak najsmielsze oczekiwania nauczycieli.
Mamy prze$wiadczenie, ze zostaly osiggniete dzieki powszechnosci stosowania
uzgodnionych sposobéw pracy z uczniami.

Monitorowanie i ewaluacja dzialan

Dziatania niemonitorowane majg tendencje do zanikania

Pomagajac nauczycielom w opracowaniu planu dziatan, dbamy o to, zeby
razem z nim powstawaly plan monitorowania i projekt ewaluacji wewnetrzne;j.
Nie od poczatku tak pracowaly$my, to jest rezultat naszego doswiadczenia. Przez
dluzszy czas obserwowalysmy, jak obcigzeni rozlicznymi zadaniami nauczycie-
le odktadaja wprowadzanie zaplanowanych zmian albo podejmuja dzialania in-
cydentalnie, by za chwile, z réznych wzgledéw, je zarzuci¢. Wielekro¢ na spot-
kaniach z nimi styszeliSmy informacje, ze nie maja czasu na realizacj¢ tego, co
wspdlnie zaplanowali. Wedlug naszego rozeznania byly dwie najwazniejsze przy-
czyny takich zachowan. Po pierwsze, niektdre szkoly braly udzial w projektach
edukacyjnych finansowanych z funduszy unijnych, ktére stwarzaly im mozliwosci
organizacji atrakcyjnych zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniéw, wzbogacaty w pomo-
ce dydaktyczne, ale takze zabieraly bardzo duzo czasu. Po drugie, wdrazanie za-
planowanych zmian wymaga od nauczycieli wiekszego wysitku w przygotowanie
sie do zajec lekcyjnych, przezwycigzenia ugruntowanych nawykow.

Uzgodnienie na samym poczatku sposobu monitorowania dziatan mobilizuje
nauczycieli do ich wdrazania, podobnie jak znany wszystkim projekt ewaluacji.
Wszyscy wiedza, co i kiedy sie zadzieje, i jaki bedzie ich udzial w tym wydarzeniu.
Nie narzucamy szkotom Zadnych sposobéw monitorowania. Dbamy jedynie o to,
zeby nauczyciele mieli jasne wyobrazenie, czemu ma stuzy¢. Jesli tego potrzebuja,
dostarczamy im przykladowych narzedzi.

Niektore szkoly bardziej, inne mniej, formalizuja monitorowanie dzialan.
Czasem informacje od uczniéw zbiera si¢ jednym narzedziem. Bywa, Ze sposéb
zdobywania informacji pozostawia si¢ decyzji nauczycieli. Dobrze sprawdzaja
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sie regularne rozmowy nauczycieli (kilka spotkan w roku) na temat wdrazanych
dzialan. W jednej ze szkot przyjeto, ze ich organizatorem bedzie za kazdym razem
inna grupa nauczycieli. Spotkanie, w ktérym uczestniczylam, rozpoczelo sie od
pochwalenia sie nauczycieli rezultatami swoich dziatan. Chetnych do wypowie-
dzi byto wielu. Potem przegladalismy liste wszystkich praktyk nauczycieli stuza-
cych motywacji uczniéw. Okazala si¢ dtuga, zawierata az 33 pozycje. Nauczyciele
dopytywali sie¢ nawzajem o niektére pomysly. Ostatnia czes$¢ spotkania nazwana
»szukam sojusznikéw” przeznaczona zostata na rozmowe o problemach zwigza-
nych z motywacja uczniéw, ktére powinny by¢ rozwigzane wspoélnie. Emocje tego
spotkania przelozyty si¢ na codzienng prace nauczycieli.

Podobnie jak w planowaniu monitorowania dziatan, pomagamy szkotom
w projektowaniu ich ewaluacji. Najpierw pracujac nad diagnozg szkoly, przegla-
damy wyniki ewaluacji wewnetrznej z poprzednich lat. Przy tej okazji orientuje-
my si¢ w umiejetnosciach nauczycieli dotyczacych tworzenia projektu oraz opra-
cowywania danych. Potem pomagamy stworzy¢ projekt ewaluacji planowanych
dzialan. Co roku organizujemy kursy, na ktérych nauczyciele odpowiedzialni
w szkole za ewaluacj¢ doskonalg swoje umiejetnosci. Uczg si¢ konstruowac narze-
dzia, opracowywac dane, tworzy¢ raport. Zakltadamy, ze ewaluacja wewnetrzna
szkoly w danym roku szkolnym powinna by¢ ewaluacjg dzialan szkoly realizo-
wanych w ramach programu ,,Razem Latwiej”. Coraz cz¢sciej szkoty decyduja sie
polaczy¢ te zadania.

FORMY WYMIANY DOSWIADCZEN MIEDZY SZKOLAMI
UCZESTNICZACYMI W PROGRAMIE

Wymiana doswiadcze dobrze stuzy wprowadzaniu zmian w szkole

Tworzac koncepcje programu, zapisaly$my, ze nie tylko spotkania z radg pe-
dagogiczng, z dyrektorem szkoly i liderami zmian, ale takze z grupami nauczy-
cieli tych samych przedmiotéw beda sie odbywa¢ w szkole. Wydawato nam sig¢ to
dobrym rozwigzaniem, poniewaz nie narazalo nauczycieli na ucigzliwe dojazdy
i zapewnilo czas na wspoélne uczenie sie w szkole. Jedynie trzy spotkania w roku
mialy sie odbywa¢ w SCDN. Adresowaty$my je do dyrektoréw i lideréw zmian
ze wszystkich szkol. Zalezalo nam, aby mogli ze sobg rozmawia¢ o wdrazanych
w szkotach zmianach i wzajemnie si¢ wspiera¢. Wyniki ewaluacji nie pozostawia-
ty tez watpliwosci, Ze udziat szkoly w programie wplywa pozytywnie na relacje
miedzy nauczycielami, ich wspolprace z dyrektorem. Jednoczes$nie obserwowaty-
$my, jak trudno nauczycielom zmieni¢ sposéb pracy z uczniami, zdystansowac si¢
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wobec stosowanych dotychczas strategii postepowania, nawet jesli nie przynosity
zakladanych rezultatow. Doszty$émy do wniosku, ze mocniej stymulowa¢ bedzie
ich wysitki kontakt z nauczycielami z innych szkét, majacymi podobne problemy.
Dlatego od dwéch lat organizujemy w SCDN spotkania metodyczne dla nauczy-
cieli jezyka polskiego, matematyki, jezykow obcych, edukacji wezesnoszkolne;.
W roku 2013/2014 wspotprowadza je nauczyciele praktycy. Kazde spotkanie za-
czyna si¢ od rozmowy o do$wiadczeniach jego uczestnikéw zwigzanych z ucze-
niem si¢ ich uczniéw. Obserwacje pracy nauczycieli na szkoleniach, informacja
zwrotna zbierana od nich na biezaco, rozmowy w radach pedagogicznych i z dy-
rektorami szkot oraz wyniki ewaluacji upewniaja, ze modyfikacja Programu na-
stapita w dobrym kierunku. W czasie szkolen nauczyciele wzajemnie si¢ inspiruja,
coraz odwazniej mowig nie tylko o tym, co im si¢ udalo, ale takze o trudnosciach
i niepowodzeniach. Zadaja pytania $§wiadczace, ze ros$nie ich swiadomos¢ war-
sztatu zawodowego. Chetniej podejmujg proby wprowadzania zmian do swojej
praktyki, jesli wywodza si¢ one z do$wiadczen kolegow.

PODSUMOWANIE

Nasze czteroletnie doswiadczenia wskazujg, ze doskonale rezultaty w budo-
waniu dobrej szkoly przynosi pozostawienie nauczycielom decyzji o tym, jakie
zmiany beda w szkole wprowadzane. Daje to wigksze szanse na ich identyfika-
cje z dzialaniami, ktore sami zaplanowali. Warto tez zadbac o tworzenie w szko-
le mechanizmdéw wspomagajacych proces zmiany. Jednym z nich jest powotanie
gremium, ktére wezmie na siebie obowiazek zapewnienia dobrej komunikacji
miedzy wszystkimi podmiotami zmiany oraz bedzie czuwac¢ nad jej monitoro-
waniem. W naszym programie taka funkcje pelni Zespo6t Koordynujacy. Planujac
zmiane, koniecznie nalezy takze uwzglednia¢ monitorowanie dzialan z nig zwia-
zanych oraz ewaluacje ich wynikéw. Instytucja wspomagajaca szkole w jej pracy
musi zadba¢ o to, zeby wyposazy¢ dyrektora i nauczycieli w wiedze o tym, jakie
sg etapy wprowadzania zmiany, jak ludzie na nig reaguja i jak powinni nawzajem
sie wspiera¢, zeby minimalizowa¢ trudnosci. Nauczycielom nalezy stworzy¢ moz-
liwo$¢ dzielenia si¢ swoimi doswiadczeniami dotyczacymi wdrazanych dziatan.
Dobrze, jesli ta wymiana doswiadczenn odbywac sie bedzie zarowno wewnatrz
szkoly, jak i migdzy szkotami lub grupami nauczycieli pracujacych nad rozwiaza-
niem podobnych probleméw.
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W 2012 roku w Rozporzadzenie MEN z dnia 26 pazdziernika zmieniajace-
go rozporzadzenie w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli* wpisano nowy
model wspomagania szkét oparty na planowaniu i przeprowadzaniu dziatan ma-
jacych na celu poprawe jakosci pracy szkoly w zakresie analizy wynikéw egza-
minéw oraz potrzeb zdiagnozowanych na podstawie analizy wynikéw egzaminu.
Czytaly$my zapisy rozporzadzenia z radoscia, poniewaz odpowiadajg naszemu
sposobowi dzialania. Myslenie lokalne spotkalo sie z centralnym, systemowym.
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0 SAMOWPROWADZAJACYCH SIE ZMIANACH - PRZEZ
OBSERWACJE KOLEZENSKIE DO ZESPOLU UCZACEGO
SIE 1 OCENIANIA KSZTALTUJACEGO

WSTEP

»Od mierzenia jeszcze nikt nie urést” — ewaluacja ma sens i znaczenie jedy-
nie wowczas, gdy wyciggniemy z niej wnioski i na ich podstawie zaplanujemy
i wdrozymy dzialania stuzace rozwojowi najwazniejszej funkgeji szkoly — uczenia
sie i nauczania.

ZMIANA JAKO CZYNNIK WARUNKUJACY ROZWOJ SZKOLY

Zmiana jest jedynym sposobem przejscia od stanu aktualnego (w okresleniu
ktoérego pomaga nam ewakuacja) do stanu pozadanego. Zarzadzanie zmiang jest
wiec niejako kompetencja warunkujaca jakikolwiek rozwdj szkoty. Skuteczne
przywodztwo jest za$ nierozerwalnie zwigzane z umiejetnoscia podejmowania
zmian i ich skutecznego wdrazania. Nastepujacy po sobie cigg zmian to takze je-
dyny sposdb na realizacje wizji szkoly — czyli zmniejszanie dystansu miedzy sta-
nem obecnym a zakltadanym w wizji.

Skutecznej, siegajacej gleboko zmiany nie mozna wprowadzi¢ odgérnie, gdyz
zmienianie szkoly wigze si¢ ze zmiang osobista podmiotéw jej spolecznosci —
przede wszystkim ucznidow i nauczycieli. Dlatego tez skuteczne zarzadzanie zmia-
ng warunkuje partycypacje w tym procesie, bedaca z kolei gléwna cecha wspol-
czesnego zarzadzania.

W ponizszym artykule chciatabym podzieli¢ si¢ dos§wiadczeniem, jak poprzez
wprowadzenie obserwacji kolezenskich zyskalismy skuteczng procedure wdraza-
nia zmian w szkole.
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KONTEKST - CZYLI KROTKO O SZKOLE

Szkota Podstawowa nr 8 im. J. Pilsudskiego we Wroclawiu to mata, peryfe-
ryjnie polozona placéwka. Obecnie uczy si¢ u nas 187 uczniéw w 11 oddziatach.
Wszystkie klasy sg integracyjne — wraz z dzie¢mi bez niepelnosprawnosci uczesz-
czaja do nich uczniowie z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Uczenie dzieci z zaburzeniami zachowania (w tym si¢ specjalizujemy), zespolem
Aspergera, zespolem Downa, autyzmem, ADHD - to duze wyzwanie.

W szkole pracuje kreatywna, zaangazowana kadra. Udalo mi si¢ zgromadzi¢
zespOt ludzi z pasja traktujacych swoja prace. Nauczyciele chetnie podnosza
swoje kwalifikacje, uczestnicza w réznorodnych szkoleniach i dzialaniach na
rzecz edukacji.

Specyfika malej placowki jest to, ze uczy w niej jeden nauczyciel danego
przedmiotu - nie tworzymy wiec zespoléw przedmiotowych, lecz zadaniowe.
Nauczyciele przedmiotowcy nie maja kontaktu wewnatrz szkoly z kolegami ucza-
cymi tego samego przedmiotu. Bardzo wazne jest dla nas indywidualne podejscie
do ucznia - tak aby kazde dziecko rozwijalo si¢ jak najbardziej i osiagalo coraz
wyzszy poziom w odniesieniu do swoich wlasnych mozliwosci.

Dbamy o wysoki poziom nauczania, by da¢ dowéd tego, iz integracja jest ko-
rzystna dla wszystkich uczniéw, a uczenie si¢ w jednej klasie dzieci bez deficytow
i tych majacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wcale nie wptywa
niekorzystnie na tempo i warunki nauki.

Aby wykorzystac jeszcze lepiej potencjal nauczycieli i uzyskiwac¢ coraz wyzsze,
jednolite standardy nauczania, postanowilam wprowadzi¢ obserwacje kolezenska
jako staly element pracy szkoty.

DLACZEGO OBSERWACJA KOLEZENSKA

Podczas Studiow Podyplomowych Lideréw Os$wiaty organizowanych przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej bardzo zainteresowaly mnie zajecia dotyczace do-
brej lekeji. Program studiéw zakladal zaprojektowanie i wdrozenie zmiany w szkole,
uznalam wiec, ze tematem mojej zmiany uczynie obserwacje kolezeniska — obser-
wacje jako droge do osiggniecia wysokich standardéw lekcji, tak by wszystkie lekcje
prowadzone w naszej szkole staty sie dobrymi lekcjami.

Podczas obserwacji kolezenskiej nauczyciele najpierw wspolne ustalajg jej ob-
szar oraz ukladaja wskazniki, po obserwacji zas obserwator przekazuje nauczy-
cielowi prowadzacemu, co udalo, a czego nie udalo mu si¢ dostrzec. Metoda ta
pozwala nauczycielom wspolnie doskonali¢ wlasne lekcje. Obserwacja kolezen-
ska, nie stanowigc takiego stresu jak obserwacja dokonywana przez zwierzchnika,
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umozliwia osiggniecie celu - czyli nie ,wykazanie si¢” (jak w wypadku obserwacji
dyrektorskiej), lecz bezstronne zaobserwowanie skutecznosci rozmaitych elemen-
tow lekeji i aspektow pracy nauczycieli oraz ich rozwijanie.

Wspolne ustalenie jednolitych standardéw lekcji daje podstawe do pelniejszego
ich realizowania przez poszczegélnych nauczycieli, poniewaz kazdy ma swoj glos
przy ich ustalaniu i nie s traktowane jako narzucone z gory. Kazdy musi si¢ tez
zastanowi¢ nad wlasng pracg, nad prowadzonymi przez siebie lekcjami - czyli juz
sam etap wstepny przynosi pozytywne rezultaty w postaci podniesienia poziomu
$wiadomosci i poczucia celowosci wlasnych dziatan. Umacnia sig rola rady pedago-
gicznej, jako ciagle uczacego sie i doskonalacego zespotu wspdtpracownikow.

Ponadto lepiej zostanie wykorzystany potencjal poszczegdlnych nauczycieli
- umiejetnosci zdobyte podczas réznorodnych szkolen zostang zaprezentowane
w praktyce pozostatym, dzieki czemu inni nauczyciele tez beda mogli urozmaici¢
i udoskonali¢ swdj warsztat pracy; podczas obserwacji kolezenskiej rozwijaja si¢
obie strony.

W pracy z dzie¢mi majacymi orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wazny jest jeszcze jeden aspekt — indywidualne sposoby i metody pracy, podej-
$cia do danego ucznia oraz konkretnego zespotu klasowego. Poniewaz nie mamy
mozliwosci dostosowan architektonicznych, nie ucza sie¢ u nas uczniowie z niepet-
nosprawnoscig ruchows. Nasi wychowankowie to dzieci z zaburzeniami zachowa-
nia, niepelnosprawnoscia intelektualng, zespotami Aspergera, Downa, ADHD itp.
Najwazniejszym punktem w pracy z takimi uczniami jest dobranie odpowiednich
metod i sposobéw pracy (motywacji, kontaktu). Obserwacje kolezenskie umozli-
wiajg wymiane doswiadczen rowniez w tym obszarze. Z jednej strony pozwalaja
nauczycielom na dobér metod najodpowiedniejszych, najskuteczniejszych w pra-
cy z danym uczniem oraz zespolem klasowym, z drugiej zas strony daja mozliwo$¢
dziatania jednym frontem na kazdej lekcji — co podnosi efektywnos¢ pracy z kaz-
dym uczniem, nie tylko ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi.

ETAPY ZMIANY

ETAP 1

Uzasadnienie zmiany i szkolenie

Poniewaz zmian¢ miatam przeprowadzi¢ w roku szkolnym 2011/2012, zacze-
fam od zamoéwienia szkolenia rady pedagogicznej na temat obserwacji kolezen-
skiej w CEO. Przed szkoleniem przedstawitam nauczycielom powody, dla ktérych
chcialabym wprowadzi¢ w szkole tego typu obserwacje:
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— jest to droga do jednolitego — wysokiego — poziomu wszystkich lekcji,

- dzialanie jednym frontem na wszystkich lekcjach na pewno wzmocni nasze
dzialania edukacyjno-wychowawcze i pomoze ustali¢ jednolity, wyskoki
standard lekeji, do ktdrego sila rzeczy beda dazyli wszyscy nauczyciele —
nie tylko liderzy,

- zwlaszcza w przypadku uczniéw z niepelnosprawnoscia spojnos¢ dziatan
poprawi efekty ksztalcenia,

- skorzystajg zaréwno mtodzi nauczyciele (z doswiadczenia starszych kole-
gow), jak i starsi (Swieze pomysly),

- urozmaicimy i uatrakcyjnimy metody pracy z uczniem,

- to zapewnia staly rozwoj kazdego nauczyciela.

Szkolenie odbylo sie na poczatku wrzesnia i zostalo bardzo dobrze przyje-
te przez rade pedagogiczna. Juz podczas niego powstaly pomysly na okreslanie
wspolnych standardow lekeji.

W roku szkolnym 2010/2011 jednym z obszaréw ewaluacji wewnetrznej w na-
szej szkole byly wyniki nauczania w stosunku do mozliwosci uczniow. W czasie
przedstawiania wnioskdéw z ewaluacji podczas rady sierpniowej okazalo sie, ze
$wietnie wypadajg uczniowie stabi i z dysfunkcjami (bardzo podniesli wyniki na-
uczania), a uczniowie bardzo dobrzy i uzdolnieni czesto plasowali si¢ ponizej swo-
ich mozliwosci lub na takim samym poziomie (bez widocznego postepu). Wobec
powyzszego w kolejnym roku szkolnym wybralismy do ewaluacji wewnetrzne;j
prace z uczniem zdolnym.

Podczas szkolenia nauczyciele wystapili z pomystem, aby jednym z elementéw
obserwacji kolezenskich uczyni¢ wlasnie ten obszar. Skonsultowaliémy ten po-
myst z prowadzacym, ktéry potwierdzil, ze mozna podzieli¢ obserwacje kolezen-
ska na dwa obszary - jeden wazny dla nauczyciela (to, co chce, aby zaobserwowac
na jego lekcjach, co mu sprawia trudnosci, czy co chce udoskonali¢) oraz drugi
- wspolny dla wszystkich. Przy czym oczywiscie wnioski z drugiego obszaru beda
przedstawiane w sposob ogdlny, za zgoda nauczyciela, tak by zachowa¢ niezbedne
przy obserwacji kolezenskiej poczucie bezpieczenstwa.

ETAP 2

Ustalenie standardéw i zaplanowanie obserwacji kolezenskich

Na kolejnym spotkaniu rady pedagogicznej ustaliliémy wspdlnie standardy
dobrej lekcji pod katem pracy z uczniem zdolnym oraz okredlilismy wskazniki, na
ktére bedziemy zwraca¢ uwage podczas obserwacji kolezenskich:
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- uczen zglasza si¢ po dodatkowe zadania i ma mozliwos¢ wyboru rodzaju,

- uczen nie nudzi sie,

- ciagle jest zajety i zainteresowany lekcja,

- uczen moze zaprezentowac swoje mozliwosci w rézny sposob,

- nastepuje pozytywne podkreslanie wysitku ucznia,

- przydzielanie uczniowi zdolnemu specjalnych rol: asystenta, lidera,

- uczen samodzielnie wyszukuje informacje,

- nauczyciel prosi ucznia o przygotowanie materiatu do prezentacji na zaje-

ciach,

- nauczyciel docenia ucznia za to, ze jest aktywny, ocenia go, pozwala mu na

przyktad na wybor aktywnosci, zabawy, poprowadzenie jej,

- uczen rozwigzuje trudniejsze zadania (z *),

- uczen proponuje inne rozwigzania zadania.

Ustalilismy czestotliwos¢ obserwacji (po dwie w kazdym semestrze'), a takze
to, ze nauczyciele dobiorg si¢ parami na jeden rok szkolny. Pozostawilam nauczy-
cielom calkowita dowolno$¢ wyboru osoby oraz terminu obserwacji. W pokoju
nauczycielskim powiesitam tabele, gdzie nauczyciele mieli wpisywa¢ termin i kto
u kogo bedzie prowadzit obserwacje, oraz zapewnilam nauczycielom zastepstwa —
jezeli nie bedzie innej mozliwosci zobaczenie umoéwionej lekcji.

Zaplanowanie pierwszych obserwacji mialo si¢ odby¢ do konca wrzes-
nia, a pierwsze obserwacje powinny zosta¢ przeprowadzone w pazdzierniku.
Umowili$my sie, ze wnioski z obszaru pracy z uczniem zdolnym przedstawimy na
radzie pedagogicznej w kwietniu.

Dwa pierwsze etapy przebiegly bez zaklocen, a dzialania byly dobrze przyje-
te przez nauczycieli. Zgodnie z zalozeniami do konca wrzesnia tabela w poko-
ju nauczycielskim zostala zapelniona terminami obserwacji. Pojawity sie suge-
stie, aby nie tworzy¢ par na caly rok szkolny. Nauczyciele motywowali to tym, ze
chcieliby, aby rozne aspekty lekcji ogladali rézni nauczycieli, na przyktad relacje
miedzy uczniem i nauczycielem - psycholog, zaangazowanie w prace uczniow
z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego - oligofrenopedagog, metody
aktywizujace - kolezanka, ktére niedawno uczestniczyta w takich warsztatach itd.
Uznalam te propozycje za stuszne i ustaliliSmy, ze pary nie musza (cho¢ moga)
by¢ tworzone na caly rok szkolny, kazdy moze zaprosi¢ kogo chce na obserwacje
kolezenska. Cze$¢ nauczycieli zostala przy stalej parze na caly rok szkolny, moty-
wujac to tym, ze jedna osoba moze tatwiej zaobserwowac zmiane (lub jej brak).

! Semestr oznacza jeden okres organizacyjny roku szkolnego konczacy si¢ klasyfikacja §rddszkolna.
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ETAP 3

Przeprowadzanie obserwacji kolezenskich

Poniewaz do konca wrzesnia umoéwiliSmy sie na zaplanowanie obserwacji,
a w tabeli musiat sie pojawi¢ konkretny termin (data i godzina lekcyjna) - ze wzgle-
du na umozliwienie uczestnictwa, nie miatam problemu z monitorowaniem prze-
biegu tego etapu. Pojawily si¢ opdznienia — niektorzy nauczyciele nie zdazyli prze-
prowadzi¢ pierwszych obserwacji w pazdzierniku, jednak zauwazylam réwniez, ze
wiele 0séb uczestniczylo w wielu obserwacjach kolezenskich (wigcej niz zaplano-
wali$my).

Oproécz malej grupy opornych nauczyciele chetnie obserwowali swoje lekeje.
Wystapil tez proces, ktéry co prawda odchodzi nieco od idei obserwacji kolezen-
skich w strone lekeji pokazowych, jednakze, poniewaz bylo to spontaniczne dzia-
tanie calej grupy nauczycieli, nie oponowalam i nie nawotywalam do sztywnego
trzymania si¢ ustalonego planu. Otéz po pierwszych obserwacjach kolezenskich
nauczyciele, ktorzy dostrzegli jakies interesujace elementy w lekcji obserwowanej
kolezanki/kolegi zapraszali na jego/jej lekcje — po dwoch, trzech innych nauczycieli.
Jak zaobserwowalam bylo tak, gdy ktoérys nauczyciel stosowal ciekawe, skuteczne
metody pracy — zwlaszcza z uczniami integracyjnymi, a takze, gdy kto§ wykorzysty-
wal umiejetnosci nabyte na szkoleniu, w ktérym inni nauczyciele nie uczestniczyli,
lub po prostu lepiej niz inni radzit sobie z trudnym zespotem klasowym.

Pomimo odstepstwa w tych przypadkach od formuly obserwacji kolezenskich
uwazam je za prawdziwg zmiane w kierunku szkoly jako organizacji uczacej sie.

Do polowy kwietnia wszyscy przeprowadzili przynajmniej po dwie obserwa-
cje kolezenskie - chociaz zakltadaliémy cztery. Jednakze wielu nauczycieli oglada-
to nawet po szes¢ lekcji.

ETAP 4

Podsumowanie

Podczas kwietniowej rady pedagogicznej nauczyciele przedstawiali swo-
je wnioski. Poprositam o przygotowanie wnioskéw na temat pracy z uczniem
zdolnym oraz uwagi na temat funkcjonowania obserwacji kolezenskich. Aby nie
przedtuzac rady, a zarazem poznac opinie wszystkich, zastosowalam metode kuli
$nieznej i najpierw wnioski byly zbierane w piecioosobowych zespotach, ktore
nastepnie taczyly sie ze soba w dziesiecioosobowe zespoly, a potem wspoélnie ze-
brali$my wnioski ogélne.
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W zakresie pracy z uczniem zdolnym ustalilismy, Ze na wszystkich obserwo-
wanych lekcjach wystepowaty wskazniki aktywnosci tych dzieci (przyczyna - juz
samo ustalenie wskaznikéw spowodowalo, Ze nauczyciele starali si¢, aby jak naj-
wiecej z nich wprowadzi¢ na swoich lekcjach). Doszlismy do wniosku, ze samo
wspOlne ustalenie standardéw i wskaznikéw wplynelo na podniesienie poziomu
zaje¢ w obserwowanym obszarze.

Jesli chodzi o sama metode obserwacji kolezenskich, to wylonila si¢ grupa en-
tuzjastéw; trzy nauczycielki (z dluzszym stazem pracy) uznaly jednak, ze metoda
nic nie wniosta w ich lekcje, ze pracowaly tak samo dobrze, jak zawsze.

Ustaliliémy, Ze obie opcje — zaréwno stale pary na dluzszy okres, jak kazdora-
zowe zapraszanie kogo innego na obserwacje — sg skuteczne w zaleznosci od celu,
jaki zalozyt sobie obserwowany.

Uznali$my réwniez, ze spontaniczne lekcje pokazowe nie kldcg si¢ z ideg ob-
serwacji kolezenskich, poniewaz nauczyciele umawiaja si¢ na nie dobrowolnie,
a panujaca atmosfera zyczliwosci nie przeszkadza w tym, by goscie jednoczesnie
obserwowali wybrany przez zapraszajacego element lekcji.

WNIOSKI

Obserwujac lekcje (zgodnie z harmonogramem nadzoru pedagogicznego),
a takze rozmawiajac z uczniami i nauczycielami, zauwazytam zdecydowang zmia-
ne w kierunku dzialania jednym frontem. Wiele pomystéw, metod, sposobow
pracy z dzie¢mi i calymi zespotami klasowymi wykorzystuje si¢ na wszystkich
lekcjach. Ustalone sposoby aktywizacji uczniow zdolnych staly sie standardami
stosowanymi przez niemal wszystkich nauczycieli oraz znanymi uczniom. Co
wigcej — dostrzeglam, Ze to wlasnie oczekiwania i nastawienia uczniow wymogty
na nauczycielach opornych na zmiany wprowadzenie nowych elementéw lekgji.

Uwazam jednak, Ze najwazniejsza zmiana dokonata si¢ w sposobie pracy zespo-
tu nauczycielskiego. Co prawda, nie wszyscy nauczyciele wiaczyli si¢ do ogdlnego
procesu, ale wieksza czg$¢ grona stala si¢ prawdziwym zespolem uczacym sie.

Reasumujgc - wprowadzenie zmiany powiodlo si¢, chociaz przybrala ona nie-
co inny kierunek i w rezultacie wyzszy poziom niz zaktadatam. Moim celem byto
wprowadzenie wysokich standardow lekcji, a w konsekwencji zostat zapoczatko-
wany proces powstawania struktury zespotu uczacego sie.
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CO DALEJ?

Przede wszystkim obserwacje kolezenskie decyzja rady pedagogicznej weszly
na stale do katalogu narzedzi uzywanych w naszej szkole réwniez podczas ewalu-
acji wewnetrznej. Ustalamy na kazdy rok szkolny wspoélne elementy do obserwa-
cji podczas kazdej lekeji.

Przyjelismy, ze pary beda sie dobiera¢ w zaleznosci od potrzeb obserwowane-
go — na caly rok szkolny, jeden semestr lub na pojedyncza obserwacje.

Zalozylismy tez, ze kazdy nauczyciel, ktory nabedzie nowe umiejetnosci, meto-
dy, sposoby pracy, bedzie zapraszal chetnych na lekcje pokazowe - z jednej strony,
by podzieli¢ si¢ doswiadczeniem, z drugiej zas, by wspolnie oceni¢ uzytecznosé
danej metody, strategii czy sposobu pracy.

Po przetamaniu obaw przed wprowadzeniem zmiany i przygotowaniu ,,grun-
tu” postanowilam i$¢ dalej - kolejna zmiana to wprowadzenie oceniania ksztal-
tujacego.

KREGI NA WODZIE I DOBROWOLNI SPRZYMIERZENCY

Dzigki obserwacjom kolezenskim powstal bardzo sprzyjajacy klimat do ko-
lejnej zmiany. Poniewaz niektdrzy nauczycieli stosowali juz elementy oceniania
ksztaltujgcego podczas obserwacji lekcji, wzbudzili zainteresowanie swoimi dzia-
taniami. Juz drugi rok funkcjonowaly one u mnie - na lekcjach jezyka polskiego,
zainteresowalam nim tez nauczycielki matematyki, a takze nauczania wczesno-
szkolnego.

Ze wzgledu na specyfike nauczania w naszej szkole — w klasach integracyjnych
jest na lekcji dwoch nauczycieli — wiesci zaczely sie szybko rozchodzi¢. Podawanie
celow lekgji i kryteriow sukcesu, zakaz podnoszenia rak (patyczki), pozyskiwa-
nie informacji od uczniéw (np. $wiatta — zielone, zdlte, czerwone), praca w pa-
rach, trojkach, grupach cieszyly si¢ uznaniem uczniéw, rodzicéw oraz pedagogow
wspomagajacych.

Przekazane przeze mnie informacje (bardzo wstepne) na temat strategii ocenia-
nia ksztaltujacego spotkaly si¢ z zainteresowaniem sporej grupy nauczycieli - prze-
de wszystkich pedagogéw wspomagajacych.

Strategie oceniania ksztaltujacego:

1. Okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw uczenia sie i kryteriow sukcesu.

2. Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan dajacych infor-

macje, czy i jak uczniowie sie ucza.

3. Udzielanie uczniom takiej informacji zwrotnej, ktora przyczyni si¢ do ich

widocznych postepow.
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4. Umozliwianie uczniom, by korzystali wzajemnie ze swojej wiedzy i umie-

jetnosci.

5. Wspomaganie ucznidw, by stali si¢ autorami procesu swojego uczenia sie.

W marcu 2013 roku przystgpilismy do programu Ocenianie ksztaltujace
w szkole uczacej sie, ktdry zawiera szkolenie dyrektora, szkolenia rady pedago-
gicznej, kurs internetowy dla lideréw oraz konsultacje.

We wrzesniu po pierwszym szkoleniu rady pedagogicznej rozpoczelismy
wdrazanie oceniania ksztaltujacego w calej szkole (poczawszy od oddzialow
przedszkolnych). Na pierwszym spotkaniu z rodzicami przedstawitam im zalo-
zenia tego oceniania, a podczas spotkan z wychowawcami rodzice zostali uprze-
dzeni, ze dzieci beda dostawaly mniej ocen sumujacych. Niektorzy nauczyciele
przeprowadzili wywiadowki metoda oceniania ksztaltujacego — podali cele, za-
stosowali patyczki, metodniki i prace w parach i grupach, co - po poczatkowym
zaskoczeniu - bardzo sie rodzicom spodobato.

Jako obszar wspolny obserwacji kolezenskich w roku szkolnym 2013/2014
przyjelismy funkcjonowanie poszczegélnych elementéw oceniania ksztalttujacego.

Podczas spaceréw edukacyjnych (gdy ogladamy fragmenty wielu lekcji) czy
obserwacji zauwazylam wiele pozytywnych zmian. Niektérzy nauczyciele bardzo
entuzjastycznie wdrazaja ocenianie ksztaltujace, inni pomatu i systematycznie, ale
nikt nie kwestionuje zasadno$ci wprowadzanej zmiany.

Dostrzeglismy tez na metapoziomie — wspdlnie z uczniami, nauczycielami
i rodzicami, ze dzialanie jednym frontem, jednolite standardy lekcji dajg bardzo
dobre rezultaty — uczniowie uczg si¢ uczyc sie.

PODSUMOWANIE

Wprowadzajac zmiane, nie warto trzymac si¢ $cisle zalozonego kierunku
i wlasnej wizji kolejnych krokéw. Zmiana planowana wspdlnie i modyfikowana
w miare potrzeb wraz z zespolem jest znacznie chetniej realizowana i siega glebiej.
Proces zmiany nie jest zamkniety, skonczony - ewaluacja, projekt zmiany, dziata-
nie, czyli jej wdrazanie, refleksja, ewaluacja i kolejna zmiana to jedyny sposob na
zrownowazony rozwdj szkoly (rozumiany jako réwnolegly rozwdj zaréwno ucz-
nioéw, jak i nauczycieli)- uczenie si¢ i nauczanie.
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OPIS POZIOMOW WYKORZYSTANIA WSKAZNIKOW
EWD PRZEZ SZKOLY

WSTEP

Metoda edukacyjnej warto$ci dodanej (EWD) jest rozwijana w Polsce od 2005
roku. Obecnie dostepne s3 wskazniki EWD dla ponad 10 tysiecy szkét - gim-
nazjow i szkot konczacych sie maturg'. Wskazniki EWD zbudowane na wyni-
kach egzaminacyjnych z kolejnych etapéw ksztalcenia pozwalaja oceni¢ wkiad
szkoly w wyniki koncowe oraz wnioskowa¢ o wzglednej efektywnosci nauczania.
Opracowaniu metodologii szacowania wskaznikow EWD towarzyszyly prace nad
sposobem prezentacji wynikow, narzedziami analizy, materiatami pomocniczymi
dla nauczycieli i dyrektorow. Szkotom udostepniono narzedzie analityczne w po-
staci kalkulatora EWD?, ktéry umozliwia wykonywanie analiz na zdefiniowanych
przez uzytkownika grupach uczniowskich. Zostaly zatem spelnione warunki
konieczne do tego, by szkoly wykorzystywaly wskazniki EWD w prowadzonych
analizach wynikéw egzaminacyjnych i do oceny efektywno$ci nauczania.

Uczy¢ sie to znaczy zmienia¢ si¢ w pozadanym kierunku, uczenie powin-
no sprzyja¢ rozwojowi. Uczace si¢ szkoly potrzebuja réznorodnych informacji
zwrotnych o swojej pracy, szczegodlnie istotne sg informacje zobiektywizowane
i wystandaryzowane, ktore pozwalajg szkole zobaczy¢ sie w szerszym kontekscie.
Dwa zewnetrzne wzgledem szkoly systemy - system egzaminéw zewnetrznych
oraz system ewaluacji oswiaty — dostarczaja szkotom takich informacji. Te infor-
macje powinny nawzajem sie uzupelnia¢. Wskazniki EWD s3 o tyle znaczaca dla
szkoly informacja zwrotna, ze nie odnoszg si¢ jedynie do efektow, ale pozwalaja
wnioskowa¢ o wplywie edukacyjnym szkoly, a tym samym lepiej rozpoznawac
efektywnos¢ procesow zachodzacych w szkole. Jak bardzo jest to wazne dla ucza-
cych si¢ organizacji, dazacych do rozwoju, podkreslali juz John MacBeath i inni:

! ewd.edu.pl, zakladka Wskazniki Gimnazjum, ewd.edu.pl, zaktadka Wskazniki Matura.
2 ewd.edu.pl, zaktadka Kalkulator EWD 100.
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»Uda si¢ nam doskonali¢ nasze szkoly jedynie pod warunkiem, ze zrozumiemy
wszystkie procesy, jakie wchodza tu w gre, i pojmiemy, jak na nie wplywac™.

DLACZEGO POWSTAEL OPIS POZIOMOW WYKORZYSTANIA
WSKAZNIKOW EWD?

Przeprowadzone w 2013 roku badanie ilo§ciowe na reprezentatywnej pro-
bie ponad 1200 gimnazjow, liceéw ogdlnoksztatcacych i technikéw pokazalo, ze
prawie 80,7% gimnazjow, 72,5% liceéw ogdlnoksztalcacych i 64,2% technikow
w 2012 roku wykorzystywato wskazniki EWD do oceny efektywnosci nauczania®.
Prowadzone jednak badania jakos$ciowe® w szkotach (11 gimnazjow oraz 48 szkot
ponadgimnazjalnych) dotyczace stosowania wskaznikow EWD przekonaly nas,
ze wiele szkot dopiero uczy si¢ wykorzystywa¢ wyniki do zarzadzania wiasnym
rozwojem. Duze réznice migdzy rezultatami badania ilosciowego i jako$ciowego
mozna tlumaczy¢ miedzy innymi bardzo zréznicowanym rozumieniem tego, co
oznacza wykorzystywanie wskaznikéw EWD przez szkoly, czy szerzej — zrézni-
cowanym rozumieniem celéw, dla ktérych prowadzi sie analize wynikow egza-
minacyjnych. Dlatego tez gtéwnym zadaniem wydalo si¢ nam doprecyzowanie
tych poje¢, co doprowadzilo do zdefiniowania pozioméw zaawansowania szkot
w analizie wynikéw egzaminacyjnych z wykorzystaniem metody EWD. Te pozio-
my zaawansowania mozna bytoby w skrdcie opisa¢ tak:

Szkofta:

1. zbiera informacje o wynikach egzaminacyjnych,

2. zbiera i przetwarza wyniki egzaminacyjne na potrzeby organéw o$wiato-

wych,

3. zbiera i analizuje wyniki egzaminacyjne na potrzeby szkoly,

4. podejmuje dzialania na podstawie formulowanych rekomendacji po anali-

zie wynikow egzaminacyjnych,

5. wlacza proces analizy wynikéw egzaminacyjnych do ewaluacji wewnetrznej.

Wspomniane wyzej badania jakosciowe pokazaly réwniez, ze wykorzystanie
metody EWD przez szkoly warunkuja wiedza (znajomos¢ metody i jej mozliwo-

* J.MacBeath, M. Schratz, D. Meuret, L. Jakobsen, Czy nasza szkola jest dobra?, przet. K. Kruszewski,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2003, s. 101.

* A.Jasinska, G. Humenny, L. Humenny, Wykorzystanie przez szkoly metody edukacyjnej wartosci
dodanej. Wyniki badania ilosciowego, Raport IBE, Warszawa 2013.

> Badania byly przeprowadzone w ramach projektéw ,,Badania dotyczace rozwoju metodologii sza-
cowania wskaznikéw edukacyjnej wartoéci dodanej” oraz ,,Rozwdj metody edukacyjnej wartosci doda-
nej na potrzeby wzmocnienia ewaluacyjnej funkgji egzamindw zewnetrznych’, realizowanych w ramach
Priorytetu III. Wysoka jako$¢ o$wiaty, Dzialanie 3.2 Programu Operacyjnego Kapital Ludzki.
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$ci), umiejetnosci analityczne oraz postawy (np. stopien akceptacji, zaufanie do
metody, otwarto$¢ na uczenie si¢), zatem wlasciwe wydato si¢ nam doprecyzowa-
nie opis6w poziomow zaawansowania szkot w zakresie analizy wynikow egzami-
nacyjnych z wykorzystaniem wskaznikéw EWD wlasnie w tych trzech obszarach.
Rezultat pracy (stan na 31.05.2014 r.) przedstawia Tabela 1.

JAK POWSTAWAL OPIS POZIOMOW WYKORZYSTANIA METODY
EWD PRZEZ SZKOLY?

Inspiracja do przygotowania opisu poziomdéw wykorzystania metody EWD
przez szkoty bylo opracowanie CIC (Continuous Improvement Continuums),
przygotowane przez inicjatywe non-profit ,Education for Future”, dziatajaca na
Uniwersytecie Kalifornijskim®.

Ten typ narzedzia jest do§¢ powszechny i znany jako rubrics lub framework.
W podobny sposéb formutowane sg standardy w systemach zapewniania jako-
$ci, podobny uklad posiada réwniez Polska Rama Kwalifikacji’. Zaproponowany
przez nas opis poziomow wykorzystania metody EWD jest rodzajem takiej wlas-
nie ramy (framework) i zawiera uporzagdkowane opisy wymagan/oczekiwan do-
tyczace wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktére odpowiadaja danemu poziomowi
zaawansowania (dalej w tekscie bedziemy uzywac skrétu: rama EWD). Od pierw-
szych prob sformulowania opiséw zaawansowania szkét w pracy ze wskaznikami
EWD myslalysmy o opisach calo$ciowych (kazdy poziom opisuje pewien zbior
cech), a nie kryterialnych (na kazdym poziomie opisana jest zmiana w poziomie
spelnienia okreslonego kryterium).

Pierwsza wersja opisow poziomow zaawansowania wykorzystania metody
EWD przez szkoly powstata w grudniu 2013 roku na potrzeby raportu podsumo-
wujgcego badanie jako$ciowe w szkotach ponadgimnazjalnych®. Wyréznionych
zostalo 5 poziomoéw, nazwanych: 1 - niski, 2 - biurokratyczny, 3 - $rednio za-
awansowany (uczenia si¢), 4 — zaawansowany, 5 — ewaluacyjny. W marcu 2014
roku podczas Wiosennej Szkoty EWD nad opisami pracowal w grupach warszta-
towych zespol ekspertéw do spraw EWD. Rozbudowane propozycje opisow dla
kazdego poziomu przekonaly nas do formy tréjdzielnej, z podziatem na wiedze,

¢ http://eff.csuchico.edu oraz V.L. Bernhardt, Data analysis for continuous school improvement,
wyd. 3, Routledge, New York 2013.

7 S. Stawinski, H. Debowski, A. Chion-Dominczak, A. Krasniewski, R. Pierwieniecka, W. Stechty,
G. Ziewiec, Raport referencyjny. Odniesienie Polskiej Ramy Kwalifikacji na rzecz uczenia sig przez cale
zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji, IBE, Warszawa 2013.

8 E. Kedracka, K. Matuszczak, A. Rappe, E. Stozek, Badanie na temat wykorzystania edukacyjnej
wartosci dodanej (EWD) przez szkoly ponadgimnazjalne, Raport IBE, Warszawa 2013.
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umiejetnosci i postawy. Te propozycje opisow przedstawily$my na zajeciach war-
sztatowych w Zakopanem w kwietniu 2014 roku (konferencja ,,Jako$¢ edukacji
czy/i jako$¢ ewaluacji. Szkola uczaca si¢”). Uczestnicy zwrdcili naszg uwage na
niekonsekwencje nazewnictwa pozioméw — cze$¢ z nich nosi charakter opisowy,
a czg$¢ charakter wartosciujacy. W obecnej propozycji opisu pozioméw odeszli-
$my od nazywania pozioméw. Kolejnym etapem prac nad rama EWD byly war-
sztaty dla nauczycieli biorgcych udziat w III Slaskiej Szkole EWD w maju 2014
roku. Mozna powiedzie¢, ze bylto to prébne zastosowanie narzedzia. Nauczyciele
na podstawie przedstawionych opiséw budowali profil swojej szkoly. Jak sie oka-
zalo, szkoly czesto spelniaja wymagania/oczekiwania z réznych pozioméw wie-
dzy, umiejetnosci i postaw. Sama jednak proba opisania profilu szkoly ze wzgledu
na poziom wykorzystania wskaznikéw EWD do analizy wynikéw egzaminacyj-
nych pokazuje szkole, jak jest, a jak moze by¢ inaczej, co jeszcze jest mozliwe
do zrobienia w tym obszarze pracy szkoly. Zajecia warsztatowe zademonstrowaly
tez, ze w zakresie wiedzy i umiejetnosci kolejne poziomy opisane sg w sposob
narastajacy (szkofa z poziomu 3. posiada wiedze oczekiwang na poziomie 1.1 2.,
szkota z poziomu 4. posiada umiejetnosci z zakresu analizy wynikéw z wyko-
rzystaniem metody EWD ujete na poziomie 1., 2., i 3.). Natomiast inaczej jest
w zakresie postaw: na poziomie 1. zostaly scharakteryzowane postawy negatyw-
ne, niesprzyjajace refleksyjnej analizie wynikéw, a przejscie na kolejny poziom
zwigzane jest z przezwyciezeniem tych postaw, a nie z ich wzmocnieniem. Ze
stopniowym wzmocnieniem postaw pozytywnych mamy do czynienia dopiero
od poziomu 2. Pewng trudnos¢ w stosowaniu opiséw poziomoéw wykorzystania
wskaznikéw EWD przez szkoly stanowi uzyta w opisach liczba mnoga ,wiedzg’,
~umieja’, ,wspotpracujg”. Chodzi o zaangazowanie dyrekeji i/lub nauczycieli, ale
pytaniem otwartym pozostaje, czy te opisy powinny dotyczy¢ calej rady peda-
gogicznej, czy tez wybranych nauczycieli i/lub zespotéw przedmiotowych. Na to
pytanie trudno odpowiedzie¢ jednoznacznie, poniewaz inaczej analiza wynikow
egzaminacyjnych przebiega w malej szkole, a inaczej w duzej.

Scharakteryzowany tutaj proces konstruowania ramy EWD pokazuje, ze jest to
proces uspoleczniony - przy powstawaniu opiséw uczestniczyli rézni potencjal-
ni interesariusze: przedstawiciele systemu doskonalenia nauczycieli, ktérzy beda
wspiera¢ szkole w rozwoju; wizytatorzy do spraw ewaluacji, ktérzy oceniaja do-
wody spelnienia wymagan panstwa wobec szkol; wreszcie nauczyciele i dyrekto-
rzy szkol, ktorzy analizuja wyniki egzaminacyjne i badaja efektywnos¢ nauczania.
Bogate i roznorodne do$wiadczenia oséb uczestniczacych w tym procesie gwa-
rantuja, ze powstajace narzedzie powinno dobrze stuzy¢ chetnym do jego wyko-
rzystania.
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DO CZEGO MOZNA WYKORZYSTAC RAME EWD?

Wskazniki EWD nalezy traktowac jako wazng informacje zwrotna dla szko-
ly, wspierajaca podejmowanie decyzji o kierunkach jej rozwoju, dlatego tez ana-
lizy wynikéw egzaminacyjnych z wykorzystaniem metody EWD powinny zosta¢
wlaczone w ewaluacje wewnetrzng w szkotach. Rama EWD pozwala lepiej zrozu-
mie¢, jakie warunki dostateczne w szkole musza by¢ spetnione, aby to wlaczenie
wskaznikéow EWD w proces ewaluacji byto istotnie korzystne dla placéwki.

Szkoly w procesie autoewaluacji potrzebuja réznorodnych narzedzi’.
Przygotowane przez nas opisy poziomdéw wykorzystania metody EWD przez
szkoly nalezy traktowac jako narzedzie do samooceny. Rama EWD dostarcza nie-
zbednych punktéw odniesienia, by moc oceni¢ w szkole, ,,jak jest”, i informuje,
»jak powinno by¢”. To rozbiezno$¢ miedzy tymi dwoma stanami powinna by¢
impulsem do podejmowania skutecznych dzialan doskonalacych. Jednoczesnie
wymagania na kolejne poziomy powinny by¢ opisane konkretnie, tak aby unikna¢
dazenia do enigmatycznego ,,podnoszenia jakosci pracy szkoty”.

Zaleta zaproponowanych opiséw poziomdéw wykorzystania metody EWD
przez szkoly jest pokazanie analizy wynikow egzaminacyjnych w szkole jako pro-
cesu, bedacego elementem ewaluacji wewnetrznej. Kolejne poziomy wskazuja
kierunek pozadanych zmian.

W przeprowadzonych w badaniach jakosciowych wywiadach respondenci
czesto postulowali zwigkszenie liczby szkolen na temat metody EWD. Wykonana
za pomocg ramy EWD samoocena szkoly moze pomdc zaplanowa¢ skuteczne
wsparcie w zakresie wigczania wskaznikéw EWD w proces ewaluacji wewnetrz-
nej, ktére weale nie musi si¢ sprowadza¢ do szkolenia teoretycznego na temat me-
tody EWD.

Z naszych spotkan z wizytatorami do spraw ewaluacji w ramach szkolen orga-
nizowanych przez ORE w maju 2014 roku wynika, ze rowniez wizytatorzy byliby
zainteresowani takim narzedziem. Jest ono dla nich doprecyzowaniem informa-
cji, ktére pozyskuja od szkoél na temat wykorzystania wskaznikéw EWD w anali-
zie wynikow egzaminacyjnych.

PODSUMOWANIE

Nie uwazamy pracy nad rama EWD za zakonczong. Tego typu narzedzia,
w miare ich uzytkowania, s3 modyfikowane i doskonalone. Doswiadczylysmy

° Autoewaluacja w szkole, red. E. Totwinska-Krolikowska, wyd. 3 popraw., O$rodek Rozwoju Edu-
kacji, Warszawa 2010, s. 159-164.
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uspolecznionego procesu powstawania narzedzia i mamy pewnos¢, ze juz sama
rozmowa o poziomach wykorzystania wskaznikéw EWD przez szkoly jest wzbo-
gacajaca i otwierajaca na inne myslenie o analizie wynikéw egzaminacyjnych.
Narzedzie powstalo w odpowiedzi na potrzeby szkot — uczacych sie organizacji,
ktére potrzebuja wzorca, punktu odniesienia — opisu ,jak by¢ powinno”. To na-
rzedzie dla szkol, ktére nie boja si¢ (samo)oceny, a wrecz przeciwnie — jako orga-
nizacje uczace sie¢ sa przekonane, ze bez etapu diagnozy stanu rzeczy (status quo)
i odniesienia go do stanu pozadanego niemozliwe jest zaplanowanie i podjecie
skutecznych (a nawet efektywnych) dziatan doskonalacych, w tym przypadku -
w zakresie wykorzystania EWD. Ogromnie liczymy na dalsza wspotprace z takimi
wlasnie szkotami.
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CZESC III
PROCES DYDAKTYCZNY - NOWE WYZWANIA






MAREK KACZMARZYK

W STRONE DYDAKTYKI EWOLUCYJNE]. PRAKTYCZNY
WYMIAR NEURONAUK W SRODOWISKU SZKOLNYM

WSTEP

W pewnym stopniu problemy, jakie dostrzegaja ludzie w taki czy inny sposéb
zaangazowani w dzialanie szkoty, wynikaja z tego, ze przywykliémy mysle¢ o niej
w kategoriach naszego kulturowego tu i teraz. Wyznaczamy jej zadania na miare
$wiata, ktory jest produktem kilku ostatnich tysigcy lat naszego rozwoju, funda-
menty ludzkiego zachowania s jednak znacznie starsze. Ksztaltowaly je warunki
zasadniczo rézne od tych, jakie znamy. Zrozumienie neurologicznego podioza
procesu dydaktycznego, podobnie jak rozumienie innych ludzkich zachowan,
pelne jest jedynie, kiedy widzimy je z przystosowawczej perspektywy.

ZAGUBIENI W SWIECIE NADMIARU

Podstawowe kompetencje spoteczne ksztaltowaly sie u naszych przodkéow
w niewielkich grupach zbieraczy i towcow, ktdrzy przemierzali rozlegte, trawiaste
réwniny Starego Swiata juz 200 tysiecy lat temu. Od tamtego czasu ich mézgi
nie ulegly zasadniczej zmianie. To wtedy wlasnie pojawily sie i zostaly utrwalone
nasze gatunkowo specyficzne rozwigzania podstawowych probleméw. Jak zdoby¢
pokarm? Jak nie zosta¢ pokarmem drapieznikéw? Gdzie sie schroni¢? Jak rozpo-
zna¢ tych, w ktdrych interesie jest udzieli¢ nam pomocy?

Dzisiaj lowcy zamieszkali w gigantycznych zbiorowiskach nowoczesnych
miast. Spotykaja dziennie tysigce obcych sobie ludzi, a ich systemy rozpoznawcze
zmuszane s3 do odczytywania intencji innych na podstawie fragmentarycznych
i znieksztalconych informacji, strzepéw rozmoéw, wyrwanych z kontekstu komu-
nikatow i gestow.

Naturalna skltonnos¢ do poszukiwania i gromadzenia informacji byla zba-
wienna w czasach jej deficytu, staje si¢ jednak zabojcza wtedy, kiedy atakuje nas jej
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nadmiar. Jest w tym przypadku tak jak z nadmiarem pozywienia. W trakcie swojej
ewolucji spotykalismy si¢ czesto z problemem niedoboru pokarmu, ale prawie
nigdy z jego nadmiarem. Fizjologia daje wiec mozliwosci obrony przed gtodem,
czyni nas jednak bezradnymi wobec pelnej lodéwki i czekolady w szufladach.

W czasach towcow trzydziestokilkuletnie zycie cztowieka przebiegalo w nie-
wielkich 150-osobowych grupach. Socjalizacja, rozumiana jako przekazywanie
sktadnikow kultury, odbywala si¢ wewnatrz tych grup. Jakos¢ tego procesu wi-
doczna w postaci stopnia przystosowania mtodych przekltadata si¢ w prosty spo-
sob na osiagniecia calej grupy. Los grupy, w ktorej odbywala sig socjalizacja, zale-
zal od jej powodzenia.

Dzisiejszy swiat wyglada zupelnie inaczej. W dobie powszechnie dostepnej,
taniej informacji autorytety fachowcéw bledna. Encyklopedyczna wiedza traci na
znaczeniu, jesli nie potrzebna nam juz profesorska siwa gtowa, zeby ja zdobyc.
Wystarczy telefon i dostep do sieci.

Owo zamieszanie wynikajace z nadmiaru tego, czego zwykle nam brako-
walo, tatwiej zrozumie¢, jesli popatrzymy na nie wlasnie z perspektywy naszej
przeszlosci. Dotyczy to takze tego, co najistotniejsze dla nauczyciela — procesu
edukacji.

Jednym z obszaréw, w ktérych zyskujemy ostatnio coraz lepszy wglad w bio-
logiczne podioze proceséw poznawczych, jest neurobiologia, nic dziwnego, ze jej
odkrycia przykuwaja uwage dydaktykow.

Neurodydaktyka, dyscyplina zajmujaca si¢ zastosowaniem wiedzy z zakre-
su neurobiologii w doskonaleniu procesu dydaktycznego, jest dzisiaj projektem
o ogromnym znaczeniu. Dydaktycy rozumieja, ze nauczanie musi uwzgledniac za-
sady dzialania moézgu. Rzecz w tym, ze wiedza z zakresu biologii tego narzadu nie
nalezy do prostych. Z trudem poddaje si¢ uproszczeniu. Postulaty metodyczne, ja-
kie mozna znalez¢ w wielu artykutach i ksigzkach na ten temat, sg praktycznie nie
do zrealizowania bez tej wiedzy. Oczywistym wnioskiem powinno by¢ dazenie do
wprowadzenia podstaw neurodydaktyki do kanonu ksztalcenia nauczycieli i to nie
tylko tych, ktérych przygotowujemy do nauczania przedmiotéw przyrodniczych.
Niestety neurodydaktyka nie wzbudza wcigz zaufania nauczycieli-praktykow.

By¢ moze jest tak, poniewaz przyklady przydatnej interpretacji zjawisk obec-
nych w szkole przy uzyciu wiedzy z obszaru neuronauki sg w literaturze dydak-
tycznej raczej rzadkie.
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ROZWIJAJACY SIE MOZG

W pelni uksztaltowany moézg dziecka przed datg porodu zamkniety w kost-
nej oprawie czaszki, kosztowalby z koniecznosci zycie kazdej matki. Zeby tak nie
byto, musiato doj$¢ do ewolucyjnego kompromisu.

Ludzkie dzieci rodza si¢, zanim ich mdzgi w pelni dojrzeja. Na tyle jednak
pdzno, zeby niedojrzalo$¢ nie oznaczala powaznego zagrozenia zycia. Dokladny
moment jest rezultatem kilku milionéw lat dziatania doboru, w czasie ktérych
coraz wieksze mozgi przychodzily na $wiat coraz wczesniej. Biorac pod uwage
przeszlo$¢, nie wiadomo, czy etap ten mamy juz za sobag, czy tez nasze neurolo-
giczne wczesniactwo bedzie sie nadal pogtebiac.

Wzmozone, prenatalne tempo wzrostu mozgu utrzymuje sie u ludzi jeszcze
przez rok po urodzeniu, a wydatki energetyczne zwigzane ze wzrostem moézgu
siegaja w tym czasie 60% ogdtu energii, jaka zuzywa organizm. Mozna powiedzie¢
w pewnym sensie, ze dlugos¢ cigzy mozgu to u nas nie 9 a 21 miesigcy.

Nieunikniong konsekwencjg takiego stanu rzeczy jest catkowita bezradnos¢
ludzkiego noworodka i jego zalezno$¢ od opieki dorostych.

Konieczno$¢ opieki nad dzieckiem na tym wczesnym etapie rozwoju daje
mozliwo$¢ na powstanie bogatych zwiazkéw i relacji. Emocje zwigzane z obec-
nosciag innych ludzi sg dla nas oczywiscie wazne takze poza krytycznym okresem
wczesnego dziecinstwa, jednak wiezi i, co moze znacznie bardziej istotne, kompe-
tencje ich tworzenia, jakie powstaja w tym okresie, stanowia prawdopodobnie cos
w rodzaju emocjonalnego punktu odniesienia.

W ciagu kilku kolejnych lat mézg dziecka osiaga swoja maksymalng ztozonosc¢.
Liczba neuronéw budujacych kore moézgowas, jadra podkorowe i inne skupienia
komorek w pniu moézgu osigga maksimum. Podobnie liczba potaczen, jakie wy-
twarzaja z innymi komoérkami nerwowymi, jest najwieksza w tym okresie. Nigdy
pozniej nie bedzie juz tak wielka. Kolejne kilkanascie lat spowoduje w niektérych
czedciach kory zanikanie do 80% komorek i potaczen miedzy nimi.

Przygladajac sie tej bezwzglednej eliminacji, mozna dojs¢ do wniosku, ze czas
nie jest dla naszych moézgéw laskawy, a mtodos¢ to okres bezpowrotnej utraty
potencjalnych, niemal nieograniczonych mozliwosci. Gwaltowny wzrost ztozo-
nosci we wczesnym dziecinstwie wydaje si¢ pozbawiony glebszego sensu, skoro
nastepuje po nim réwnie gwaltowne wymieranie.

Okazalo si¢ jednak, ze gestos¢ kory mdzgowej, rozumiana jako ilo§¢ komorek
nerwowych przypadajaca na jednostke objetosci/powierzchni kory, nie jest pro-
stym wyznacznikiem (prostg miara) mozliwosci mozgu. Sprawnos¢ oznacza tu
raczej zdolnos¢ do precyzyjnej i szybkiej synchronizacji poszczegélnych czesci
kory, a w tym nadmierna zlozono$¢ moze raczej przeszkadzac.
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Poza tym obumieranie neuronéw i zanik polaczen nerwowych w réznych
cze$ciach kory nie sg przypadkowe. Nie istniejg jeszcze metody pozwalajace na
doktadne $ledzenie tego zjawiska, ale wiele wskazuje na to, ze ,wielkie mézgowe
wymieranie” przezywaja te neurony, ktére wowczas ulegaja czestemu pobudze-
niu. Upraszczajac, mozna powiedzie¢, ze ostateczna architektura kory powstaje
pod wplywem dos$wiadczen, jakie mamy w tym czasie. Dojrzewanie mézgu jest
procesem wyboru sposrod wielu potencjalnych mozliwosci. W prawidtowej oce-
nie tego zjawiska przeszkadza nam poczucie straty. Dziecko miedzy 3-5 rokiem
zycia jest przeciez geniuszem, ktdry pdzniej traci wigkszo$¢ swoich potencjalnych
mozliwosci.

Blad, jaki popelniamy w ocenie tej sytuacji, najtatwiej sobie uzmystowic, jesli
poszukamy analogii. Wyobrazmy sobie, ze od znajomych, ktorzy majg sporo pie-
niedzy, ale niewiele czasu, otrzymujemy zaproszenie do ich odleglego kraju. Jest
to ciekawe miejsce petne wspaniatych budowli i zapierajacych dech w piersi kraj-
obrazéw. Wiemy, ze znajomi nie znajda czasu, zeby wcieli¢ sie¢ w rol¢ przewod-
nikéw, ale na miejscu czeka nas mita niespodzianka. Nasi gospodarze zostawiaja
dla nas w garazu wygodny samochdd z pelnym bakiem i mape z najciekawszymi
miejscami, jakie warto odwiedzi¢. Mamy na to jednak tylko jeden dzien.

Patrzac na mape, widzimy dziesigtki miejsc, ktére warto odwiedzi¢, ale czy
odwiedzimy je wszystkie?

Oczywiscie nie. Bedziemy musieli dokona¢ wyboru. Sposréd wielu potencjal-
nych mozliwoéci wybierzemy te, ktére znajdujg si¢ w naszym zasiegu. Taka sytu-
acja jest dla nas oczywista jednak w przypadku naszych mézgéw sprawa jest zbyt
osobista. Trzeba wysitku, Zeby mysle¢ o tym w podobny sposéb.

Im wiecej wiemy o budowie i funkcjach mézgu, tym wyrazniej wida¢ jego ot-
warto$¢ na innych ludzi. Prawie 1/3 kory mézgowej zawiera osrodki posrednio
lub bezposrednio zaangazowane w odbidr i analize informacji o innych. To nasz
informacyjny chleb powszedni i podobnie jak nasze Zotadki przystosowane sg do
odpowiedniego dla nas pokarmu, tak mézgi ewoluowaly w znacznej mierze wias-
nie w celu zdobywania informacji o naszych bliznich.

Informacja, jaka uzyskujemy, obserwujac i oceniajac innych, zmienia nasze
postrzeganie rzeczywistosci. Jesli widzimy co$ ciekawego, a jesteSmy w towarzy-
stwie znajomych, natychmiast i niemal automatycznie zwracamy im na to uwage,
a potem czekamy na reakcje. Zupelnie tak jakby nasze wlasne zainteresowanie,
przerazenie czy zachwyt nam nie wystarczaty. Odruchowo oczekujemy potwier-
dzenia oceny sytuacji i tracimy sporg cze$¢ zainteresowania, jesli osoby w naszym
towarzystwie go nie podzielg.

Informacja, ktérej Zrédlem sg inni ludzie, bywa dla nas czesto bardziej wia-
rygodna niz my sami. Jest tak, kiedy przyjmujemy jako swoj poglady grupy, ale
tez wtedy, kiedy w czasie klasowki zagladamy do pracy sasiada, nawet jesli sami
jeste$my pewni wlasnych odpowiedzi.
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Jesli widzimy zainteresowanie, na przyklad wtedy, kiedy uczen zauwaza cos, co
go zaskakuje, nie mozemy zrobi¢ nic lepszego, niz przylaczy¢ si¢ do tego zachwy-
tu. Nic nie bedzie rowniez bardziej zabojcze w takich chwilach niz obojetnos¢
z naszej strony albo, tym bardziej, lekcewazenie. To bardzo wazny moment i nie-
zwykle trudny dla nauczyciela, poniewaz rok po roku powtarzane etapy procesu
dydaktycznego nie sprzyjaja jego zachwytom...

RZECZYWISTOSC SUBIEKTYWNA

Nie mamy bezposredniego dostepu do obiektywnej rzeczywistosci. Mamy
jedynie wrazenia, jakie ta rzeczywisto$¢ robi na naszych zmystach. Nasze moéz-
gi buduja model $wiata na nasz prywatny, biezacy uzytek, a robig to wlasnie na
podstawie danych zmystowych. Informacja o reakcjach innych ludzi zmienia wa-
runki tworzenia tego modelu. Procesy te moga by¢ przypadkowe, ale moga tez,
a przynajmniej takg mamy nadzieje, podlega¢ pewnej kontroli. Z takiego punktu
widzenia wychowanie i nauczanie sg wlasnie procesami intencyjnego kreowania
takich warunkoéw.

Populacja ludzka to ztozony system, w ktérym modele rzeczywisto$ci tworzo-
ne przez poszczegélne umysly przenikaja si¢ wzajemnie. Odkrycia wspdlczesnej
neurobiologii pozwalajg na wglad w mechanizmy tej wymiany. Mechanizmy lu-
strzane (o ktorych nieco wiecej w dalszej czesci tekstu) okazaly si¢ neuronalnym
podlozem empatii, ale ich wlasciwe znaczenie wida¢ dopiero wtedy, kiedy spoj-
rzymy z przystosowawczej perspektywy.

Dorosta czes$¢ populacji, ktéra przeszta przez ksztaltujacy mozgi okres ,wiel-
kiego wymierania neuronéw’, stuzy catosci do tego, zeby utrwalone i sprawdzone
rozwigzania nie utonety w niebezpiecznym nadmiarze. Jej dominacja w proce-
sie kolektywnego wyboru rozwigzan moze jednak ogranicza¢ réznorodnos¢. To
z kolei wprawdzie zapewnia bezpieczenstwo w stalym $rodowisku, ale czyni nas
bezradnymi wobec jego zmian.

Rozwigzaniem wydaje si¢ umyst nastolatka dzialajacy na podstawie mozgu,
ktorego silg jest stan przebudowy. Niepowtarzalna mozliwos¢ wyboru sposrod
praktycznie nieograniczonej réznorodnosci.

Te dwie skrajne strategie prowadza do zupelnie odmiennych zachowan, nie-
zrozumiatych czesto dla obu stron. Napigcia, jakie temu towarzysza, zna kazdy
z nas. Konflikty w rodzinach, niestabngca opozycja nauczyciel-uczen w szkole,
wywolujace niesmak zachowania grup podrostkdéw na ulicach, a nawet uczestni-
ctwo nastolatkéw w stadionowych burdach maja podobne podloze.

Nastolatki stuza wiec ludzkosci do poszukiwania nietypowych rozwigzan, a do
tego trzeba ryzykownych prob oraz ciaglego ruchu i to najlepiej poza kontrola
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~wszystkowiedzacych” dorostych. Rolg tych drugich jest z kolei stworzenie warun-
koéw, jakie pozwolg miodym przezyc¢ i sta¢ si¢ Zrodlem rozwigzan w przyszlosci.

Odmienne funkgje, jakie pelnig osoby w réznym wieku w procesach groma-
dzenia i wykorzystywania informacji, nie wykluczaja oczywiscie porozumienia
i jesteémy $wiadomi, Ze moze ono mie¢ rézne podloze i znaczenie. Wiasciwe
rozumienie zjawisk, ktére zachodza bez wzgledu na nasze intencje czy poglady,
moze nam ulatwic zycie.

NEURONY LUSTRZANE W SEUZBIE MOTYWAC]JI

W ostatnich dwoch dekadach XX wieku neurobiolodzy zajmujacy sie obszara-
mi mézgu odpowiedzialnymi za wykonywanie ruchéw dowolnych (zaleznych od
naszej woli) zauwazyli, ze zanim w korze ruchowej pojawi si¢ zestaw pobudzen,
ktore sg instrukcjami dla mie$ni, inne grupy neuronéw wykazuja aktywnos¢, kto-
rg mozna interpretowac jako rodzaj wyprzedzajacego sam ruch planowania.

Jednym z zespoléw badajacych to zjawisko byta grupa Giacoma Rizzolattiego,
a obiektem jej zainteresowan byly osrodki ruchowe makakow japonskich. Metody
opracowane przez tych wloskich badaczy byly bardzo doktadne. Pozwalaly na
uchwycenie aktywno$ci malych obszaréw kory, a czgsto nawet pojedynczych
neuronéw. Mozliwe bylo dzieki temu ustalenie, ktére neurony sg aktywne, kie-
dy matlpa wykonuje jakis ruch (przykladowo siega po lezacy przed nig na stole
orzech). Badacze z grupy Rizzolattiego, nieco przypadkowo, dokonali ciekawego
odkrycia. W czasie przerwy, kiedy nie prowadzono obserwacji, ale tez nie odfa-
czano malp od skomplikowanej aparatury, jeden z czlonkéw zespotu siggnat po
orzech lezacy na stole. O dziwo, urzadzenia wykazaly aktywnos¢ tych samych
obszardw, ktdre ulegaja pobudzeniu, kiedy zwierze samo wykonuje taki ruch’.

W pierwszej dekadzie XXI wieku wykazano, Ze réwniez kora ludzkiego mézgu
pelna jest neuronéw o podobnym charakterze®. Reaguja one pobudzeniem nie
tylko wtedy, kiedy wykonujemy jaka$ czynnosc¢, ale takze wtedy, gdy patrzymy, jak
robig to inni, a nawet kiedy styszymy o tym, ze kto$ to robi.

Zjawiska o podobnym charakterze maja, jak dzisiaj wiemy, znacznie szerszy
zasieg. Dotyczg nie tylko ruchow, ale takze nastrojow, reakcji emocjonalnych
oraz uczué. Neurony reagujace w opisany sposdb nazwano neuronami lustrza-
nymi, poniewaz odwzorowuja wewnetrzne stany obserwowanych osob. Kopiuja
je i pozwalaja nam w pewnym stopniu pozna¢ aktualne stany innych. Grupa

! V. Gallese, C. Keysers, G. Rizzolatti, A unifying view of the basis of social cognition, ,Trends in
Cognitive Sciences” 2004, t. 8, nr 9.

2 ]. Bauer, Empatia. Co potrafig neurony lustrzane, przel. M. Guzowska-Dabrowska, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 2008.



W strone dydaktyki ewolucyjnej. Praktyczny wymiar neuronauk w Srodowisku szkolnym

Rizzolattiego badala pojedyncze neurony, stad to okreslenie. Szybko stalo sie jas-
ne, ze podobny charakter i mozliwo$ci majg grupy neurondéw, a nawet cale ob-
szary kory mozgu. Dzisiaj mechanizmy lustrzane uwazane sg za podloze empatii.

Jak wida¢, zachowania ludzi majg na nas wptyw nie tylko poprzez rezultaty,
jakie wywoluja w naszym $rodowisku. Obserwowanie jakiej$ czynnosci wyko-
nywanej przez inng osob¢ wywoluje w nas stany, ktdre tej czynnosci towarzysza
w czasie, kiedy robimy to my sami.

Artysci od wiekéw intuicyjnie wykorzystywali obecnos¢ mechanizméw lu-
strzanych, czego dzisiaj najlepszym przyktadem jest film. To wlasnie mechanizmy
lustrzane kazg nam sie ba¢ na horrorach, a $mia¢ i wzrusza¢ na romantycznych
komediach.

Patrzenie na to, jak kto$ zjada ze smakiem kanapke z naszym ulubionym ga-
tunkiem sera, nie zastapi oczywiscie positku, ale to, co zjemy potem z konieczno-
$ci, bedzie nam zapewne bardziej smakowalo.

Znajomo$¢ zasad dzialania systemow lustrzanych daje nam kilka praktycz-
nych wskazéwek. Po pierwsze, okazuje si¢, ze by¢ moze réwnie wazne jak to, co
moéwimy, jest to, jak to robimy. Jesli postawa nauczyciela, jego gesty, brzmienie
glosu zdradzaja zaangazowanie, neurony lustrzane uczniéw moga wzbudzi¢ ana-
logiczne stany w ich mdzgach.

Niekoniecznie musimy wyjasni¢ uczniowi znaczenie tego, czego wlasnie si¢ uczy
(cho¢ to zawsze daje dobry efekt, nie zawsze jednak jest od razu mozliwe), moga ich
do tego przekonac ich systemy lustrzane, jesli tylko bedg mialy co ,,odbijac”.

NEUROLOG A LEKCJE WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Ludzkie cialo to fenomenalnie zlozony uklad mechaniczny. Ponad dwiescie
kosci polaczonych ze sobg i poruszanych grupami migsni, ktérych wzajemne
zaleznosci, mimo setek lat obserwacji anatomdw, wcigz nie sa calkowicie jasne.
Precyzja i ptynnos¢ ruchow majg swoje zrodto nie tyle w zlozonosci tego ukladu,
ile w dokfadno$ci sterowania, a tym wlasnie zajmuje si¢ znaczna czes¢ naszego
mozgu. Narzad ten odbiera ogromne iloéci informacji dotyczacych potozenia,
stopnia naprezenia, wzajemnego nacisku poszczegélnych czgsci, ci$nienia panu-
jacego wewnatrz narzadéw i wielu innych parametréw. Z oczywistych powodow
informacja ta moze by¢ uzyteczna, jesli zestawimy ja z bodzcami doptywajacymi
do nas ze srodowiska zewnetrznego.

Przetworzenie takich danych wymaga gigantycznej mocy obliczeniowej oraz
czasu. Mozg spelnia ten pierwszy warunek, czas jednak pozostaje nieublagany.
Sytuacja przypomina tu proby $cigania sie z wtasnym cieniem. Nigdy nie wyprze-
dzimy jego ruchu, a takie wtasnie wyprzedzenie bytoby tutaj konieczne.
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Kontrola ruchu, w okreslonych warunkach otoczenia, odbywa sie wiec
z pewnym poslizgiem wzgledem czasu rzeczywistych wydarzen. Obraz $wiata,
ktéry wytwarza mozg, ukazuje jego stany sprzed chwili, jakiej potrzeba, zeby
taki model wytworzy¢. A skoro tak, to jak to si¢ dzieje, ze tak rzadko obserwu-
jemy u siebie i innych zachowania nieadekwatne? Jakim cudem fapiemy pitke
znienacka rzucona w naszym kierunku?

Wyniki najnowszych badan wskazuja, ze w trakcie rozwoju ewolucyjnego
systemow przetwarzania informacji zwigzanych z kontrolg ruchu pojawily si¢
w mozgu swoiste symulatory, ktérych zadania polegaja na wytwarzaniu stanéw,
bedacych rodzajem przewidywania tego, co moze si¢ wydarzy¢. Rzeczywista re-
akcja w postaci konkretnej sekwencji ruchéw jest odpowiedzig na takie wlasnie
przewidywanie, a biezace potrzeby dotycza jedynie ewentualnej korekty adekwat-
nej do kolejnych informacji srodowiskowych®.

Dziatanie emulatora oparte jest na informacjach pochodzacych z aktualnych
perceptéw oraz usrednionych informacji o podobnych ruchach wykonywanych
do tej pory. To drugie Zrédto mozemy nazwac pamiecia ruchows. Nie jest do kon-
cajasne, jakie obszary mézgu zaangazowane s3 w te procesy. Wiadomo, ze mecha-
nizmy te dzialajg nie tylko w czasie wykonywania ruchéw, ale takze wtedy, kiedy
tylko o nich myslimy.

Doskonalenie jakiejs okreslonej czynnosci ruchowej polega, zgodnie z tym
punktem widzenia, na takim ksztaltowaniu emulatora ruchowego, zeby rozbiez-
nosci miedzy jego symulacjg a rzeczywistymi potrzebami w realnych warunkach
ruchu byly mozliwie jak najmniejsze. Dlaczego wiec nie zastapi¢ zmudnych
¢wiczen wykonywaniem mentalnych symulacji? Moze caly trening mozna prze-
nie$¢ do klimatyzowanych sal na wygodne fotele? Niestety, jak juz powiedzieli-
$my, prawidlowe dzialanie emulatora ma podstawy we wczesniejszych stanach
percepcyjnych. Czynno$¢ nie moze by¢ calkiem ,wymyslona”. Takie dziatanie
emulatora byloby, z przystosowawczego punktu widzenia, pozbawione sensu.
Mentalny trening moze wiec pomaga¢ w doskonaleniu jakiej$ czynnosci, pod
warunkiem Ze generowane w nim stany beda odpowiednio czgsto weryfikowane
w trakcie rzeczywistego dzialania.

Wielu doskonatych sportowcéw na kilka chwil przed wystepem wyobraza sobie
ruch, ktéry ma wykona¢. Czasem widzimy nawet objawy takiego mentalnego przy-
gotowania. W czasie kolejnej transmisji z zawoddw lekkoatletycznych przypatrzmy
sie dokladniej skoczkom w dal, wzwyz albo sprinterom przed startem. Zauwazymy
delikatne, ledwie widoczne ruchy, ktére towarzyszg ich wewnetrznej symulacji.

* P. Francuz, Wyobrazenia jako wytwor aktywnosci mozgowego emulatora procesow motorycz-
nych i percepcyjnych, [w:] Obrazy w umysle. Studia nad percepcjq i wyobrazniq, red. P. Francuz,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2007.
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Dziecko, dla ktérego nauka gry na pianinie jest jedynie przymusem wynikaja-
cym z ambicji rodzicéw, konczy lekcje z chwila, kiedy opuszcza pokrywe instru-
mentu. To, ktére pokocha muzyke, zabiera za sobg instrument wszedzie, a poto-
zone na brzegu szkolnej fawki, stotu czy biurka palce same szukaja tam klawiszy
i poruszaja sie tak, jakby wciaz na nich spoczywaly. Gra odbywa sie wtedy w gtowie
malego muzyka. Nietrudno zgadna¢, u ktdrego z dzieci postgpy w nauce gry na
pianinie bedg szybsze.

Daje to pewne wskazowki dydaktykom, zwlaszcza nauczycielom wychowa-
nia fizycznego oraz gry na instrumentach muzycznych. Okazuje si¢ bowiem,
ze ,wykonywanie” jakiego$ ¢wiczenia fizycznego jedynie ,w gtowie” ma dobry
wplyw na jakos¢ jego wykonania w rzeczywisto$ci. Aktywnos¢ istotnych obsza-
réw kory moézgowej w trakcie wyobrazania sobie czynnosci jest w zasadzie taka
sama, jak w czasie rzeczywistego ruchu.

Wyjasdnia to takze, zwlaszcza jesli uwzglednimy role neuronéw lustrzanych,
znaczenie pokazu, biernego uczestnictwa w wydarzeniach sportowych, a nawet
wplyw ogladania rozgrywek sportowych w przekazach telewizyjnych. Zanim
uczen zacznie ¢wiczy¢ koszykarski dwutakt, powinien zobaczy¢ go kilka razy
w wykonaniu swojego mistrza — nauczyciela wychowania fizycznego.

KU PAMIECI...

Zdolno$¢ do uczenia sie jest jedng z gléwnych cech uktadu nerwowego. To
proces zdobywania i gromadzenia do$wiadczen, ktérego wynikiem jest zmiana
zachowania. Z proponowanej przez nas perspektywy jest to proces przyswajania
memow oraz ich porzadkowania w zespoty warunkujace konkretne kompetencje.

Nadal dokladnie nie wiemy, czym jest pami¢¢ na poziomie komoérkowym.
Weciaz trwaja poszukiwania engramu ($ladu pamigciowego), to jest grupy ko-
morek (lub mechanizmu ich dzialania) przechowujacych okreslone informacje.
Nadal nie rozumiemy, co to znaczy, ze zapamigtalismy na przyklad jabiko. Czy ist-
niejg gdzie$ w korze mozgu zespoly neurondw reprezentujgce ten owoc? A moze
nasz mozg tworzy wlasciwy percept, kiedy sygnat z kory wzrokowej spowoduje
pobudzenie, jakie jest dla widzenia jabtka wlasnie specyficzne?

Prawdopodobnie nie istnieje w mézgu okreslone miejsce, w ktérym lokowane
s3 nasze wspomnienia. Panuje przekonanie, ze informacje sg zapisywane gtow-
nie w obszarach, ktdre zajmuja si¢ ich analizg. To dlatego uwazamy, ze osrodki
pamieci wzrokowej skupione sa w placie potylicznym, a stuchowej i jezykowej -
w placie skroniowym. Obszarami mdzgu, z ktérymi wigze sie pamie¢ diugotrwata
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faktograficzna, sa platy czolowe i ciemieniowe. Pamie¢ proceduralna* faczy si¢
z mézdzkiem i prazkowiem, rola hipokampa jest natomiast bardziej zlozona. Jest
on konieczny do przeksztalcenia $wiezych wspomnien w trwale slady pamieciowe.
Odpowiada tez prawdopodobnie za pamiec¢ o charakterze przestrzennym. Ciato
migdatowate zarzadza z kolei pamigcig emocjonalng (utajona). Zréznicowane
osiggniecia w zakresie réznych rodzajéw uczenia si¢ moga by¢ zwigzane z osob-
niczo specyficzng wrazliwosciag opisanych obszaréw moézgu. Co ciekawe, jako$cé
réznych rodzajéw pamieci u tej samej osoby bywa bardzo rézna.

Pamiec¢ opisowa, $cisle zwigzana z mowa i $wiadomoscia, jest mtodsza ewo-
lucyjnie. To dlatego wlasnie ten typ pamieci wydaje si¢ ,trudniejszy w obstudze”
Nasza uwaga musi si¢ skupi¢ na istotnych informacjach i przetworzy¢ je, jestesSmy
takze w stanie fatwo je zwerbalizowa¢. Pamig¢ opisowa wymaga silnej motywacji
i uwagi. Badania pokazuja, ze platy czotowe, z ktérymi zwigzany jest ten rodzaj
pamieci, rozwijaja sie diugo. Sa to czesci kory, ktore dojrzewaja najpdzniej, co
ttumaczy problemy z zapamietywaniem faktograficznym i opisowym u dzieci.
Praktycy doskonale wiedzg, zZe warto silnie wigza¢ nauke z emocjami, szczegdlnie
na wczesnych etapach edukacji.

Co ciekawe, informacje specyficzne dla pamieci swiadomej i nieswiadomej
biegng innymi drogami, ktére sa od siebie wzglednie niezalezne. Osoby z uszko-
dzonym hipokampem, u ktérych zaburzone sg pamiec¢ epizodyczna (pamigé zda-
rzen) i $wiadome zapamigtywanie, nie majg problemu z uczeniem proceduralnym
(pamiecig nieopisowa), mimo ze nie pamietaja, zeby takie uczenie w ogole miato
miejsce. Z kolei osoby z chorobg Parkinsona, u ktorych zaburzone jest funkcjo-
nowanie prazkowia, wykazuja prawidlowa pamig¢ opisowa, ale maja problemy
z pamiecia proceduralng (nieopisowa).

W trakcie nieSwiadomego uczenia si¢ najczesciej wiemy, ze przyswajamy ja-
kas umiejetnos¢, dane jednak, ktore przetwarzamy, nie s3 nam w petni dostepne.
Dobrym przykladem jest tu uczenie sie jazdy na rowerze. Nie mamy wtedy bez-
posredniego dostepu do wielu informacji dotyczacych przykladowo mechaniki
mies$ni i rOwnowagi, a tym samym trudno te procesy zwerbalizowaé. Wydaje sig,
ze ten typ pamieci ma nieograniczong pojemnos¢, wymaga mniejszej liczby po-
wtdrzen i mniejszej motywacji.

* Czyli wykonaniowa. To rodzaj pamigci zwigzany z umiejgtnoscia wykonywania okreslonych
czynnosci. Mozna wyrdéznia¢ wiele rodzajéw pamigcei, zaleznie od kryterium, jakie przyjmiemy. Ze
wzgledu na trwato$¢ $ladu pamigciowego mozemy wydzieli¢ pamigé krotko- 1 dlugotrwaly. Mowi-
my o pamigci $wiadomej (deklaratywnej, opisowej), kiedy w przypominaniu uczestniczy §wiadomy
akt, 1 niejawnej (nieopisowej), jesli taki akt nie jest konieczny. Pamig¢ semantyczna zawiera fakty
niezalezne od kontekstu, epizodyczna — informacje o zdarzeniach. Dla nas, zainteresowanych prze-
biegiem procesOw uczenia sig, najwazniejszy wydaje si¢ podziat ze wzgledu na typ zapamigtywanych
informacji.
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Sposrdéd roznych typéw pamieci uwage pedagogéw zwraca pamie¢ robocza
(working memory, WM). Jest tak, poniewaz kazda informacja, ktéra ma by¢ wia-
czona w system do$wiadczen jednostki, musi przejs¢ przez swoisty bufor tego
rodzaju pamieci. Bez niej niemozliwe bylyby rozmowa, czytanie czy dodawanie
w pamieci. Pozwala takze na wykonywanie kilku zadan jednoczesnie. Jest scisle
zwigzana z uwaga, motywacja i sSwiadomoscig. To wlasnie przestrzen pamieci ro-
boczej stanowi nasze swiadome ,tu i teraz”. Kazda mysl, kazde w danej chwili
uswiadomione wrazenie, emocja czy percept — wszystko to miesci sie w tym chwi-
lowym magazynie.

W literaturze fachowej wystepuje kilkanascie réznych modeli opisujacych
funkcjonowanie pamieci roboczej. Wiemy, Ze jej pojemnos¢ jest mocno ograni-
czona, cho¢ klasyczne badania sprowadzajg si¢ najczesciej do stwierdzenia, ze pa-
mie¢ robocza moze pomiesci¢ jednoczesnie 7 (+2) elementéw lub angazowac sie
w rozwigzywanie 2 do 3 zadan w tym samym czasie’.

Wraz z grupg wspotpracownikow staraliSmy sie okresli¢ bitowa pojemnos¢
WM. Chociaz wyniki wykazuja pewng jej elastycznos¢ w zaleznosci od trudnosci
zadania, wydaje sig, Ze pojemnos¢ bitowa buforu WM miesci si¢ w zakresie 30-40
bitow®. To niewiele, zwazywszy na zadania, jakie stoja przed uczniem w trakcie
przecietnej lekcji. Juz sama elokwencja i ztozono$¢ jezyka, jakim postuguje si¢ na-
uczyciel, moze powodowa¢ przekroczenie pojemnosci WM. W rezultacie, kiedy
nauczyciel konczy zdanie (np. podawang po raz pierwszy definicje jakiego$ poje-
cia), uczen moze nie pamietac jego poczatku. To samo dotyczy pytan zadawanych
w czasie powtorek lub egzamindw, zwlaszcza tych ustnych, kiedy pytany nie ma
szansy ponownego wgladu w ich tres¢.

30 bitéw to oczywiscie bardzo mato. Czy moze wystarczy¢ do tego, zeby funk-
cjonowa¢ w naszym zlozonym $wiecie? To pytanie dreczy badaczy pamieci ro-
boczej nie od dzis. Wyglada jednak na to, procesy integracji informacji polegaja
na stosowaniu zlozonych algorytméw kompresji informacji w taki sposéb, zeby
bitowo ,.cigzsze” pakiety przejsciowo mogty by¢ reprezentowane przez swoje lzej-
sze odpowiedniki. Mechanizmy takie wymagaja zapewne treningu i odpowied-
niej dojrzalosci neurologicznej. Stad wieksze mozliwosci pamieci roboczej u do-
rostych. Ponadto algorytmom takim sprzyja juz posiadana wiedza. Mozliwos¢
przewidywania na jej podstawie tego, co mozliwe (prawdopodobne) ulatwia re-
dukowanie kolejnych przyswajanych informacji. To dlatego zapewne latwiej prze-
twarzamy tresci z obszardw, ktore juz znamy. Tu algorytmy tworzone sg po prostu

> H.D. Zimmer, Visual and spatial working memory: From boxes to networks, ,,Neuroscience
& Biobehavioral Reviews” 2008, no. 32, s. 1373-1395.

¢ M. Kaczmarzyk, J. Francikowski, B. Lozowski, M. Rozpedek, T. Sawczyn, The bit value of working
memory, ,,Psychol. Neurosci’, lipiec-grudzien 2013, t. 6, nr 3.
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dluzej i dzialaja sprawniej, niz wtedy kiedy z jakims zakresem tresci stykamy si¢
pierwszy raz.

TAJEMNICE MOZGU NASTOLATKA

Drugie ,wielkie wymieranie” neuronéw kory moézgowej przypada miedzy
5 a 17 rokiem Zycia i ma najprawdopodobniej $cisty zwigzek z doswiadczeniami
jednostki w tym okresie’. Ta eliminacja nadmiaru nie jest jednak rodzajem straty,
chociaz trudno to zrozumie¢ nam, przyzwyczajonym do tego, ze zasadniczo ,wig-
cej znaczy lepiej”. To cze$¢ procesu dojrzewania, wybdr niezbedny do tego, zeby
nasz mozg mogl prawidlowo wykonywac swoje zadania.

Dojrzewanie mézgu w tym okresie to jednak nie tylko wielkie wymieranie.
Réwnie wazne s3 pozostale widoczne w tym czasie zmiany, przede wszystkim
wzmacnianie pofaczen i mielinizacja.

Wiele wskazuje na to, ze wzmacniane sg te polaczenia, ktore odpowiadaja szla-
kom wykorzystywanym czesciej w tym krytycznym okresie. Liczne i réznorodne
doswiadczenia pozwalaja wzmocnic¢ wiele, cho¢ oczywiscie nie wszystkie, z pola-
czen. Ubdstwo bodzcdw wzmacnia jedynie nieliczne szlaki.

Proces mielinizacji polega na otoczeniu pojedynczych wiokiem taczacych
neurony ostonka wytwarzang przez wyspecjalizowane komorki mézgu niebedace
neuronami. Oslonki mielinowe powoduja, ze impulsy biegna szybciej i sa pre-
cyzyjniej izolowane od pozostatych szlakéw. Zwieksza to oczywiscie sprawnos¢
danych obszaréw moézgu i poprawia komunikacje miedzy r6znymi obszarami.

To ta ostatnia cecha kory jest szczegoélnie wazna. Okazuje si¢ bowiem, ze to nie
sama szybko$¢ przetwarzania informacji w okreslonych cze$ciach moézgu decydu-
je o sprawnym dzialaniu catoci, a wlasnie zdolno$¢ do synchronizacji. Sprawnos¢
ludzkiego mézgu zalezy wiec od precyzyjnego przekazywania informacji miedzy
poszczegolnymi jego osrodkami.

Problem w tym, ze dane cze$ci mdzgu, a nawet samej kory mozgowej dojrze-
wajg pod kazdym wzgledem w réznym tempie, a to oznacza, ze ich zwiazki nie
moga by¢ idealne. To spory klopot, poniewaz wigkszo$¢ najnowszych badan nad
dysfunkcjami w zakresie zdolnosci poznawczych daje wyniki, ktére wskazuja na
ich zrédla wlasnie w braku odpowiedniej synchronizacji miedzy poszczegdlnymi
obszarami.

7 Pierwsza fala wymierania neuronow w ludzkim mézgu wiaze si¢ z narodzinami. Nastgpuje ono
pod koniec okresu ptodowego i w pierwszych miesigcach po urodzeniu.
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BEZSENNOSC NASTOLATKA

Nastolatki majg spore problemy ze snem. Znacznie wigcej niz ponad potowa
z nich przechodzi okresy zaburzen snu, ktére bywaja bardzo rézne od uporczy-
wej bezsenno$ci po stany narkoleptyczne, kiedy sen zajmuje wigksza cze¢$¢ doby.
Sen jest wcigz tajemniczym procesem, a jego znaczenie poznajemy od niedawna.
Wszystko, co wiemy, sklania do myslenia o tym procesie w kategoriach zjawisk
systemowych, a wiec zwiazanych raczej z dzialaniem calosci niz okreslonej cze-
$ci organizmu. Badania kilkunastu ostatnich lat wykazaly silny zwiagzek snu z tak
réznymi procesami, jak prawidlowe dojrzewanie istoty biatej moézgu i procesy od-
porno$ciowe.

Nawet jesli nie mamy do czynienia ze skrajnosciami w okresie adolescencji,
sen jest czesto znacznym problemem. Wiele wskazuje na to, ze wspdlczesny $wiat
powoduje wzmozenie probleméw ze snem, cho¢ trudno tu jednoznacznie wska-
zywac przyczyny.

Ogolnie nastolatki potrzebuja nieco wiecej snu niz osoby dorosle (okolo
9,5 godziny). Ta stosunkowo niewielka réznica nie mialaby jednak tak powaznych
nastepstw, gdyby nie specyficzne dla adolescencji przesuniecie rytmu snu i czu-
wania. Rytm ten jest u nastolatkéw przesuniety w kierunku zgodnym z ruchem
wskazdwek zegara. Stany zwigzane z ogdélnym przygotowaniem do snu pojawiaja-
ce sie u dorostych przecietnie okoto 22.00 u nastolatkdw bywaja spdznione o 2-3
godziny. To oczywiscie powoduje, ze senno$¢ ogarnia je (nastolatki) znacznie
pdzniej niz ich rodzicéw i dorostych opiekunéw. Jesli dodamy do tego wywotana
zaburzeniami stabszg jako$¢ snu i wieksze potrzeby, stan nastolatka okoto siédmej
lub 6smej rano jest daleki od gotowosci do dzialania. Aktywnos¢ intelektualna,
jakiej wymagamy w szkole, nie jest tu oczywiscie wyjatkiem, a ziewanie uczniéw
i klopoty z koncentracjg na porannych lekcjach nie powinny by¢ traktowane jako
rezultat zaniedban dnia poprzedniego. Nawet bowiem jesli swiadomy swoich po-
trzeb nastolatek potozy sie do tézka o 22.00, nie zasnie zapewne przed po6inoca.

Jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy moga by¢ wahania poziomu melatoniny.
Jest to stosunkowo prosta pochodna aminokwasu tyrozyny, ktéra wydzielana jest
przez niewielki gruczot zlokalizowany w migdzymoézgowiu. Wydzielana do ptynu
modzgowo-rdzeniowego melatonina trafia nastepnie do krwi i jest rozprowadzana
po calym organizmie. Melatonina nazywana jest trollem ukladu hormonalnego,
gdyz podobnie jak trolle ginie na §wietle. Wysoki poziom tego hormonu sprzyja
relaksacji, rozluznia mieé$nie, spowalnia procesy poznawcze oraz utrudnia kon-
centracje. Jednym slowem wprowadza nas w stan sprzyjajacy zasypianiu. Zmiany
stezenia melatoniny w krwi obwodowej sa wiec dla organizmu sposobem stero-
wania rytmem aktywnosci dobowe;j.
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Na temat zmian stezenia melatoniny we krwi oséb nastoletnich brak jedno-
znacznych wynikéw badan. Wiadomo jedynie z cala pewnoscig, ze organizm na-
stolatka produkuje jej znaczaco mniej niz moézg osoby doroste;.

Biorac to wszystko pod uwage, pytanie o to, dla kogo projektowany jest roz-
ktad zaje¢ w przecigtnej polskiej szkole, jest juz tylko retoryczne. Oczywiscie trud-
no postulowac jakie$ systemowe zmiany na podstawie jednego rozpoznanego fi-
zjologicznego parametru, ale wiedza na temat powoddw ziewania nastoletnich
uczniéw na dwoch pierwszych lekcjach matematyki czy jezyka angielskiego moze
nieco roztadowa¢ atmosfere.

UKLAD NAGRODY

Pewne doswiadczenia sg dla nas przyjemne, chcemy je powtarzac i nie ma zna-
czenia, czy przynosza nam jakie$ korzysci czy nie. Robimy to, poniewaz sprawia
nam przyjemnos¢. Uzmyslowienie sobie tego prostego faktu bywa trudne, ale tez
pozwala na bardziej trzezwe spojrzenie na wiele ludzkich dziatan i reakeji.

W trakcie naszej (i nie tylko naszej, poniewaz dotyczy to wszystkich zwierzat)
ewolucyjnej przeszlosci to, co wywoluje uczucie przyjemnosci, okazywato sie takze
przystosowawczo korzystne. Komfort, seks, dobry posilek, poczucie bezpieczen-
stwa. Liste mozna oczywiscie wydtuza¢, cho¢ juz w mniej oczywiste obszary.

Dazenie do powtarzania dzialan prowadzacych do podobnych efektow jest
wiec przystosowawczo korzystne. W rezultacie w mozgu naszych odlegtych
przodkow pojawily sie obszary, ktore stuzyly wlasnie do naktaniania ich do robie-
nia tego, co przyjemne. W taki sposob powstat uktad nagrody.

Ukfad nagrody jest czeécig uktadu limbicznego i obejmuje réznorodne struk-
tury, ktore jako przekaznika synaptycznego (substancji, ktéra umozliwia ,prze-
skakiwanie” pobudzenia z neuronu na neuron) uzywaja dopaminy.

Gléwne neurony uktadu nagrody umiejscowione sg w tak zwanym polu A10
(pole brzuszne nakrywki). Wypustki tych neuronéw kieruja si¢ w strone kory
czotowej czyli obszaru, ktdry jest siedliskiem naszego swiadomego ja. Moga tu
dociera¢ bezposrednio, a wtedy zakonczenia uwalniajg spore ilosci dopaminy,
ktéra odpowiada miedzy innymi za jasnos¢ i sprawno$¢ mysli. Droga pobudzenia
w strone kory czotowej moze si¢ jednak takze odbywac z ,przesiadky”. Impuls
dociera najpierw do grupy komoérek nerwowych nazywanej jadrem poétlezacym.
Te neurony réwniez kieruja swoje wypustki w strone platéw czolowych, na ich
koncach jednak wydzielane sg nie dopamina, ale zwiazki okre$lane jako endogen-
ne opioidy. Nazwa wcale nie jest przypadkowa, budowa i dzialanie tych substancji
przypominajg zwigzki opiatowe takie jak kokaina. Wypustki tych ostatnich neu-
ronéw rozgaleziaja sie szeroko w korze czotowej. Uwolnione w okolicach kory
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czolowej substancje powoduja uczucie przyjemnosci, a to z kolei motywuje nas
do dalszych podobnych zachowan.

U osoby dorostej intensywne wrazenia, jakie zwigzane sa z dziataniem ukladu
nagrody, poddawane sg kontroli odpowiednio sprawnych obszaréw kory czolowe;.
Oczywiscie i dla nich owe dopaminowo-opioidowe nagrody sa powodem dazen,
prawdopodobienstwo jednak, ze takie zachowania wymkng sie spod kontroli, jest
zdecydowanie mniejsze. Wszelkie rodzaje uzaleznien zwigzane s3 bowiem z nie-
wlasciwg kontrola reakeji faczacych si¢ z odczuwaniem przyjemnosci. To wlasnie
dlatego uzaleznienie jest w przypadku nastolatkéw zaréwno szybsze, jak i glebsze,
a nabyte w tym wieku uzaleznienia znacznie trudniejsze do pokonania.

Co ciekawe i niebezpieczne zarazem, okazalo sie, ze wrazliwo$¢ mozgu nasto-
latka na substancje takie jak alkohol jest znacznie mniejsza niz u oséb dorostych.
Rezultaty widoczne po spozyciu podobnej dawki alkoholu sg u nastolatka znacz-
nie mniej widoczne. To wlasnie czgsto zwodzi ich opiekundw.

Brak dostatecznej kontroli korowej w ukladzie nagrody jest tez powodem od-
miennego postrzegania ryzyka. Zachowania ryzykowne czesto zwigzane s3 z osig-
ganiem dos$wiadczen przyjemnych. Jego podjecie lub rezygnacja z dzialania sa
rodzajem kompromisu miedzy podkorowymi i korowymi obszarami uktadu na-
grody. Jak juz wiemy, u nastolatka kora czolowa nie jest jeszcze w pelni sprawna,
wiec podejmowana ostatecznie decyzja uwzglednia raczej potencjalne korzysci
i przyjemnosci niz zwigzane z ich osigganiem ryzyko.

Uktfad nagrody w oczywisty sposob Iaczy si¢ z procesem uczenia sie. Jego po-
zytywna reakcja powoduje motywacje zaréwno do zapamigtania tego, co ja wy-
woluje, jak i do poszukiwan podobnych bodzcow w przysztosci. Warto wiedzie¢,
ze nic tak nie wyzwala reakgeji tego ukladu jak nagroda, ktérej si¢ nie spodziewa-
my. Jesli otrzymujemy wigcej, niz to wynika z przewidywan, dochodzi do silnego
pobudzenia uktadu nagrody. Nowos¢, zwroty akeji to klucze do dydaktycznego
sukcesu. Oczywiscie pozostaje jeszcze znalezienie sposobu, zeby je zastosowac. To
jednak zdecydowanie lepiej jest pozostawi¢ specjalistom i samym nauczycielom.

W moézgu poza systemem nagrody istniejg takze osrodki zwigzane z unikaniem
doswiadczen nieprzyjemnych. Chociaz oba uklady wydaja sie swoimi lustrza-
nymi odbiciami, to na poziomie neuronalnym nie maja ze sobg nic wspdlnego.
Dopamina ukladu nagrody wspiera proces uczenia si¢, wzmacniajac motywacje
i dazenie do poszukiwania podobnych doswiadczen w przyszlosci. Kara nie wy-
woluje motywacji, a unikanie jest reakcja lokalng, $cisle zwigzang z obecnoscia
bodzca. Jednym stowem wywolywane karg dzialania ustang, kiedy tylko zniknie
zagrozenie.
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PODSUMOWANIE

Neurodydaktyka praktyczna dopiero powstaje, a by¢ moze jej prawdziwe na-
rodziny mamy jeszcze przed soba. Wiedza na temat najnowszych osiagnie¢ neu-
ronauk jest wérdd nauczycieli niewielka. Jednocze$nie oceniaja oni ja jako bardzo
cenng z praktycznego punktu widzenia. Daje to podstawy do silnej i niezbedne;j
w tym przypadku wspétpracy miedzy praktykami a naukowcami zajmujacymi sie
biologia moézgu.

Wymagania panstwa wobec placoéwek oswiatowych (zdefiniowane w rozpo-
rzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. wraz ze
zmianami z dnia 10 maja 2013 r.) wskazujg na konieczno$¢ takiej organizacji
proceséow edukacyjnych, aby mogly one przebiega¢ w warunkach sprzyjajacych
uczeniu si¢. Wielos¢ uwarunkowan dydaktycznych oraz pozadydaktycznych kon-
tekstow ksztalcenia, a takze réznorodnos¢ doswiadczen w tym zakresie stwarza
dzisiaj szanse na wielostronne spojrzenie.

Wydaje sig¢, ze wiedza z zakresu dzialania osrodkowego uktadu nerwowego,
jaka udato si¢ zgromadzi¢ w ostatnich dekadach, daje silne podstawy do uwzgled-
nienia jej w dzialaniach szkoly. Ludzki m6zg ma ogromne mozliwosci, ktdre cze-
sto trudno dostrzec wtasnie dlatego, ze tradycyjny proces dydaktyczny prowa-
dzony jest w warunkach dalekich od naturalnych, wynikajacych z tego, Ze organ
ten, jak i inne, ma swojg ewolucyjna przeszto$¢ i utrwalone w niej ograniczenia
i preferencje.

Wiedza na temat podstaw zjawisk zachodzacych w czasie procesu nauczania
i uczenia si¢ w moézgu ucznia oraz jego nauczyciela wydaje si¢ niezbedna do racjo-
nalnej interpretacji wielu zjawisk znanych ze szkolnej codziennosci. Zagadnienia
z zakresu szeroko rozumianej neurodydaktyki (czy moze lepiej biodydaktyki)
powinny stanowi¢ cze$¢ merytorycznej zawartosci programéw kwalifikujacych
do zawodu nauczyciela, a takze szkolen dla czynnych zawodowo nauczycieli.
Potwierdza to ogromne zainteresowanie, jakim ciesza si¢ wérod nauczycieli-prak-
tykow zajecia z tego zakresu.

Oczywiscie nic nie jest w stanie zastapi¢ prawdziwej pasji i zaangazowania
nauczyciela-wychowawcy, ale wiedza z zakresu neurodydaktyki, rozumianej jako
zbidr biologicznych kontekstow ksztalcenia, moze pokaza¢ szkolng rzeczywistos¢
z innej perspektywy.
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SUKCES SZKOLY, CZYLI JAK TWORZYC SKUTECZNA
SZKOLE NA PODSTAWIE LOGODYDAKTYKI

WSTEP

Nieustanne poszukiwanie drogi do sukcesu szkoly jest odpowiedzig na kryzys,
jakiego wspdlczesnie doswiadcza ta instytucja. Od diuzszego czasu trwajg spory
na temat jakosci edukacji i wdrazanych sposobow na jej polepszenie, poczucie
bowiem, iz szkola nie osigga satysfakcjonujacych wynikow, jest dos¢ powszechne.
A przeciez chyba kazda szkota marzy o sukcesie. Stad we wspoélczesnych dysku-
sjach na temat edukacji pojawia si¢ wiele réznorodnych podpowiedzi majacych
wskazac szkole wlasciwy kierunek dzialania. Szuka si¢ rozwiazan, ktére wspoma-
gaja proces rozwoju — indywidualny i organizacyjny. Rowniez i ten artykut przed-
stawia koncepcje, ktéra moze da¢ wspoélczesnej szkole poczucie sukcesu, wska-
zuje takze jedna z mozliwych drog rozwoju czltowieka. A chociaz, jak twierdzi
Grzegorz Mazurkiewicz:

Nie chodzi o to, by jednostki otrzymywaly od szkoly gwarancje sukcesu. Dbajac o rozwdj
indywidualny, szkola przede wszystkim powinna rozwija¢ zdolnos¢ spoteczenstw do budo-
wania $wiata, w ktérym solidarnie tworzy si¢ warunki do rozwigzywania kolejnych zadan
i dobrego zycia dla wszystkich',

to jednak, aby rozwija¢ owg zdolno$¢ spoteczenstw, szkota musi zadbac¢ o indywi-
dualng zdolnos¢ ucznia do rozwigzywania stawianych przed nim (najlepiej przez
niego samego) zadan i tworzenia dobrego zycia dla siebie i innych.

Chodzi wigc o to, by uczeszczanie do szkoly pomagalo zdobywa¢ Zyciowa
madros¢, ktorg Grecy okreslali mianem phronesis. Odwolujac si¢ do tez Michata
Pawta Markowskiego, mozna uzna¢, iz wtasciwym obszarem edukacji jest zyciowa
madro$¢ (phronesis), w ktorej tacza si¢ logos, pathos i ethos. Jak wyjasnia nauko-
wiec: ,,Logos odsyta do pojeciowego konceptuarium, za pomocg ktdrego radzimy

! Zob. Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012, s. 16.
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sobie z nieporzadkiem $wiata, ethos — do okreslania wlasnego miejsca w tym swie-
cie, pathos zas — do sfery afektywnej, za pomoca ktdrej $wiat staje sie¢ nam bliski™
Owo polaczenie widoczne jest w koncepcji zwanej logodydaktyka.

Logodydaktyka w duzej mierze opiera si¢ na tym, co stanowi istote ewaluacji -
na nieustannym przygladaniu si¢ sobie i swoim dziataniom (zaréwno w wymiarze
indywidualnym, jak i organizacyjnym) w celu podejmowania lepszych i skutecz-
niejszych dzialan, na synergii, wspdlnym ustalaniu wartosci, wspdlnym wypraco-
wywaniu wizji i misji danej instytucji, na ustaleniu pewnych standardéw postepo-
wania bedacych punktem wyjscia do doskonalenia si¢. Wdrazanie logodydaktyki
w wymiarze organizacyjnym to budowanie kultury szkoty dialogicznej, opartej
na wzajemnym zaufaniu i szacunku wielu stron. Ewaluacja, jako proces wartos-
ciowania dziatan szkoly, i logodydaktyka oparte sa na zalozeniu, iz podstawowym
punktem wyjscia sg przyjete w danej spolecznosci zasady (pryncypia) i wartosci
oraz wspolnie ustalone cele. Nieustanne uczenie si¢, doskonalenie, dbanie o wy-
soka jako$¢, refleksyjnosé, autentyczno$¢ to tylko wybrane wspolne plaszczyzny
ewaluacji i logodydaktyki.

Dlatego tez, dyskutujac o organizacyjnym uczeniu si¢ szkoty, dobrze jest po-
zna¢ te psychologiczng koncepcje i umiejetnie zastosowaé w praktyce. Warto
takze skorzysta¢ z doswiadczenia szkdt, ktére logodydaktyczne podejscie facza ze
skuteczng realizacjg wymagan okreslonych przez panstwo.

LOGODYDAKTYKA

Logodydaktyka to koncepcja wspierajaca rozwdj zaréwno w wymiarze indy-
widualnym, jak i w wymiarze instytucjonalnym. Jej twdrca jest Iwona Majewska-
-Opietka, warszawski psycholog, wlascicielka firmy Akademia Skutecznego
Dzialania, laureatka Konkursu Polish National Sales Awards 2011, ambasadorka
przedsiebiorczosci kobiet, autorka takich ksigzek, jak na przyklad Logodydaktyka.
Droga rozwoju, Umyst lidera, Sukces firmy, Sprzedaz i charakter, Akademia suk-
cesu, Wychowanie do szczescia czy Trener osobisty. Majewska-Opietka swoja kon-
cepcje tworzyla od wielu lat, wyrazajac gtowne zalozenia w publikowanych przez
siebie pracach. Najpelniejszy jej wyraz mozna znalez¢é w wydanej niedawno ksigzce
Logodydaktyka. Droga rozwoju. Tam tez definiuje si¢ logodydaktyke jako koncep-
cje, ktora edukuje w zakresie profilaktyki zdrowia psychicznego, oparta jest na da-

2 ML.P. Markowski, Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki, Wydawnictwo Universi-
tas, Krakow 2013, s. 53.
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zeniu do samorealizacji oraz budowaniu celéw zyciowych i wspierajacego w tym
procesie charakteru’®.

Logodydaktyke mozna umiesci¢ w dynamicznie rozwijajacym si¢ nurcie psy-
chologii pozytywnej, zwracajacej uwage na wspieranie rozwoju cztowieka, na
wzmacnianie jego potencjalu?. Psychologia dobrostanu (gdyz tak tez nazywa si¢
psychologie pozytywna) w sposob naukowy bada takie aspekty ludzkiego Zycia,
jak poczucie szczgscia, motywacje, pozytywne relacje z innymi. Psychologia po-
zytywna identyfikuje czynniki sprzyjajace dobrostanowi, zajmuje sie takimi tema-
tami, jak na przyklad: optymalne doswiadczenie (flow), optymizm, inteligencja
emocjonalna, zdolnosci, twdrczo$¢ i madros¢’. Istotnym elementem badan psy-
chologii dobrostanu sg te aspekty systemu ja, ktore odpowiadaja za odpornos¢ na
przeciwnosci losu, jak na przyklad: poczucie wlasnej wartosci, poczucie wlasnej
skutecznosci, strategie radzenia sobie oraz mechanizmy obronne. Logodydaktyka,
wpisujac sie w nurt psychologii pozytywnej, tworzy spojny system, ktéry wspo-
maga rozwoj.

Przede wszystkim logodydaktyka opiera si¢ na kilku podstawowych zatoze-
niach. S3 to na przyklad:

1. Czlowiek ma nieograniczony potencjal rozwoju. Ma samoswiadomos¢, su-
mienie, wyobraznig¢ i wolg, a takze wrodzong potrzebe samorealizacji. Aby
wzmacnia¢ ten potencjal, nalezy koncentrowac si¢ na mocnych stronach
osoby.

2. Czlowiek jest w stanie si¢ zmienia¢, wpltywa¢ na swoj rozwdj, doskonali¢
sie. Potrzebna jest stala praca nad charakterem.

3. Wilasciwe rozumienie skutecznosci i oparcie si¢ na wcielaniu w dziataniach
wartosci pryncypialnych sa podstawa skutecznego dzialania. Prawdziwie
skuteczne dziatanie zapewnia wlasciwy charakter.

4. Skuteczne dziatanie odbywa si¢ wedlug zasady wygrana-wygrana.

5. Podstawa charakteru jest pie¢ cech: poczucie wlasnej wartosci, proaktyw-
nos¢, pozytywne myslenie, poczucie obfitoéci oraz sp6jnos¢ wewnetrzna®.

Warto rozwazy¢ niektére z powyzszych zatozen. Eksponuja one site cztowieka,
pokazuja tez, iz jego miarg sg charakter i nieustanne doskonalenie si¢. Charakter za$
opiera si¢ gléwnie na wymienionych powyzej pieciu cechach. Majewska-Opietka
wskazuje na ogromna wage kazdej z nich, mozna jednak zauwazy¢, ze szczegdlnie
trzy cechy sg bardzo istotne — poczucie wlasnej wartosci, proaktywnos¢ i spojnosé

* L. Majewska-Opietka, Logodydaktyka. Droga rozwoju, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2013, s. 435.

* Zob. np. A. Carr, Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu i ludzkich sitach, przet.
Z.A. Krolicki, Wydawnictwo Zysk i Spotka, Poznan 2009.

5 Ibidem, s. 18.

¢ I. Majewska-Opielka, Logodydaktyka...,s. 71.
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wewnetrzna. Poczucie wlasnej warto$ci logodydaktyka definiuje jako wewnetrzne
przekonanie o wiasnej wartosci, waznosci i unikatowosci; jest ono odzwiercied-
lone wysokg, adekwatng samooceng. Poczucie wlasnej wartosci to takze swiado-
mos$¢ swoich mocnych stron, ktére pomagaja realizowa¢ misj¢ wybranego zawo-
du. Nauczyciel z poczuciem wlasnej wartosci to nauczyciel, ktdry jest przekonany
o randze swojego zawodu, jego wadze, ma $wiadomo$¢ doniostosci swoich dziatan.
Dzialania za§ wybiera proaktywnie. Proaktywnos¢ to bowiem wybor i przyjecie od-
powiedzialnosci, to dzialanie w zgodzie z wlasnymi warto$ciami, celami i zasadami.
Proaktywnos¢ to takze dzialanie w kregu wlasnego wplywu. W przeciwienstwie do
postawy reaktywnej (nastawionej na bezmyslne reakcje w myslach, stowach i czy-
nach) postawa proaktywna pomaga kreowa¢ §wiat wedtug swoich standardéw, po-
zwala nam postrzega¢ swiat jako pole do dzialania, jako szanse’. Z kolei spdjnosé
wewnetrzna objawia sie zgodnoscig, jaka istnieje migedzy naszymi myslami, stowami
i zachowaniami, zgodnoscig wynikajaca z kierowania si¢ okreslonymi pryncypiami,
czyli uniwersalnymi warto$ciami, niepodwazalnymi zasadami (jak np. uczciwosc¢,
doskonatos¢ w dziataniu, szacunek, zachowanie umiaru). Scharakteryzowane po-
wyzej trzy cechy: poczucie wlasnej wartosci, proaktywnos$¢, spdjnos¢ wewnetrzna
daja podstawy dobrego charakteru. Sprzyjaja skutecznemu dziataniu, ktérego wage
tak podkresla logodydaktyka.

Scharakteryzowane pokrotce zalozenia logodydaktyki wdrazane w zycie wspie-
raja rozwdj nie tylko indywidualny, co jest przeciez konieczne w szkole, ale takze or-
ganizacyjny. Szkota jako organizacja to potencjal tworzacych nig ludzi, szkota moze
si¢ doskonali¢. Wazne, aby rowniez chciata. Podstawg skutecznego dziatania szkoty
jest dzialanie oparte na pryncypiach, przyjetych wartosciach, dzialanie oparte na
wspOlpracy na zasadzie wygrana-wygrana.

SKUTECZNE DZIALANIE

Skuteczne dzialanie to osigganie zamierzonych celéw przy optymalnym nakla-
dzie wszelkich kosztow, uwzglednieniu wartosci moralnych (ponadczasowych)
oraz perspektywy czasowej. Zaproponowana przez logodydaktyke definicja
ogromng wage przywigzuje do podejmowania dzialania na najwyzszym pozio-
mie swoich mozliwosci, dzialania ukierunkowanego, prowadzacego do realizacji
zamierzonego celu. Zamierzone cele wynikaja za$ z wczesniej przemyslanej wizji
i misji. Logodydaktyczna definicja skutecznosci wskazuje na konieczno$¢ row-

7 Zob. szerzej na ten temat w moim artykule: Nauczyciel jako przywédca edukacyjny. Wolnos¢ -
odpowiedzialnos¢ - skutecznosé, [w:] Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni nauczyciele w zmienia-
jgcym sig swiecie, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2014,
s. 115-132.
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nowagi w réznych obszarach Zycia oraz zwracania uwagi na koszty, ktére musza
zosta¢ poniesione, aby osiagnac cel (np. koszty emocjonalne, zdrowotne, finanso-
we). Dopiero skuteczne dzialania dajg czlowiekowi poczucie sukcesu - poczucie,
ze dziala si¢ na najwyzszym poziomie swoich umiejetnosci, ze realizuje si¢ w ten
sposob wlasne, uswiadomione pragnienia, a przy tym zachowuje si¢ kodeks mo-
ralny i rownowage miedzy wszystkimi plaszczyznami zycia.

Logodydaktyka zaklada réowniez, iz istotg skutecznego dzialania jest przyje-
cie postawy wygrana-wygrana, a wiec takiego podejscia, w ktéorym obie strony
uzyskujg to, co dla nich wazne. Model dzialania wygrana-wygrana podkresla
wage wspolpracy, ktora tak bardzo jest wazna w procesie wprowadzania zmiany.
~Wygrana-wygrana to spojrzenie na zycie jak na aren¢ wspodtpracy, nie wspotza-
wodnictwa” — wyjasnia Stephen Covey®. Przyjecie takiej postawy wynika z zalo-
zenia, Ze sukces nie musi by¢ osiggany kosztem kogos innego. W organizacyjnym
uczeniu si¢ szkoly wazne jest przekonanie, ze wspdlnie trzeba wypracowac stra-
tegie, aby szkola dzialata lepiej. W zasadzie wygrana-wygrana chodzi bowiem
o znalezienie synergicznego rozwigzania, z pozytkiem dla wszystkich stron.
Przede wszystkim nalezy wiec okresli¢ pozadany rezultat, czyli co i kiedy powin-
no zostac zrobione, aby strony osiagnely to, co zamierzaly.

Podstawa skutecznego dzialania zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak
i instytucyjnym sg wizja i misja. Wizja szkoly to jej obraz za lat pig¢, dziesie¢ czy
nawet dwadzie$cia. Wizja szkoly to wyobrazenie tego, do czego dazymy, co chce-
my urzeczywistni¢. Wskazuje ona, dokad idziemy i co powinni$my zrobi¢, zeby
tam dotrze¢. Z kolei misja to nasz kompas, drogowskaz. Misja szkoly okresla jej
tozsamos¢ etyczng, stanowi ona bowiem zbidr pryncypiow, wartosci, ktérymi be-
dziemy sie kierowac, realizujac wizje szkoty. Wspdlnie wypracowane wizja i misja
staja sie ogromnym czynnikiem motywacyjnym dla szkoly. To pierwszy krok do
organizacyjnego uczenia si¢ szkoly - samo$wiadomos¢. Trzeba bowiem wiedzie¢,
dokad si¢ dazy, a nastepnie zaplanowa¢ konkretne zadania, wdrazac¢ je i obserwo-
wad, czy przynoszg oczekiwane rezultaty. To istota ewaluacji.

Dziatanie skuteczne to przede wszystkim dzialanie w kierunku zamierzonego
celu, skladajace si¢ z wykonywania kolejnych zadan. Pewnym ufatwieniem w pla-
nowaniu i realizacji skutecznego dzialania moze by¢ ponizsza karta, na przyklad
formatu A4. Przykladowe zapisy na niej moga wyglada¢ nastepujaco’:

8 S.R. Covey, 7 nawykow skutecznego dziatania, przel. 1. Majewska-Opietka, Dom Wydawniczy
Rebis, Poznan 2007, s. 213.

° Zaproponowany schemat taczy logodydaktyke z koncepcja Davida Allena Getting Things Done wy-
razong w jego ksiazce Sztuka efektywnosci. Skuteczna realizacja zada#, przel. M. Kapela, Wydawnictwo
Helion, Gliwice 2006.
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data: 01.09.2014

ZADANIE:
OPRACOWAC KONCEPCJE PRACY SZKOLY

Zadania, ktére powinienem/powinnam wykona¢:

1. Zorganizowa¢ wewnetrzne szkolenie na temat wymagan panistwa wobec szkoly, proce-
su ewaluacji - Kto? dyrektor: Kiedy? do 15 wrzesnia.

2. Spotka¢ si¢ wspdlnie z przedstawicielami nauczycieli, rodzicow, uczniéw oraz pracow-
nikéw administracji i obstugi — wybra¢ lideréw (do 15 pazdziernika).

3. Wypracowa¢ wspélne priorytety pracy szkoly — Kto? liderzy; Kiedy?...............

4.

ZAMIERZONY CEL:
np. mamy wspdlna, uzgodniong koncepcje pracy szkoty oparta na przyjetych przez nas
wartosciach

Rysunek 1. Przykfad schematu skutecznego dzialania — opracowanie koncepcji pracy szkoty

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Aby taka karta dobrze funkcjonowata, mozna ja wypracowa¢ w grupie, a na-
stepnie umiesci¢ w miejscu, w ktérym bedzie stale widoczna.

LOGODYDAKTYKA W PRAKTYCE

Istniejg juz szkoly, ktdre uczg sie, opierajac sie na logodydaktyce. Przyktadem
moze by¢ Spoteczna Szkola Podstawowa i Gimnazjum nr 4 STO w Poznaniu. Jej
dyrektor — Marlena Rynowiecka — stanowczo podkresla, ze szkola jest na etapie
uczenia si¢, wprowadzania zaplanowanych rozwigzan. Indywidualna inspira-
cja logodydaktyka zaowocowala checig wdrozenia tej koncepcji w prace szkoty.
W wywiadzie ankietowym dyrektor przedstawita proces rozwoju szkoly oparty
na logodydaktyce. Jego pierwszym etapem byly przeznaczone dla nauczycieli
i rodzicéw szkolenia, warsztaty z logodydaktyki, podczas ktérych miedzy innymi
wypracowano wspolnie wizje i misje szkoly. Te za$ zostaly nastepnie dopracowane
z uczniami. Wypracowana misja brzmi: ,,Inspirujmy do rozwoju i wychowujmy
do szczescia’, a wizja zawiera si¢ w stowach: ,,Czworka to nasz wspanialy, koloro-
wy $wiat, ktéry wspolnie tworzymy kazdego dnia”.

Kolejnym etapem byto wprowadzenie zmian w sposobie oceniania zachowa-
nia uczniow. Zmodyfikowano system oceniania zachowania tak, aby wzmacniat
dziatania pozytywne.

Cenng inicjatywa jest celebrowanie Dnia Dobrego Stowa. Zaproponowana
przez Iwone Majewska-Opietke idea Dnia Dobrego Stowa zwraca uwage na po-
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zytywna komunikacje'’. Jak wyjasnia autorka Umystu lidera: ,Dobre s3 te stowa,
ktére niosa albo pozytywna energie i maja taki zakres emocjonalny, albo s3 po
prostu neutralne, przekazuja informacje pozbawiong znaku emocjonalnego™''.
Dziatajac w zgodzie z logodydaktyka, wprowadzono tak zwang karte sukce-
sow. Jak wyjasnia dyrektor szkoty:
Kazdy uczen wypisuje na poczatku semestru plany dotyczace swojej pracy i tego, co chce
osiagnac. Sg to twarde cele, takie jak poprawa oceny, osiagnie¢ z konkretnego przedmiotu,

sa tez zalozenia rozwoju charakteru, budowania §wiadomosci, poczucia empatii, niesienia
pomocy.

Pomyst ten zastuguje na uwage, poniewaz widoczne jest ukierunkowanie ucz-
nia na osigganie wyznaczonych sobie celéw.

Podobne dzialania oparte na logodydaktyce podejmowane sa w Plocku
w Niepublicznym Przedszkolu EduMontessori, ktorym kieruje dyrektor Donata
Sulikowska. W procesie wychowania zwraca si¢ tam szczegolng uwage na wy-
ksztalcenie pieciu cech propagowanych w koncepcji Iwony Majewskiej-Opietki
(poczucie wlasnej wartosci, spdjnos¢ wewnetrzng, poczucie obfitosci, pozytyw-
ne myslenie, proaktywno$¢). W obu szkotach zmiany wprowadzane s3 planowo
i systematycznie. Przede wszystkim dyrekcja przez szkolenia skupia si¢ na po-
stawach nauczycieli, na przeksztalcaniu utrwalonych paradygmatéw myslenia,
i w tym upatruje si¢ najwigkszych zmian. Aby méwi¢ o konkretnych, wymiernych
rezultatach, potrzeba wiec wiecej czasu, s3 to bowiem przeobrazenia zachodzace
powoli, w poczatkowych etapach przebiegajace gtéwnie na plaszczyznie zmiany
postrzegania rzeczywistosci. Szkota, ktéra chce dobrze funkcjonowa¢, powinna
jednak rozpocza¢ od tworzenia wlasnej kultury opartej na wartosciach i pryncy-
piach oraz od wiasciwego rozwoju swoich pracownikéw. Wtedy wszelkie organi-
zacyjne zmiany trafig na odpowiedni grunt.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Logodydaktyke mozna wlaczy¢ nie tylko do pozytywnej psychologii, ale takze
W czerpigcy z niej nurt pozytywnej teorii organizacji, stosunkowo nowy nurt w na-
ukach o zarzadzaniu. Badania Przemystawa Zbierowskiego zawarte w publikacji
Orientacja pozytywna organizacji wysokiej efektywnosci udowadniajg, ze czynniki
pozytywne maja istotny wplyw na osigganie przez organizacje wysokiej efektywno-

1 Warto zwrdci¢ uwage, iz Dzien Dobrego Stowa zaczyna obchodzi¢ coraz wigcej szkol. Zob.
https://www.facebook.com/#!/DzienDobregoSlowa?fref=ts (dostep: 22.09.2014).

1 1. Majewska-Opielka, Trener osobisty. 365 dni z Iwong Majewskg-Opietkg, Wydawnictwo Ofi-
cynka, Gdansk 2014, s. 261.
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$ci'. Dlatego tez logodydaktyke, jako koncepcje oparta na czynnikach pozytywnych,
warto rozwazy¢, tworzac w szkole kulture uczenia sie. Istotg szkoly jest bowiem cig-
gla ewaluacja tego, co robig ludzie ja tworzacy, w odniesieniu do zamierzonych ce-
16w, na podstawie pryncypiow. A szkola musi zy¢ ideg, ktorg wyznaje. Budowanie
pozytywnej kultury szkoly moze nie by¢ sprawg tatwa, zwlaszcza jesli dominowaty
w niej postawy przeciwne do tych, ktére proponuje logodydaktyka. Jednak, parafra-
zujac stowa Iwony Majewskiej-Opielki, znacznie wigcej czasu marnuje si¢ w szkole
z powodu braku kultury opartej na wartosciach niz z powodu jej budowania.

Mozna wysuna¢ hipoteze, ze logodydaktyka odpowiada na potrzeby wspol-
czesnej szkoly — daje poczucie sensu z wykonywanej pracy, pozytywnie moty-
wuje. Przede wszystkim tworzy taki model nauczyciela, ktory moze sie sta¢ dla
ucznia autorytetem. Logodydaktyk — nauczyciel pracujacy zgodnie z koncepcja
Majewskiej-Opielki - to przede wszystkim nauczyciel z charakterem. Ma on po-
czucie doniostosci swojego zawodu, potrafi ustala¢ priorytety i w zgodzie z nimi
postepowaé, umie zarzadzac sobg w czasie.

Scharakteryzowane pokrétce zatozenia logodydaktyki dobrze jest zastosowac
w edukacji. Przede wszystkim warto wspomnie¢ o korzysciach wprowadzania lo-
godydaktyki do szkol. Widzi je sama tworczyni koncepcji. Logodydaktyka poma-
ga bowiem wychowywac¢ do szczescia. Taki tez cel maja Fundacja ,Wychowanie
do szczgscia” zalozona przez Iwone Majewska-Opielke, a takze inne jej dziala-
nia, jak choc¢by ksigzka Logodydaktyka w edukacji, ktéra ukazala si¢ jesienig 2014
roku, oraz konferencja ,Logodydaktyka jako wychowanie do szczgscia” .

Szansg dla wspolczesnej szkoly jest wzbudzanie zaufania. Logodydaktyka daje
podstawy do tego, by sta¢ sie szkola, ktdrej bedzie sie ufa¢. Logodydaktyka wspie-
ra bowiem kluczowa umiejetnos¢ XXI wieku, jaka jest wspdlne uczenie sie¢ dla
zdobycia zyciowej madrosci.
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DOROTA PINTAL

WSPIERAMY UCZNIOW W UCZENIU SIE.
PODNIESIENIE EFEKTYWNOSCI NAUCZANIA

I UCZENIA SIE ORAZ DOSKONALENIE ORGANIZAC]I
PROCESU LEKCYJNEGO PRZEZ ZASTOSOWANIE
OCENIANIA KSZTALTUJACEGO

WSTEP

We wspolczesnym $wiecie jedyng stalo$cia sg zmiany. Szkota XXI wieku pod-
lega przeobrazeniom w sposdb gwaltowny, budzacy wiele emocji. Czy mozna
zmian unikngé? Oczywiscie nie. W zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci zmiana edu-
kacyjna jest nieunikniona. Odpowiedzialnie i skutecznie kierowa¢ szkota to tak-
ze umiejetnie kierowa¢ wdrazanymi zmianami. Przyjmowac role lidera, ktory
pomoze ludziom zobaczy¢ nowe mozliwosci, dostrzeze nowe sposoby oddzia-
tywania na ich emocje, wzbudzi emocje sprzyjajace zmianie'. W dzisiejszych
czasach potrzebujemy szkdl, ktore zajma si¢ potrzebami wszystkich dzieci, nie
tylko edukacyjnymi, ale takze w rownym stopniu spotecznymi. Stabilne i spdjne
spoleczenstwo ma szanse zaistnie¢ tylko pod warunkiem stworzenia wysokiej ja-
kosci szkolnictwa publicznego, niedzielacego spoleczenstwa na biedne i bogate.
W przeciwnym razie wraz ze wzrostem postepu technicznego i gospodarczego
coraz wigcej ludzi uzna szkolnictwo prywatne za jedyna wlasciwa droge>.

Dbajac o rozwdj szkoly, wdrazamy zmiany zwigzane z réznymi jej przejawami
dzialalnosci statutowej. Szukamy stabych stron, aby je eliminowa¢, definiujemy
mocne, aby wykorzystywac szanse z nimi zwigzane. Jedng z dziedzin szkolnych
budzacych wiele emocji jest ocenianie ucznia.

! M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, przel. K. Kruszewski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 16.
* Ibidem, s. 17-18.
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Ocenianie to temat trudny i nieobojetny nauczycielom. Powszechnie stosowa-
ne (a i wymagane przepisami prawa o$wiatowego) ocenianie sumujace w coraz
mniejszym stopniu wplywa na proces motywowania ucznia do nauki. Z calg pew-
noscia nie sprzyja ukierunkowywaniu ucznia na wykonywanie zadan, bardziej
nastawia go na odniesienie sukcesu. Ocenianie ksztaltujace (OK) ma by¢ anti-
dotum na tego typu problemy. Liczne badania dowiodly, ze ocenianie ksztaltuja-
ce wplywa na podniesienie wynikéw nauczania i motywowanie ucznia, rozwija
podstawowaq umiejetno$¢ — uczenia sie. Jest szansg dla ucznia majacego trudnosci
w nauce. Przenosi odpowiedzialno$¢ za wlasng nauke na ucznia, zmienia relacje
uczen-nauczyciel, czyni z nich zawodnikéw jednej druzyny.

Problemem, ktérym si¢ zajetam, byto praktyczne zastosowanie wszystkich
elementéw oceniania ksztaltujagcego w kierowanej przeze mnie szkole. Zatem
przedmiotem moich dziatan byto wdrazanie elementéw oceniania ksztalttujacego,
w tym: komunikowanie uczniom celu lekcji w ich jezyku, okreslanie wymagan
edukacyjnych do lekcji, sprawdzianu, stosowanie informacji zwrotnej nauczy-
ciel-uczen (komentarz ksztaltujacy), uczen-nauczyciel, formutowanie pytan klu-
czowych, doskonalenie techniki zadawania pytan, wdrazanie uczniéw do oceny
kolezenskiej i samooceny, wspolpraca z rodzicami. Tematem zainteresowatam si¢
kilka lat temu, uwierzytam w skutecznos¢ dzialan wynikajacych z zalozen oce-
niania ksztaltujgcego. Od kilku lat stopniowo je wdrazalam, pozyskalam grupe
zwolennikdow, a nawet entuzjastow.

W momencie wprowadzania zmiany szkola posiadata juz zasoby zwigzane
z ocenianiem ksztaltujagcym. Ponizej zebrano przyklady dziatan podejmowanych
przez szkote w ostatnich czterech latach przed wprowadzaniem zmiany.

1. Szkolenie w zakresie stosowania elementéw oceniania ksztaltujacego prze-
szto okolo 30 nauczycieli (ponad potowa z tych, ktorzy prowadza zajecia
edukacyjne).

2. Czterech nauczycieli ukonczylo w ramach Nauczycielskiej Akademii
Internetowej (Centrum Edukacji Obywatelskiej) kurs dla lideréw ocenia-
nia ksztaltujacego w szkole.

3. Od 2010 roku wdrazana byla innowacja pedagogiczna ,,Oceniam ksztaltu-
jaco” w jednej z klas gimnazjum, na trzech réznych przedmiotach (chemia,
historia, matematyka).

4. W ramach nadzoru pedagogicznego prowadzona byla obserwacja lekcji
z uwzglednieniem sposobu komunikowania uczniom celu, technik zada-
wania pytan, uzyskiwania informacji zwrotne;j.

5. Biblioteka szkolna zostata zaopatrzona w stosowna literature.

6. Liderzy oceniania ksztaltujacego przeprowadzili szkolenie na szkolnej plat-
formie edukacyjnej dla 12 nauczycieli.



Wspieramy uczniow w uczeniu sig. Podniesienie efektywnosci nauczania...

Byta to dobra podstawa do rozwijania nowych tendencji w ocenianiu i naucza-
niu. Nasze dzialania rozpoczelismy we wrze$niu 2011 roku.

OCZEKIWANE REZULTATY ZMIANY

Jakie byly oczekiwania w zwigzku z wdrazang zmiang? Wiele z nich wprost
wynikalo z korzysci, jakie niesie z sobg ocenianie ksztaltujace. Dzigki jasno okres-
lanym wymaganiom i stosowanej informacji zwrotnej, na przyklad w formie ko-
mentarza ksztaltujacego, kazdy uczen miat szans¢ na osiagnigcie sukcesu na miare
swoich mozliwosci. Edukacyjna wartos¢ dodana bedzie zatem przyjmowata war-
tosci dodatnie. Postawiliémy na zmian¢ mentalnosci nauczycieli i probe podjecia
czego$ nowego, co daje szans¢ na podniesienie efektywno$ci nauczania.

Uczen stanie si¢ aktywny. Kazdy bedzie mial szans¢ na rozwoéj swoich umiejet-
nosci. Na ucznia spadnie odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢. Zatem wzrosnie
motywacja, co z kolei wplynie na wzrost wynikéw. Uczen indywidualnie osadzi,
co juz umie, a czego bedzie musial si¢ jeszcze nauczy¢. Ma to szczegélne znaczenie
dla uczniéw stabszych. Zyskaja oni szans¢ na sukces zgodny z ich mozliwo$ciami.

Nauczyciel czerpa¢ bedzie satysfakcje z podejmowanych dzialan. Poprawia
sie relacje uczen-nauczyciel. Ten ostatni, widzac wieksze zaangazowanie ucz-
niéw, sam bedzie si¢ angazowal coraz mocniej, bedzie poszukiwal nowych me-
tod pracy, uatrakcyjniajacych zajecia i wzmacniajacych motywacje. Zaciesni si¢
wspoélpraca miedzy nauczycielami, nabierze ona nowego, doradczego, wymiaru.
Przeswiadczenie, ze mozemy na siebie liczy¢, konstruktywna ocena, wymiana do-
$wiadczen zmienig relacje w radzie pedagogicznej. To wszystko z kolei wplynie na
wzrost motywacji nauczycieli, co przetozy si¢ na wyniki nauczania.

Rodzic otrzyma jasng, konkretng informacje, czego dziecko ma si¢ nauczy¢, co
ma umie¢. Umozliwi to zaangazowanie si¢ rodzicOw w proces nauczania, zwigk-
szy zainteresowanie osiggnieciami dziecka. Rodzic bedzie mégt pomdc swojemu
dziecku. Bedzie wiedzial, jak to zrobi¢. Dzieki podawanym na kazdej lekcji wyma-
ganiom edukacyjnym zainteresowany rodzic bedzie mégt pokierowa¢ procesem
uczenia si¢ swojego dziecka, w wypadku nieobecnosci dziecka na lekcji bedzie
mial czytelng informacje dotyczacg wiadomosci i umiejetnosci do nadrobienia.
Uczen nie bedzie mial zaleglosci, a systematycznos¢ w opanowywaniu nowych
umiejetnosci spowoduje wzrost efektow uczenia sie.
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PLANOWANIE ZMIANY

Zalozone zostaly nastepujace cele:

podniesienie efektywnosci uczenia sie uczniow,
doskonalenie wspdtpracy nauczycieli,

wspieranie uczniéw w ich indywidualnym rozwoju,
wlaczenie rodzicow w proces nauczania.

Zaplanowano cztery etapy wdrazania zmiany jako$ciowe;.
Etap pierwszy to ewaluacja pracy szkoly w zakresie oceniania oraz efektyw-

nosci procesu nauczania-uczenia sie. W ramach tego etapu wykonano analize
wynikow egzaminow zewnetrznych, ktére odbyty sie w 2011 roku, w tym szcze-
gétowa analize edukacyjnej wartosci dodanej. Opracowany zostal profil szkoty.

Przeprowadzono ewaluacje wewnetrzng w zakresie oceniania uczniéw. Na tej

podstawie opracowany zostal plan poprawy efektywnosci ksztalcenia. Rozpoczeto

przygotowanie rodzicow do wdrozenia zmian w zakresie oceniania.
W etapie drugim nastgpilo doskonalenie kompetencji nauczycieli w zakresie
oceniania osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw w sposob ksztaltujacy. Zaplanowano:

zorganizowanie szkolenia nauczycieli w zakresie oceniania ksztaltujacego,
przygotowanie szkolenia na temat organizacji procesu lekcyjnego i wyko-
rzystania wynikow egzaminow zewnetrznych do planowania lekgji,
przeprowadzenie warsztatow dla nauczycieli w zakresie stosowania na lekcji
technik motywujacych i angazujacych uczniow,

uruchomienie kursu na szkolnej platformie e-learningowej — wspdtpraca
nauczycieli w zakresie oceniania ksztaltujacego,

wymiana do$wiadczen nauczycieli, w tym z zastosowaniem platformy edu-
kacyjnej, doskonalenie w ramach WDN,

ustalenie zasad prowadzenia obserwacji kolezenskich.

Etap trzeci to wdrazanie elementéw oceniania ksztaltujacego na zajeciach edu-
kacyjnych:

kontynuowanie innowacji pedagogicznej w jednej z klas gimnazjum w za-
kresie oceniania ksztattujacego,

realizacja planu obserwacji kolezenskich,

wprowadzenie w klasach V i VI szkoty podstawowej oraz I1 i III gimnazjum
elementow oceniania ksztaltujacego, takich jak cel lekcji formutowany
w jezyku ucznia, pytania kluczowe, techniki zadawania pytan, informacja
zwrotna, w tym komunikowanie celu lekcji, przedstawianie kryteriow oce-
niania na kazdej lekcji, pytania kluczowe kilka razy w miesigcu, informacja
zwrotna nauczyciel-uczen przynajmniej raz w semestrze’,

* Semestr oznacza jeden okres organizacyjny roku szkolnego konczacy si¢ klasyfikacja srodroczna.
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wprowadzenie w klasach IV szkoly podstawowej i I gimnazjum oceniania
ksztaltujacego w calosci, z zastosowaniem zasady stopniowego wdrazania

jego poszczegodlnych elementdw.

Etap czwarty objal monitorowanie podejmowanych dziatan, w tym:

uwzglednienie w planie nadzoru pedagogicznego dzialan w zakresie moni-
torowania wdraianych zmian,

prowadzenie obserwacji fragmentow lekcji — spacery obserwacyijne,
obserwacja catych lekcji,

ankietowanie prowadzone wéréd rodzicéw, uczniéow, nauczycieli,

analiza biezacych wynikow nauczania oraz wynikéw egzaminéw zewnetrz-
nych,

ocena rezultatow wdrazania zmiany.

KRYTERIA SUKCESU

W celu uzyskania wiarygodnych informacji o osigganych efektach przyjeto na-
stepujace kryteria sukcesu:

1.
2.

Edukacyjna warto$¢ dodana w gimnazjum bedzie miala wartos¢ dodatnia.
Wyniki egzaminéw zewnetrznych w szkole podstawowej uplasuja sig
w 6 staninie rozkladu wynikéw w kraju, a w gimnazjum w 5 staninie
(w czgéci matematyczno-przyrodniczej i humanistycznej).

Wszyscy nauczyciele uczacy w II i IIT etapie edukacji przedmiotéw obje-
tych egzaminem zewnetrznym beda stosowaé co najmniej elementy oce-
niania ksztaltujacego, w tym przede wszystkim kryteria oceniania i infor-
macj¢ zwrotng, oraz beda komunikowac cele lekcji w jezyku ucznia.
Uczniowie beda wiedzieli, czego si¢ od nich wymaga (80% badanych).
50% rodzicow przekaze informacje, ze wzroslo zainteresowanie uczniow
uczeniem sie.

Rodzice beda wiedzieli, jak pomoéc swojemu dziecku (75% badanych).
Wzroénie (w stosunku do poprzednich lat) zadowolenie uczniéw i rodzi-
cow z pracy szkoly (wyniesie co najmniej 4,5 w skali 1-5).

REALIZACJA ZAPLANOWANYCH DZIALAN I OCENA EFEKTOW

Wszystkie zaangazowane osoby czynity wiele staran, aby utrzymywac terminy,
zdajac sobie sprawe, iz odstgpstwa moga wplywa¢ negatywnie na przebieg kolej-
nych etapéw planu. Na pierwszym etapie realizacji planu, zgodnie z zalozeniami,

dokonano ewaluacji pracy szkoty w zakresie oceniania oraz efektywnosci proce-
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su nauczania-uczenia si¢. Wyniki ewaluacji pokazaty koniecznos¢ wprowadzenia
zmian w badanym zakresie. Potwierdzily wczesniejsze przypuszczenia, iz ocenia-
nie i organizacja procesu lekcyjnego wymagaja zmian. W konsekwencji opraco-
wano plan poprawy efektywnosci ksztalcenia. Przygotowano rodzicéw do zmian
w zakresie oceniania. Zostalo przeprowadzone szkolenie dla rodzicow uczniow
klas IV szkoly podstawowej i I gimnazjum (gdzie zmiana wdrazana byla w calosci).

Drugi etap realizacji zmiany dotyczyt przygotowania nauczycieli. Odbyty sie
dwa szkolenia poswiecone ocenianiu ksztaltujagcemu (wzieli w nim udziat ci, ktd-
rzy jeszcze niewiele wiedzieli na temat oceniania ksztaltujacego) oraz organizacji
procesu lekcyjnego (w tym szkoleniu uczestniczyli nauczyciele przedmiotéw eg-
zaminacyjnych). Przeprowadzono tez warsztaty w zakresie stosowania na lekcji
technik aktywizujgcych i motywujacych uczniéow. Na szkolnej platformie e-lear-
ningowej MOODLE uruchomione zostaly kursy dla nauczycieli - mogli oni wy-
mienia¢ si¢ materiatami, dzieli¢ si¢ spostrzezeniami, doswiadczeniami. Liderzy
oceniania ksztaltujacego w szkole przeprowadzili warsztaty dla 10 nauczycieli
z wykorzystaniem platformy zdalnego nauczania. Waznym zadaniem tego etapu
byto zaplanowanie zasad prowadzenia obserwacji kolezenskich oraz ich wprowa-
dzenie.

Trzeci etap zwigzany byl z wdrazaniem elementéw oceniania ksztaltujacego na
zajeciach edukacyjnych. Kazde z dzialan zrealizowano zgodnie z opisem przed-
stawionym w planie. Aby sprawdzi¢, czy trzeci etap przebiegal zgodnie z zaloze-
niami, prowadzono monitorowanie (czwarty etap planu dziatan).

W celu oceny efektéw podjetych dzialan analizie poddane zostaly wyniki eg-
zamindw zewnetrznych (dane statystyczne), stopienn opanowania umiejetnosci
wynikajacych z podstawy programowej, pozycja szkoty w staninach, edukacyjna
warto$¢ dodana. Po pierwszym roku wdrazania zmiany w szkole podstawowej
wyniki plasowaly si¢ w pigtym staninie, po drugim roku na granicy piatego i sz6-
stego staninu. Po drugim roku wprowadznia zmiany wyniki gimnazjum wygla-
daty nastepujaco: jezyk polski, historia, jezyk angielski — 6 stanin, matematyka
i przedmioty przyrodnicze - 7 stanin. EWD po pierwszym i drugim roku wdraza-
nia zmiany bylo dodatnie z tendencja rosnacg. Na podstawie prowadzonej przez
kierownictwo szkoly obserwacji lekcji stwierdzono, iz wszyscy nauczyciele stosuja
elementy oceniania ksztaltujacego. Na kazdej lekcji przedstawiano jej cele (w je-
zyku ucznia), skutecznie komunikowane byly wymagania edukacyjne (,,nacobe-
zu”). Nauczyciele pozyskiwali informacje zwrotng o zrealizowanych celach lekcji,
ale przede wszystkim przekazywali uczniom informacje o ich osiagnieciach, nie-
dociagnieciach, udzielali wskazdwek, jak nalezy doskonali¢ swoje umiejetnosci.
Wszyscy pracowali nad technikg zadawania pytan, zadawali uczniom pytania
kluczowe. Na lekcjach obserwowano coraz wigcej technik motywujacych i anga-
zujacych uczniéw, zmuszajacych ich do samodzielnego pozyskiwania informacji
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i wyciggania wnioskow. Uczniowie i rodzice takze zauwazali zmiany, co wyrazali
w ankietach oceniajacych prace szkoty. Uczniowie otwarcie komunikowali, iz wy-
magania edukacyjne pomagaja im si¢ uczy¢, planowac nauke, efektywnie przygo-
towywac sie do sprawdzianow. Rodzice wysoko sobie cenili mozliwos¢ pomocy
swoim dzieciom, wskazujac, zZe ufatwia im to zmiana w sposobach pracy z ich
dzie¢mi. Rodzice dostrzegli réwniez, iz wzrasta zainteresowanie uczniow nauka.
Swiadomo$¢ tego, co uczeri ma umieé, podnosi jego poczucie bezpieczeristwa,
chetniej odrabia lekcje. Prowadzone w szkole badania wérdd uczniow i rodzicéw
dotyczace zadowolenia z pracy szkoly potwierdzily, iz obrany kierunek jest zgod-
ny z potrzebami i oczekiwaniami wszystkich. Zadowolenie uczniéow i rodzicow
z pracy szkoly, w stosunku do lat poprzednich (po dwoch latach wdrazania zmia-
ny), wzroslo i wynioslo 4,6 w skali od 1 do 5 (1 - niskie, 5 — wysokie).

ROLA DYREKTORA WE WDRAZANIU ZMIANY EDUKACYJNE]

Cytujagc M. Fullana, mozna stwierdzi¢, ze ,,najlepsze szkoly wymagaja dyrek-
tora odznaczajacego si¢ odwagga i zdolnoscig tworzenia nowej kultury opartej na
zaufaniu relacyjnym oraz kultury zdyscyplinowanego poszukiwania informacji
i zdyscyplinowanych dziatan™. Przede mng dtuga droga. Obserwowatam jednak
u siebie pewne cechy przywddcze, ktdre sprzyjaly wdrazanej zmianie — utrzymu-
jaca sie stale motywacje do dzialania oraz otwarcie na ciggle doskonalenie i wlasny
rozwdj. Mam silng potrzebe zglebiania wszystkiego, co dzieje sie wokoét mnie, po-
szukuje nowych wyzwan, jestem otwarta na wszelkie nowosci. Analizuje sytuacje
zaréwno trudne, jak i sukcesy. Oceniam swoje stabe i mocne strony, a ich interpre-
tacja pozwala mi na doskonalenie i sprzyja wlasnemu rozwojowi. Odnajduje stale
na nowo pasje do tego, co robig, najwazniejsze dla mnie sg takie czynniki motywu-
jace, jak satysfakcja, postepowanie zgodnie z wlasnymi wartosciami i tymi, ktory-
mi kieruje si¢ w pracy zawodowej. Cechy te mialy istotny wplyw na zmiane, ktéra
wdrazam. Ciagle poszukuje nowych rozwigzan dotyczacych organizacji procesu
nauczania. Korzystam z doswiadczen innych, zglebiam literature. Ciekawe przy-
kiady stosuje na wlasnych lekcjach, jesli sprawdzaja si¢ i motywujaco wplywaja na
uczniéw, swoje spostrzezenia przekazuje innym. Pomysty na dobra lekcje publi-
kuje na szkolnej platformie zdalnego nauczania. Mam wrazenie, ze moje zaanga-
zowanie w realizacje zmiany udziela si¢ innym. W czasie omawiania obserwacji
lekcji réowniez odwolywatam sie do wlasnych przyktadéw dobrych praktyk. Dla
nauczycieli, mam nadzieje¢, wazne s3 zaangazowanie dyrektora i $wiadomos¢, iz

* M. Fullan, op. cit., s. 49.
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jest osobg kompetentna, stuzaca pomoca w trudnych sytuacjach, potrafigca zna-
lez¢ rozwigzania warte wykorzystania.

To, co w sobie musialam doskonali¢, to umiejetnos¢ przyjmowania informa-
cji zwrotnej i wykorzystywania jej do wlasnego rozwoju. Krytyka jest trudna dla
kazdego z nas. Musialam wlozy¢ duzo pracy, aby zmieni¢ wlasne nastawienie
i stara¢ si¢ wykorzysta¢ informacj¢ zwrotng do wlasnego rozwoju. Podjetam wiele
dziatan, ktére miaty na celu zmiang¢ w moim stylu przewodzenia. Wziglam udziat
w szkoleniu w zakresie komunikacji. Stosujac krotkie ankiety, zbieratam informa-
cje zwrotne o wdrazanych dzialaniach; uzyskiwalam w ten sposéb czas na reakgje,
przemyslenia, eliminowalam element zaskoczenia. Z rozméw z innymi sporza-
dzalam notatki, nie komentowatam opinii innych, nie przekonywatam do swoich
racji. Stanowisko zajmowalam dopiero po analizie notatek i spostrzezen. W ten
sposob zmienialam swoje nastawienie do roli lidera, ksztaltowalam postawy, ktore
stuzyly nie tylko mojemu wlasnemu rozwojowi, ale przede wszystkim rozwojowi
grupy wdrazajacej zmiane.

Lider to kluczowa posta¢ kazdej zmiany, osoba, dzigki ktérej dochodzi do
zmiany. Taka osoba musi posiada¢ duza wiedz¢ o przedmiocie zmiany. Dzigki
temu moze zawsze stuzy¢ pomoca w sytuacjach niezrozumialych dla realizatorow
zmiany. Lider buduje wiezi spoleczne niezbedne dla powodzenia realizowanych
przedsiewzieé, ksztaltuje relacje miedzy uczestnikami zmiany, kreuje wlasciwa
atmosfere. Osobiste zaangazowanie lidera w proces zmiany jest istotnym czynni-
kiem motywujacym zespdt ludzi. Lider musi by¢ w pelni przekonany o stusznosci
podejmowanych dziatann. W przypadku oceniania ksztaltujacego rezultaty nie sa
natychmiastowe. Cierpliwos¢, zauwazanie nawet niewielkich postepéw w proce-
sie uczenia sie uczniéow, propagowanie przykladéw dobrych praktyk (w tym takze
tych, ktore wdraza lider), szukanie nowych rozwigzan to istotne aspekty minima-
lizowania oporu wobec zmiany. Skuteczny lider to taki, ktory ten opor eliminuje,
zamienia go w fascynacje problemem i wiare w powodzenie.

PODSUMOWANIE

Zmiana polegata na wdrazaniu wszystkich elementéw oceniania ksztaltuja-
cego w klasach I gimnazjum i IV szkoly podstawowej. W pozostalych klasach
wprowadzane byly niektore elementy oceniania ksztaltujacego, w tym komuniko-
wanie celu lekcji, skuteczne przekazywanie wymagan edukacyjnych, formutowa-
nie pytan kluczowych, informacja zwrotna uczen-nauczyciel. Uczacy otrzymali
wsparcie, a proces zmiany byl monitorowany miedzy innymi poprzez spacery
obserwacyjne. Jakie byly obserwacje? Komunikowanie celu lekeji i wymagan edu-
kacyjnych stato si¢ czynnoscig naturalng u wielu nauczycieli. Nauczyciele pra-
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cuja nad technikami zadawania pytan i wida¢ wyrazny postep w tym zakresie.
Uczniowie i rodzice zauwazyli zmiang¢ w organizacji procesu lekcyjnego. Lekcje sa
ciekawsze, a uczen bardziej $wiadomy tego, co powinien umie¢. Najcenniejsze jest
jednak to, ze potrzebe zmiany dostrzegaja nauczyciele. Coraz bardziej zdajg sobie
sprawe, iz wlasnie zmiana metod pracy moze si¢ przyczyni¢ do podniesienia efek-
tywnosci ksztalcenia. Dlatego duza grupa nauczycieli w ocenianiu ksztaltujagcym
zaczyna upatrywac przyszlego sukcesu. Postgpujacej poprawie procesu naucza-
nia sprzyjalo wiele czynnikéw. Na pewno byla to dobra atmosfera wokoét zmiany,
swiadomos¢, ze jest ona konieczna. Nauczyciele otrzymali wsparcie, po pierwsze,
z zastosowaniem platformy zdalnego nauczania, gdzie mieli mozliwos$¢ dosko-
nalenia swoich umiejetnosci na kursie opracowanym przez dyrektora szkoty, po
drugie, dzigki rozmowom i wymianie spostrzezen, doswiadczen.

Jakie zatem wnioski mozna wyciagna¢ z zaproponowanych w szkole dziatan?

1. Zmiany s3 nieuniknione. Zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ pociaga za soba
koniecznos$¢ dostosowania si¢ do nowoczesnych nurtéw. Nie omija to réw-
niez szkoty, ktdéra przeobraza si¢ nie tylko od zewnatrz, ale przede wszyst-
kim wewnetrznie. Zmieniaja si¢ bowiem metody pracy, coraz wigksze zna-
czenie odgrywaja nowoczesne technologie, rozwijaja sie tendencje uczenia
sie przez cale zycie. Wazne jest zatem systemowe i racjonalne podejscie do
zmiany, a o sukcesie decyduja nie tylko odpowiednie planowanie, zjedny-
wanie sobie sojusznikéw, konsekwencja w realizacji zamierzen, ale takze
umiejetnos¢ przyznawania sie do bledu. Miedzy innymi to wtasnie te czyn-
niki pozwola na przeobrazenie szkoty w instytucje zdolng do zmiany wyz-
szego rzedu, instytucje stale uczaca sie.

2. Zmiana w sposdb znaczacy wplywa na wspotprace nauczycieli. Dzigki pod-
jetym dzialaniom ksztaltujg si¢ relacje oparte na zaufaniu i wzajemnym
wsparciu. Rozwija si¢ formy pracy w ramach wewnatrzszkolnego doskona-
lenia nauczycieli.

3. Ocenianie ksztaltujace jest sposobem na szkolng nude i konwencjonalizm.
Angazuje i motywuje ucznia. Wplywa na podniesienie efektéw nauczania
i uczenia sie. Wspiera uczniéw w ich indywidualnym rozwoju.

4. Wzrasta zaangazowanie rodzicow w proces uczenia si¢ ich dzieci. Wiedza,
jak pomoc swojemu dziecku, uczg si¢ rozmawia¢ z dzieckiem, pytanie:
»Czego sie dzisiaj dowiedziale§ nowego?”, moze by¢ przeciez dobrym po-
czatkiem dluzszej rozmowy.

5. Kierowanie zmiang edukacyjng to do$wiadczenie, ktére niesie ze soba
zmiane w sposobie przywodztwa. Pozwala na refleksyjne podejscie do
wlasnych dzialan, sprzyja perspektywicznemu spojrzeniu na szkole i $ro-
dowisko ja otaczajace.
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Projekt jest w dalszym ciggu kontynuowany. W trakcie wdrazania projektu
wyksztalcity si¢ nowe postawy i zachowania nauczycieli zwigzane z ocenianiem
i motywowaniem, ktore zostaly wlaczone do obowigzujacych w szkole zasad po-
stepowania. Powstaly nowe procedury regulujace funkcjonowanie szkoty zwia-
zane z ocenianiem ksztattujagcym. Te nowe zasady postepowania zostaly ustalone
w nastepujacych obszarach pracy szkoty: uczenie si¢ uczniéow, wewnatrzszkolne
doskonalenie nauczycieli (WDN), sprawowanie nadzoru pedagogicznego, wspot-
praca z rodzicami. Niektére propozycje zostaly wprowadzone, jako przyklady
dobrej praktyki, do corocznych szkolnych planéw. Do dyspozycji nauczycieli po-
zostala platforma zdalnego nauczania MOODLE. Ocenianie ksztaltujace stalo si¢
waznym elementem koncepcji pracy szkoly i jej identyfikatorem, stanowi o pod-
noszacej sie stale jako$ci dziatan edukacyjnych i wychowawczych. Doswiadczenia
nabyte we wdrazaniu niniejszej zmiany odegraly istotng role w doskonaleniu kon-
cepcji pracy szkoty, kreowaniu wizji. Dla dyrektora byly dobra okazja do pozna-
wania mozliwo$ci i umiejetnosci cztonkéw rady pedagogicznej. Co pozwolilo na
wlasciwe budowanie zespotow, w taki sposdb, aby maksymalnie wykorzystywa¢
potencjal wszystkich jego czlonkéw. Umozliwity tez dostrzenie w kilku osobach
zdolnosci kierowniczych, co takze przetozylo si¢ na wtasciwy dobdr oséb do grup
zadaniowych i wynajdywanie lideréw, na ktorych delegowane s3 uprawnienia.
Najcenniejsze jednak dla mnie byto odkrycie w ludziach checi do zmiany.

W ostatnim roku pojawily sie nowe dzialania, dzigki ktorym rozwijane sg
kompetencje moje i moich wspotpracownikéw. Do szczegdlnie cennych naleza:

- spotkania w zespolach nauczycieli raz w miesigcu w celu wymiany infor-
macji i doswiadczen z wdrazania oceniania ksztaltujacego; kazde spotkanie
poswigcone jest innemu elementowi oceniania ksztattujacego,

— publikowanie wnioskéw i pomystow ze spotkan nauczycieli na szkolnej
platformie edukacyjnej,

- systematyczne szkolenie rodzicéw (na kazdym zebraniu porcja informacji
na temat korzysci ze stosowania oceniania ksztaltujacego),

- budowanie §wiadomosci ucznia w zakresie ich roli w ocenianiu ksztaltu-
jacym,

- udzial w zewnetrznych projektach sprzyjajacych ksztaltowaniu atmosfery
wspolpracy.

Przed nami jeszcze daleka droga, wymagajaca czasu i cierpliwosci. Utrwalenie
tego, co stalo si¢ dobrg praktyka w naszej szkole, wymaga zaangazowania wszyst-
kich uczestnikéw zmiany. Po trzech latach wspdlnych dziatan jestesmy juz bardzo
blisko sytuacji, w ktdrej stosowanie elementéw oceniania ksztattujacego stanie si¢
szkolng norma. A nasz uczen bedzie catkowicie samodzielny i gotowy do podej-
mowania nowych wyzwan.
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DOUGLAS BELL

NAUKA POZA MURAMI SZKOLY (EXPEDITIONARY
LEARNING) - AUTENTYCZNA EDUKACJA W XXI WIEKU

Wyzwania stojace przed dzisiejszymi uczniami sg liczne, ciagle pojawia sie
ich coraz wigcej. Wszechstronny rozwdj ucznia, uzupelniony calym zestawem
umiejetnosci, jak tez podstawy akademickie jeszcze nigdy nie byly az tak istotne.
Programy uczenia si¢ poza murami szkoty (tak zwane nauczanie ekspedycyjne)
dostarczajg uczniom i nauczycielom mozliwosci zaangazowania si¢ w autentycz-
na i znaczaca edukacje. Zasady, na ktérych oparta jest wyprawa, tworzg strukture,
ktéra pozwala uczniom i nauczycielom bra¢ w nich wspdlny udzial w charakterze
uczacej sie jednostki, w odrdéznieniu od tradycyjnego podejscia, w ktérym ,,na-
uczyciel ma wiedze i przekazuje ja uczniom” Zanim stworzone zostang koficowe
produkty, zanim pokazane zostang prezentacje, na drodze uczestnikéw pojawia
sie sukces i porazka, wygoda i dezorientacja, pewnos¢ i niepewnos¢, a przede
wszystkim indywidualna $wiadomos¢ tego, jak cztowiek moze wywiera¢ wplyw
na wigkszo$¢ sytuacji na wiele sposobdw. Uczenie sie w ten sposob jest rzeczywi-
ste i ma duze znaczenie dla uczestnikoéw. Wspomnienia to wigcej niz fakty, obej-
muj3 emocje, zapachy i dzwieki.

Duza czes$¢ tego artykulu bedzie dotyczy¢ wprowadzenia koncepcji nauki poza
murami szkoly (wspomnianego nauczania ekspedycyjnego) za pomocg réznych
zrodet teoretycznych, ktore stoja za ta koncepcja. Nastepnie artykul poprowadzi
czytelnika przez rzeczywista wyprawe edukacyjna (Ekspedycja w Glab Kultury
nad jeziorem Higgins — Higgins Lake Expedition Inside Culture) oraz pokaze wy-
korzystanie strategii nauczania podczas zaje¢ pozalekcyjnych. Oba te przyklady
ukazujg proces uczenia sig, ktory jest w nie wpisany. Artykul prezentuje przeko-
nujace argumenty na rzecz wprowadzenia programu nauki poza murami szkoty
jako jednej z reform programu nauczania w szkotach, ktore pragna sta¢ sie tym,
co Phillip C. Schlechty nazywa uczacymi si¢ organizacjami'.

! Ph.C. Schlechty, Engaging students: The next level of working on the work, Jossey-Bass, San Fran-
cisco 2011.
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Jaki jest zwigzek miedzy naukg poza murami szkoly (expeditionary learning)
a poprawg jakosci edukacji? Programy omawiane w niniejszym artykule odzwier-
ciedlaja reakcje na sytuacje edukacyjne, w ktérych dochodzi do odejscia od celow
organizacyjnych, innymi stowy sg to reakcje na problemy. Przez procesy nasla-
dujace analize przyczyn zZrédlowych analiza oparta na danych doprowadzita do
powstania rozwigzan jasno zdefiniowanych probleméw. W przypadku Ekspedycji
w Glab Kultury (Expedition Inside Culture) organizacja stworzyla srodowisko,
ktére ulatwito rozwoj wszechstronnych umiejetnosci przywodczych. Wspolpraca,
komunikacja i docenienie réznorodnosci byty wpisane w caty program i stworzy-
ty wiele mozliwosci aktywnego wykorzystania tych umiejetnosci przez uczest-
nikéw w rzeczywistych sytuacjach. Mozliwosci te nie wystepowaly w istniejacej
formule szkoly, a Ekspedycja w Glab Kultury byla jednym ze sposobdw na zaspo-
kojenie takiej potrzeby. Drugi program omawiany w niniejszym artykule dotyczy
znacznie bardziej lokalnego problemu. Wielu uczniéw gimnazjum East Toledo
Junior High nie mialo prawdziwego, zyciowego do$wiadczenia w zakresie nauk
biologicznych. Uczniowie otrzymywali wiedz¢ dotyczaca tematéw, ktére pozo-
stawaly dla nich bardzo abstrakcyjne, gdyz w bardzo niewielu sytuacjach mogli
oni aktywnie do$wiadcza¢ teoretycznych koncepcji, o ktdrych sie uczyli. Zajecia
pozalekcyjne w ich szkole (East Toledo Outdoors Club) stworzyly platforme,
dzigki ktorej uczniowie mogli wykorzysta¢ zdobywang wiedze i zastosowaé swoje
umiejetnosci w prawdziwych sytuacjach. Zgodnie z teorig konstruktywistyczng
uczniowie byli w stanie budowa¢ swoje wlasne zrozumienie wynikajace z ich bez-
posredniego kontaktu ze §wiatem biologicznym.

Zgodnie z zaréwno amerykanskimi, jak i polskimi standardami dla lideréw
edukacji programy te zostaly przygotowane w nawigzaniu do wymogéw stawia-
nych osobom, ktérych misja jest utatwianie cigglego doskonalenia si¢ ich szkot
oraz interesariuszy — odbiorcow ich ustug. Po stronie amerykanskiej standardy
rady Educational Leadership Constituent Council, ktére sg bezposrednio powia-
zane z tymi inicjatywami, obejmujg ,,Zarzadzanie organizacjg’, ,Wspotprace i za-
angazowanie spolecznosci” oraz ,Promowanie wizji szkoly”>. Polski wymag, kto6-
ry glosi: ,Organizujac procesy edukacyjne, szkola uwzglednia wnioski z analizy
wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egza-
minu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe oraz innych badan zewnetrznych
i wewnetrznych’, réwniez brany jest pod uwage przez te programy oraz procesy,
ktére doprowadzily do ich wdrozenia.

* Educational Leadership Program Standards. Building level for institutions undergoing NCATE
Accreditation and ELCC Program Review.
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Stowarzyszenie pod nazwg Ekspedycja w Glab Kultury zorganizowalo liczne
wyjazdy naukowe podczas ostatniego dziesieciolecia’. Ekspedycja w Glab Kultury
szybko ewoluowata w mechanizm organizowania spotkan miedzy uczniami i edu-
katorami z réznych krajow i angazowania ich w projekty, ktére zgodne byly z mo-
delem uczenia si¢ poza murami szkoly. Cz¢é¢ fizyczna wyprawy edukacyjnej stala
sie ,tym, co robilismy, kiedy uczylismy si¢”. Wyprawy te zachecaly uczestnikow
z Polski, Ukrainy, Niemiec, Rumunii i Stanéw Zjednoczonych do zajmowania sie¢
kwestiami globalnymi, takimi jak edukacja, dyskryminacja, swiadomo$¢ kulturo-
wa oraz tolerancja, ale tez stawialy przed uczestnikami wyzwania fizyczne. Cale
nauczanie na kazdej wyprawie edukacyjnej nastegpowato podczas czterodniowej
wyprawy kajakowej, szesciodniowej pieszej wycieczki lub wyprawy do odlegtlej
wioski, czemu towarzyszyly liczne wyzwania fizyczne, ktérych uczestnicy do-
$wiadczali kazdego dnia. Warsztaty i wyprawy sa obecnie organizowane w kaz-
dym z wyzej wymienionych krajow. Liderzy wczesnych wypraw nadal znajduja
sposoby, aby ze sobg wspotpracowac przy réznego rodzaju projektach, rzadko juz
w ramach wypraw edukacyjnych. Obecnie wyprawy s3a zazwyczaj prowadzone
przez dawnych uczestnikéw. Zaden z tych projektéw nie wyglada doktadnie tak,
jak pierwsze wyprawy organizowane w Polsce. Niektore z projektow sg zupelnie
niepodobne do tych pierwszych wypraw. Czy jest to grupa uczniéw szkot srednich
na ,,miniwyprawie” w Ameryce, czy tez grupa rumunskich studentéw prowadza-
cych wieczorne warsztaty na kampusie, taczy ich to, ze korzenie ich dziatan siegaja
poczatkéw nauki poza murami szkoly.

Nauka poza murami jest wyjatkowa. Jest wyjatkowa, gdyz dziecko nie musi ko-
niecznie wyrdzniac si¢ w jakimkolwiek innym zakresie tematycznym, aby odnies¢
tu sukces. Uczen, ktdry slabo radzi sobie z matematyka, czytaniem czy ortogra-
fig, moze obejs¢ te ograniczenia i doswiadczy¢ powodzenia na wyprawie. Wielu
»stabszych” uczniéw odnajduje si¢ w pozornie mniej akademickich sytuacjach.
Charakter uczenia si¢ poza murami moze pozwoli¢ na wzmocnienie umiejetno-
$ci z innych zakreséw tematycznych w srodowisku niestresujacym, praktycznym.
Oczywiscie biegtos¢ w innych obszarach akademickich moze si¢ przyczyni¢ do
bardziej wszechstronnego rozwoju ucznia, ale umiejetnos¢ logicznego rozwiazy-
wania probleméw i obrony swoich wnioskéw za pomoca dowodéw moze zostaé
wykorzystana przez uczniow, ktérzy w innych kontekstach radza sobie niezbyt
dobrze. Podejscie oparte na tréjstopniowym dochodzeniu do rozwigzania rekom-
pensuje braki w innych obszarach akademickich.

* Dla pelniejszej historycznej i praktycznej perspektywy projektéw Ekspedycji w Glab Kultury
zachecam do przeczytania ksigzki: J. Fischer, G. Mazurkiewicz, Designing authentic education for de-
mocracy, Expedition Inside Culture, Krakow 2009.
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Zarys efektywnej nauki i edukacji poza murami jest do$¢ prosty, uwazamy na-
tomiast, ze bardzo wazne jest wykorzystanie przez nauczycieli takiego planu przy
jednoczesnym utrzymaniu wysokich oczekiwan wobec uczniéw. Zachowanie wy-
sokich oczekiwan wobec uczniéw jest cecha, ktora nauczyciele uznajg i postrzegaja
jako wazna dla ich sukcesu. Powinien istnie¢ cel, dla osiagniecia ktérego uczniowie
doloza wszelkich staran, a edukatorzy zapewnia wszelkiego rodzaju wsparcie, ktore
bedzie niezbedne, aby im w tym pomoc*. Trudne moze by¢ ustanowienie ambitnych
celow, ktore beda jednoczesnie osiggalne. Krajowe standardy akademickie powin-
ny stanowi¢ ogniwo miedzy doskonato$cig a réwnoscia przez ustanawianie nieod-
miennie wysokich publicznych oczekiwan dla kazdego ucznia®.

Nauka poza murami ma wplyw na standardy, program nauczania, pedagogike,
ocene oraz organizacje¢ szkoly. W dobrym srodowisku nauki poza murami na-
uczyciele, rodzice, pracownicy i uczniowie pracuja wspdlnie, aby stworzy¢ kulture
szkoly oparta na wspdlpracy, szacunku i wysokich wymaganiach®.

Nauka poza murami rézni si¢ od szkoly tradycyjnej na trzy gléwne sposoby.
Po pierwsze, uczniowie uczg si¢ poprzez ,wyprawy edukacyjne’, a nie siedzenie
w klasach, w ktérych sg uczeni jednego przedmiotu naraz. Po drugie, nauka poza
murami wplywa na rozwdj charakteru uczniéw na réwni z ich intelektem. A po
trzecie, nauka poza murami nie tylko zmienia to, jak uczniowie si¢ ucza, ale takze
moze mie¢ wplyw na kulture szkoty’.

Nauka poza murami szkoly opiera si¢ na dziesieciu zasadach. Oto one:

1) wyzszo$¢ samodzielnego odkrywania,
2) posiadanie §wietnych pomystow,
3) odpowiedzialnos¢ za uczenie sie,
4) empatia i troska,
5) sukces i porazka,
6) wspolpraca i konkurencja,
7) roznorodnos¢ i wlaczenie,
8) s$wiat przyrody,
9) samotno$¢ i refleksja,
10) stuzba i wspdtczucie)

* A.C. Picucci, Middle school concept helps high-poverty schools become high performing schools,
»Middle School Journal” 2004, 13 (12), s. 22-24.

> A. Jackson, G. Davis, Turning points 2000. Educating adolescents in the 21* century, Teachers
College Press, New York, NY 2000.

¢ R. Berger, A culture of quality: A reflection on practice, ,,Annenberg Institute for School Reform’s
Occasional Paper Series” 1996, 1 (9), s. 17.

7 E. Cousins, Reflections on design principles, ,Expeditionary Learning Outward Bound” 1999,
7 (5),s.3-8.
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Zasady te powstaly w duzej czesci dzigki doswiadczeniu organizacji Outward
Bound®.

Proces nauki poza murami szkoly przemawia do nastolatkéw i jest w ich przy-
padku bardzo skuteczny. Doswiadczenie, ktore tam zdobeda, moze wplyna¢ na
wszystkie aspekty ich zycia. Gdy nastolatek przechodzi przez kolejne etapy zmian
kognitywnych i fizycznych, idee i zasady nauki poza murami szkoly pozwalajg na
polaczenie osobistego doswiadczenia i rozwoju intelektualnego w celu propago-
wania samodzielnych odkry¢ oraz budowanie wiedzy’.

Istnieja dowody oparte na danych, ktére wskazuja, ze projekty nauki poza
murami wzmacniaja koncepcje omawiane w klasie i odgrywaja zasadnicza role
w poprawie wynikow testow uczestnikéw. Projekty nauki poza murami tworza
bezpieczng, efektywng szkole, w ktdrej uczniowie ciezko pracujg i rozwijajg so-
lidne akademickie umiejetnosci, jednoczesnie czerpiac rados¢ z tego, co robig™.
Nauka poza murami szkoly jest Swietnym modelem uczenia si¢. Nauczyciele wy-
korzystuja najlepsze praktyki, takie, z ktérych powinni korzysta¢ edukatorzy''.

Oredownicy nauki poza murami twierdza, ze wywraca do géry nogami starg
metode nauczania na podstawie wykladow i ¢wiczen (lecture-and-drill)'. Element
przygody stawia przed uczniem wyzwania, uczen wychodzi ze swojej strefy kom-
fortu i boryka si¢ z nieznanym. Przy odpowiednim postawieniu wyzwania, chec¢
uczniow, by podejmowac ryzyko, eksperymentowac i stawia¢ czoto wyzwaniom,
moze sie przeklada¢ na stworzenie pozytywnego, efektywnego $rodowiska'’.

Rozwijajgce si¢ umiejetnosci kognitywne nastolatkéw powoduja zmiane w ich
postrzeganiu samych siebie i w ich poczuciu wlasnej wartosci. Oznacza to réw-
niez zmiane¢ w ich tozsamosci, postrzeganiu wtasnych mozliwosci i cech oraz tego,
jak pasuja one do mozliwosci, do ktérych maja dostep w spoteczenstwie'’. Nauka
poza murami szkoly dostarcza licznych mozliwosci postrzegania tych zmian przez
nastolatkow w sposob pozytywny. Jednym ze sposobéw budowania wlasnej war-
tosci jest pomoc w uzyskaniu pewnosci siebie; a jednym ze sposobéw nabywania
pewnosci siebie jest osigganie celow wbrew przeszkodom, ktére wydaja si¢ nie do
pokonania. Nauka poza murami szkoty to wyjatkowy program, ktéry stawia na

8 Ibidem.

° Ibidem.

10 K. Bushweller, Expeditions in learning, ,The American School Board Journal” 1997, 184 (4),
s. 30-33.

""'W. Brown, Learning by discovery: Santa Fe schools explore expeditionary — Learning Concept,
»Santa Fe New Mexican” 2005, A1, s. 1-3 (dostep: 01.2010).

12 E. Richardson, Adventures in learning, ,Education Week” 1999, http://www.edweek.org.

3 N. Alexander, Adventure based learning in the name of peace: Peace Building for Adolescents
Strategies for Teachers and Community Leaders, Peter Lang, New York, NY 1994.

4], Arnett, Adolescence and emerging adulthood: A cultural approach, wyd. 3, Pearson-Prentice
Hall, Upper Saddle River 2007 (dostep: 01.2010).
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uczenie si¢ w praktyce, oparte na projektach, podczas pracy w grupie, w sytuacji,
gdy uczniowie biorg udzial w wyprawach i rzeczywisty $wiat staje si¢ ich klasa.

W tym kontekscie rzeczywistego $wiata dajemy uczniom mozliwo$¢ pokony-
wania przeszkdd'. Skoro poczucie wlasnej wartosci jest tak poteznym czynnikiem
w postrzeganiu samego siebie przez nastolatkow, nalezaloby uznac, ze wptyw na-
uki poza murami na tworzenie silnego poczucia wlasnej wartosci jest jedna z jej
najcenniejszych zalet. Tworcy nauki poza murami szkoly rozumieja, iz istnieje
zasadnicza potrzeba wsparcia nastolatkéw w stworzeniu solidnego poczucia wias-
nej wartosci, trwatych i relatywnie bliskich relacji miedzyludzkich, poczucia przy-
naleznosci do cenionej grupy oraz poczucia przydatnosci w sposob wykraczajacy
poza ,wlasne ja’'s. Mowi sie, Ze sa trzy nowe pojecia, na ktére zwracaja obecnie
uwage edukatorzy - zwiazki (relationships), istotnos¢ (relevance) i dyscyplina (ri-
gor) — a nauka poza murami zapewnia istotnos¢'’.

Wspieranie motywacji nastolatkéw i pomoc w osigganiu sukcesu, szczegdlnie
w przypadku nastolatkéw ze $rodowisk wykluczonych, jest czgstym celem psy-
chologéw, edukatoréw i decydentéw. Nie tylko osiagnigcia akademickie sg celem
samym w sobie; zainteresowanie si¢ i zaangazowanie si¢ w szkole wiaze sie z roz-
nymi psychosocjologicznymi rezultatami, takimi jak poczucie wlasnej wartosci,
dostosowanie, odpowiedzialno$¢ oraz kompetencje'®. Korzysci pozaakademickie
plynace z nauki poza murami odpowiadaja na potrzebe stworzenia przez nasto-
latkow silnego poczucia wlasnej wartosci. Rozwinigcie pozytywnych umiejetno-
$ci spotecznych okazuje sie¢ wplywa¢ na sukces akademicki, jak tez na zdrowie
psychiczne i fizyczne nastolatkow. Jesli uczen dobrze sobie radzi w szkole, mniej
prawdopodobne jest, ze zaangazuje si¢ w zachowanie destrukcyjne. Czynnikiem
czesto powigzanym z ryzykownym zachowaniem sg stabe osiagniecia w szkole'.

Wielu badaczy popiera pomyst, aby szkoly wprowadzily zasade, ze wszyscy
uczniowie i nauczyciele powinni corocznie zdobywa¢ doswiadczenia edukacyjne
poza murami szkoly trwajace co najmniej tydzien. Dorosli i uczniowie wraca-
ja zmienieni na lepsze, blizsi temu, kim sg, myslacy krytycznie i doceniajacy to,
czego sie nauczyli oraz siebie nawzajem®. Programy stworzone wokot nauki poza
murami majg wbudowane pewne wartosci. Odkrycie samego siebie, indywidu-
alna odpowiedzialnos¢, praca zespolowa, radzenie sobie z porazkami, szacunek

> P. Menth, Building confidence by risking failure, ,Teacher Vision” 2007, http://www.teachervi-
sion.fen.com/teaching-methods.html.

' R.E. Muuss, H. Porton, Adolescent behavior and society, McGraw-Hill, New York, NY 1999, s. 10.

7" 'W. Brown, op. cit.

'8 R. Jessor, S. Jessor, Problem behavior and psychological development: A longitudinal study of
youth, ,,American Sociological Association” 1977, 7 (6), s. 742-743.

¥ J. Arnett, op. cit., s. 436.

2 R. Wormeli, Teaching in the middle: The courage it takes, ,Middle Ground” 2007, 11 (1),
s. 41-43.
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wobec przyrody, duch wspolzawodnictwa oraz odpowiedzialnos¢ za przyrode
daja uczniom poczucie sukcesu, ktdérego moga nie odczuwaé w typowej szkolnej
klasie?'.

Powstaly i wzmocnily si¢ wiezi miedzy uczniami; tak sie zwykle dzieje, kiedy
osoby obce stajg przed sytuacja, w ktorej zmuszone sg ze sobg wspdtpracowac,
aby mie¢ szanse na odniesienie sukcesu. Uczestnicy wiedzieli, ze niezaleznie od
tego, czy im si¢ powiodlo, czy nie, zmierzyli si¢ z wyzwaniem, zrobili, co w ich
mocy, i przetrwali. Poradzenie sobie z lekiem przed porazka byto dla nastolatkow
prawdziwym kamieniem milowym. Wielu wolatoby nie podejmowac¢ préby obar-
czonej wysokim ryzykiem porazki, natomiast uczniowie, ktérzy doswiadczyli na-
uki poza murami szkoly, zrozumieli, Ze jesli sprobuja i poniosa porazke, to nadal
sg znacznie blizej sukcesu, niz gdyby w ogoéle nie podjeli proby. Dodatkowy czas
i dzialania zwigzane z tematyka akademicka mogga sie przelozy¢ na wigksze zro-
zumienie, to korzysci pozaakademickie natomiast najlepiej mogga si¢ przystuzy¢
uczniom zaréwno w ich zyciu w szkole, jak i poza szkolg. Struktura takich pro-
gramo6w pasuje dobrze do wynikéw badan nad zajeciami pozaszkolnymi, wska-
zujac, ze programy, w ktorych wazne jest aktywne dziecko, zwigkszaja wiedze,
kompetencje oraz poczucie przynaleznosci>. Neil Houser nazwal ,ekologiczna
demokracjg” takg ideologiczng perspektywe, ktora uznawataby osobista wolnos¢,
réwnos¢ spoleczng oraz ogélng suwerennos¢, ,,kwestionujac jednoczesnie prob-
lematyczng tendencje¢ zmierzajaca ku indywidualnemu minimalizmowi za ceng
identyfikacji ze wspolnotg oraz partycypacji obywatelskiej”*.

Jako ze edukatorzy ciagle udoskonalajg swoje strategie nauczania, bardzo waz-
ne jest, aby istnial zwigzek miedzy tym, co dzieje si¢ w klasie, a codziennym zyciem
ucznidéw. Zwigzki te mozna tworzy¢ znacznie efektywniej dzigki nauce poza mura-
mi niz poprzez tradycyjne praktyki nauczania. Doswiadczenia uczestnikow moga
stanowi¢ pewnego rodzaju przewodnik na przysztos¢, kiedy znajda sie w nieznanej
sobie sytuacji. Narzedzia do rozwigzywania probleméw stworzone w wyniku nauki
poza murami przydadza si¢ uczniom, pozwalajac im na dokonywanie logicznych
wyboréw oraz docenienie wlasnych decyzji.

Prawdziwe piekno wyprawy naukowej polega na tym, ze zamiast wprowadza-
nia takich umiejetnosci, jak myslenie krytyczne, tolerancja czy komunikacja do
obszaru tresciowego dochodzi do odwrdcenia rol i na pierwszy plan wysuwa sig
wyprawa, a tres¢ zostaje wprowadzona, aby ja wzmocnic. Jak to si¢ mowi, czasem,

21 B. Desjean-Perrotta, Project Texas, ,Childhood Education” 2000, 76 (5), s. 292.

2 EA. Villarruel, Development and context in the contexts of learning, ,New Directions for Child
Development” 1994, 63 (8), s. 3.

# N.O. Houser, Ecological democracy: An environmental approach to citizenship education, ,,The-
ory and Research in Social Education” 2009, t. 37 (2), wiosna, s. 207.

187



188

Douglas Bell

aby osiagnac jasnos¢, trzeba mysle¢ nieszablonowo. Wyprawy daja uczniom i na-
uczycielom mozliwos$¢ zrobienia doktadnie tego, wyjscia na zewnatrz i pomyslenia.

Wyprawa nad jezioro Higgins

Jak uczenie si¢ poza murami szkoly moze wyglada¢ w praktyce? Przedstawiamy
kronike warsztatow Ekspedycja w Glab Kultury - Wyprawa nad jezioro Higgins.
Jako miejscy edukatorzy stalismy wobec wyzwania zwigzanego z codzienng po-
moca uczniom i caly czas szukali$my strategii nauczania, ktére pomoglyby w roz-
wigzywaniu delikatnych problemoéw osobistych. Bycie efektywnym nauczycielem
wydawalo si¢ niemal niemozliwe, dopdki nie doswiadczylismy filozofii Ekspedycji
w Glab Kultury. Jako dawni uczestnicy i liderzy miedzynarodowego programu
znanego jako Ekspedycja w Glab Kultury zrozumielismy, Ze jego znaczenie byto
na tyle cenne, ze nalezy go przywroci¢ naszym amerykanskim uczniom szkot
$rednich.

Uczniowie szkot $rednich w miastach czesto doswiadczajg w swoim codzien-
nym zyciu wielu wyzwan i nieczesto majg czas, aby uczy¢ si¢ o sobie samych
i innych w $wiecie. Wyprawa nad jezioro Higgins — Ekspedycja w Glab Kultury
(Higgins Lake — E.I.C.) okazala si¢ sukcesem, gdyz udalo si¢ domkna¢ luke mig-
dzy tym, co dzieje si¢ w tradycyjnej, miejskiej szkole sredniej, a doswiadczeniami
uczenia si¢ poza murami szkoly oraz edukacji miedzykulturowe;j.

Uczestnicy

Aby zrozumiec¢ nasze wyzwania i sukcesy, nalezy najpierw wyjasni¢, kim je-
stesmy. Wyprawa nad jezioro Higgins obejmuje przedstawicieli z trzech-czterech
(w zaleznosci od roku) szkot srednich w Ohio, kazda z nich ma inng podstawe
demograficzng. Dwie z nich s3 zlokalizowane na péinocnym zachodzie Ohio,
uczeszczajg do niej gléwnie uczniowie z mniejszo$ci, w obu okoto 55% pochodzi
z rodzin wykluczonych ekonomicznie. Kolejna szkota miesci si¢ na pétnocy Ohio
i obejmuje uczniéw z rodzin o réznej sytuacji socjoekonomicznej oraz zrézni-
cowanych pod wzgledem etnicznym. Ostatnia, niedawno dodana do programu
szkola, znajduje si¢ w srodkowym Ohio i sklada sie gléwnie z bialych uczniéw
z klasy $redniej. Mozna zauwazy¢ ciekawe polaczenie szkdl, ale wydaje sie, ze ucz-
niowie nigdy nie dostrzegaja tych réznic, podobnie jak liderzy.

Duze znaczenie ma to, ze wigkszo$¢ naszych uczestnikdw mieszka w miastach.
Dobrowolny wyjazd na weekendowg wyprawe lub nawet zaplacenie za wyjazd na
kamping w pétnocnym Michigan na poczatku maja nie jest czyms, na co zdecydo-
waloby sie wielu z tych mtodych ludzi. Usuniecie uczestnikéw z ich strefy komfor-
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tu i umieszczenie w nieznanym im srodowisku jest poteznym narzedziem, ktore
jest czesto wykorzystywane w kontekscie nauki poza murami szkoly. Trudno jest
znalez¢ lepsza sytuacje niz taka do osiggnigcia naszych celéw. Biezace standar-
dy nauk spotecznych wskazujg na potrzebe rozwoju tozsamosci i ksztaltowania
charakteru. Struktura odpowiednio zaplanowanej wyprawy dostarcza mozliwo-
$ci zglebiania przekonan i warto$ci uczniéw w bardzo autentycznym i szczerym
srodowisku. Jest to jedna z zalet nauki poza murami. Czasem warunki sg tak od-
mienne od ich codziennej rutyny, Ze emocje rosng, a w tych chwilach prawdziwy
charakter ujawnia sie, a jednoczesnie ksztaltuje.

Aktywne zaangazowanie

Jak w przypadku kazdego planu, najwazniejsze jest zidentyfikowanie ogélnych
celow. Jakie sg wielkie idee, cele nauczania, podstawowe kwestie? Co rdzni taka
wyprawe od weekendowego wyjazdu na kemping? Latwo wpas¢ w putapke, ktorej
staramy si¢ unika¢ - zaplanowac¢ ciag rozrywek na kilka dni bez zadnego zwigz-
ku czy wyzszego celu. Zgodnie z naturalnym, logicznym biegiem rzeczy chcemy,
aby wszystko, co si¢ wydarzy, rozwijalo komunikacje, wspdtprace, kreatywnosé
i myslenie krytyczne. Dzialania te, a co wazniejsze, podsumowanie (debriefing)
oraz refleksja, ktdre si¢ pojawia, stwarzaja liczne mozliwosci natychmiastowego
wykorzystania tych umiejetnosci w kontekscie kwestii zaréwno lokalnych, jak
i globalnych, takich jak cigze nastolatek, dyskryminacja oraz obowigzki obywatel-
skie i demokracja. Realizujac harmonogram, musimy koniecznie podazac za na-
szymi pierwotnymi celami. Chcemy stworzy¢ liczne sytuacje, w ktérych uczestni-
cy beda mogli zglebia¢ swoje wlasne wartosci i przekonania, jednoczesnie dzielac
sie nimi, komunikujac i stawiajagc wyzwania osobom z innych grup spotecznych.

Kazdy dzien jest pelen dziatan i projektow, ktore majg skfoni¢ uczniéw do roz-
woju i osiggania sukcesow. Podczas czterodniowej ekspedycji uczniowie i liderzy
s3 zaangazowani w wiele czynnosci, ktére majg zacheci¢ do zrozumienia naszego
zglobalizowanego $wiata. Uczniowie uczg sig, ze sg czescig wiekszego Swiata i kaz-
dego dnia sg zaangazowani w jego funkcjonowanie. Na koniec uczniowie i liderzy
pracuja nad wzajemng integracjg oraz, co zapewne najwazniejsze, nad odkrywa-
niem samych siebie.

Harmonogram wydarzen zwigzanych z ekspedycja nad jezioro Higgins caly
czas ewoluuje i zmienia si¢, gdyz liderzy kontynuuja badania oraz nauke poza
murami w praktyce, a takze ich wplyw na proces uczenia si¢ ucznia oraz jego
sukcesy. Staltym jednak elementem pozostaje idea, ze uczniowie ucza si¢ najlepiej
poprzez ,robienie”. Praktyczne czynnosci sprawiaja, ze uczen czuje si¢ ich ,wlas-
cicielem’, czuje si¢ za nie odpowiedzialny (ownership), i prowadza do wyzszego
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poziomu zrozumienia i motywacji niz w przypadku, gdy uczen po prostu wy-
konuje zadania przygotowane przez nauczyciela. Gdy uczniowie przyjmuja role
nauczyciela, a nauczyciele pokazujg, ze nadal uczg sie, powstajg warunki praw-
dziwej uczacej sie spolecznosci. Wartos$¢ poczucia wlasnosci i odpowiedzialno$ci
(ownership) jest nie do przecenienia, szczegdlnie w miejskiej szkole dla ucznidéw
z ubogich rodzin. Dziatania tego rodzaju moga tworzy¢ poczucie dumy i osiag-
niecia u uczniow, ktérzy w tradycyjnych scenariuszach sa nazbyt juz przyzwycza-
jeni do porazek. W zwigzku z tym organizatorzy i liderzy ekspedycji nad jezioro
Higgins uznali, ze uczniowie muszg by¢ zaangazowani w proces uczenia sie, aby
byt znaczacy i dawal satysfakcje.

Komunikacja i czynnosci fizyczne

Jedno z najbardziej intrygujacych dziatan na poczatku ekspedycji nad jezioro
Higgins nazywa si¢ ,,Roboty”. U jego podstaw lezy komunikacja, ale otwiera ono
réwniez inne mozliwosci uczenia sie¢ i dyskusji. ,,Roboty” odbywaja sie drugiego
ranka obozu i wymagaja od uczestnikéw podzialu na trzyosobowe grupy, przy
czym jedna osoba to oczy, druga — usta, a trzecia, z zastonietymi oczami, jest ,,ro-
botem”. Nie wypowiada si¢ zadnych stéw i kazda grupa musi stworzy¢ sposéb ko-
munikacji, aby pomoc ,,robotowi” zebra¢ mozliwie jak najwiecej rzeczy. ,,Roboty”
w $wietny sposdb budujg komunikacje, poniewaz uczniowie nie rozumieja w pet-
ni, jak wazna jest komunikacja, jesli chce sie wypetni¢ to zadanie, dopoki nie mu-
sz polega¢ wylacznie na komunikacji, aby osiagna¢ pozadany cel. Natomiast im
blizej konica obozu, tym uczniowie coraz bardziej doceniajg to ¢wiczenie, a jeden
z ucznidw stwierdzil: ,To do$wiadczenie pokazalo mi, jak w wigkszym stopniu
stac si¢ liderem, jak poznawac ludzi i jak zawsze by¢ sobg”

Tradycyjnie najpopularniejsza czynnoscig jest piesza wedrowka. Kazdy budzi
sie wczesnie i wyrusza na jedenastokilometrowa wyprawe wokot jeziora. Jako
liderzy uwazamy, ze jest to fantastyczne doswiadczenie dla uczniow. Wigkszos¢
uczestnikow nigdy nie byta na wyprawie, wiekszo$¢ zyje w $wiecie, w ktérym
wszystko dostaja w mgnieniu oka, przez internet i inne $rodki masowej komu-
nikacji, wigc nie widzg potrzeby udawania si¢ na wyprawe. Piesza wycieczka jest
niewatpliwie korzystna, gdyz uczniowie nawiazuja kontakt z przyroda, ale sg tez
proszeni o postawienie sobie wyzwan i wyjscie ze swojej strefy komfortu.

Podczas wedrowki uczniowie biorg udzial w dwdch ¢wiczeniach: ,,Niewidomi
Liderzy” (Blind Leaders) i ,Elektryczne Ogrodzenie” (Electric Fence). ,Nie-
widomi Liderzy” obejmujg uczniéw i lideréw umieszczonych w grupach, w kto-
rych wszyscy poza liderem majg zastoniete oczy. Grupy majg nastepnie odna-
lez¢ droge na szlaku, co wymaga od lidera ustnych wskazéwek, dzigki ktéorym
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grupa moze przej$¢ przez szlak. Stawia to wszystkich w bardzo niekomforto-
wej sytuacji; wystarczajaco niekomfortowa dla uczniéw jest juz piesza wyprawa
przez las, a tu dodatkowo dochodzi do tego silna walka wewnetrzna zwigzana
z konieczno$cig wypelnienia zadania mimo zastonietych oczu. Cwiczenie to po-
maga w komunikacji, ale rowniez uczy uczniéw wzajemnego zaufania.

Drugie ¢wiczenie nazywa si¢ ,,Elektryczne Ogrodzenie” i wymaga wylacznie
sznurka. Dwa kawalki sznurka sg przywigzane do drzew przy szlaku i rozciagaja
sie w poprzek, imitujac ogrodzenie. Uczniowie wiedzg tylko, ze kazdy musi prze-
dosta¢ sie na drugg strong ogrodzenia, bez dotykania sznurka, a jesli ktos go do-
tknie, musza zacza¢ od nowa. Na poczatku ¢wiczenia jedna z uczennic stwierdzi-
fa, Ze ,,nienawidzi” tego ¢wiczenia, ale ostatecznie okazalo sie jej ulubiong czescia
ekspedycji, poniewaz nauczylo ja ,,rozwijac si¢ i ufa¢ innym”. Zwykle na poczatku
uczniowie sg bardzo sfrustrowani i kldcg si¢, omawiajac plany, ale po kilku mi-
nutach przestajg, zaczynaja stuchad, realizujac w ten sposob nadrzedny cel tego
¢wiczenia, czyli prace zespotowa. Uwazamy to ¢wiczenie za $wietng metode wy-
dobycia kreatywnosci uczniéw oraz zachecenia ich do rozwigzywania problemow,
pomaga im réwniez dostrzec wage stuchania i pracy zespolowe;j.

Aby nie byla to tylko zwykla wycieczka, prosimy uczestnikéw o uwazng ob-
serwacje¢ przy pomocy wszystkich zmystow (poza zmystem smaku); uczestnicy
wiedzg, ze pdzniej bedg dzieli¢ si¢ swoimi obserwacjami z grupa. Uczestnicy sa
zachecani do wedrowania przez pewien czas w catkowitej ciszy. Czasem zatrzy-
mujemy si¢ i siedzimy w milczeniu przez minute, pozwalajac uczniom na stwo-
rzenie w wyobrazni sceny, ktéra moga pézniej wykorzystac jako punkt wyjsciowy
do napisania tekstu, stworzenia dziela sztuki czy zrobienia zdjecia. Wieczorem
przy ognisku podsumowujemy wyprawe. Uczniowie moga na forum podzieli¢ sie
przemysleniami i doswiadczeniami z grupa i uzyska¢ natychmiastowsg informacje
zwrotng. Liderzy zachecaja uczestnikéw do powigzania tych doswiadczen z ich
codziennym zyciem w domu. Czy istnieje jakis zwiazek? Dlaczego tak wiele czasu
poswiecamy wedréwce? I dyskusja trwa, biora w niej udziat zaréwno dorosli, jak
i mlodziez. Na tym etapie dorosli s bardziej uczestnikami niz liderami.

Gromadzenie danych

Badania terenowe s3 réwniez jednym z podstawowych narzedzi nauczania
podczas ekspedycji nad jezioro Higgins. Uwazamy, ze jesli pomozemy uczniom
zrozumie¢ ich otoczenie, beda oni lepiej wyposazeni do radzenia sobie z wyzwa-
niami codziennego zycia. Jednym z narzedzi, ktére ma ulatwi¢ osiggniecie tego
celu, jest gra, w ktdrej uczestnicy musza zebra¢ zestaw roznych przedmiotéw
(scavenger hunt). Gra ta odbywa si¢ w trakcie wyprawy i w jej ramach uczniowie
zadaja pytania nieznajomym; pytania dotycza jeziora Higgins, stanu Michigan
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i spolecznosci tam mieszajacej, a jednoczes$nie uczniowie dokonuja obserwacji
dotyczacych miasteczka, jeziora i ludzi. Miejscowa spoleczno$¢ rozni sie od tych,
z ktérych uczniowie pochodza. W trakcie podsumowania gry zawsze trafiaja si¢
uczniowie, ktérzy opowiadaja o niezwyktych wydarzeniach, dziwnym wygla-
dzie czy dziwacznych komentarzach, ktore ustyszeli od lokalnych mieszkancow.
Czesto uczniowie czuja, ze jest to zwigzane z ich rasg, ich sposobem moéwienia czy
pochodzeniem etnicznym. Na podstawie tych komentarzy wylania si¢ kolejny cel
ekspedycji w glab kultury, ktérym jest zwiekszanie swiadomosci oraz konfronto-
wanie sie ze stereotypami.

Pod koniec warsztatow uczniowie biorg udzial w ¢wiczeniu nazywanym Bafa
Bafa. Wojsko w Stanach Zjednoczonych poczatkowo uzywato Bafa Bafa, aby po-
moc personelowi wojskowemu w zauwazeniu i zrozumieniu réznorodnosci kul-
turowej. W ¢wiczeniu tym potrzebne sg dwie grupy reprezentujace dwie kultury.
Uczniowie i liderzy zanurzeni sg albo w kulturze Alfa, albo Beta i ich zadaniem
jest wzajemna interakcja zgodnie z zasadami nowej kultury. Nastepnie kultury
muszg si¢ polaczy¢, co naturalnie powoduje wiele problemdw.

Ponizej przedstawiam wysitki nauczyciela prowadzacego Outdoors Club
w szkole East Toledo, wykorzystujacy metody nauczania ekspedycyjnego do
zwiekszenia zaangazowania uczniéw majacych klopoty z nauka i frekwencja.

East Toledo Outdoors Club

Poranne powietrze jest chtodne i mokre. Chociaz jest 7:30 rano, nadal jest dos¢
ciemno. Jest jednak grupa 11 siédmoklasistow, ktdrzy zdecydowali sie spedzic¢ so-
botni poranek z East Toledo Outdoors Club i wyjecha¢ z nim na wyprawe wed-
karska, na poléw sandacza amerykanskiego na jeziorze Erie. Wiekszo$¢ z nich
nigdy nie byla na fodzi, ani nawet nie pomyslafa o towieniu ryb z todzi. A nie jest
to mata t6dz wiostowa. Dzieciaki patrza szeroko otwartymi oczami, z napieciem
i oczekiwaniem, na dziesieciometrowa t6dz rybacka Pro-craft, przycumowang
przy nabrzezu. Kapitan zwraca si¢ do grupy, dajac im zwiezle, ale surowe wska-
zowki dotyczace zachowania na fodzi, opowiada tez, jak odpowiednio korzysta¢
ze sprzgtu. Na koniec przypomina im o naszym grupowym celu, ktérym jest zta-
panie przydzielonego limitu sandacza amerykanskiego.

Gdy grupa przechodzi ostroznie w dét nabrzeza, jeden za drugim, dla wie-
lu 0s6b jest to pierwszy kontakt z plywajacym dokiem, ktory podskakuje w gore
i wdol, chwiejac sie pod stopami. Kiedy sa juz na pokladzie, chowaja swoje rzeczy,
przy czym kazdy uczen pomaga innym, starajac si¢ dobrze wykorzysta¢ dostepna
przestrzen. Juz wowczas ta grupa nieznajacych sie 0so6b pomaga sobie nawzajem;
niektorych to uspokaja, wiedza, ze nie s3 sami w tym obcym, nowym $rodowisku.
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W tym momencie staje si¢ jasne, ze doswiadczenia tego dnia nie zostang tatwo
zapomniane przez uczestnikow wyprawy.

Dobry nauczyciel nauk $cistych w gimnazjum zawsze skupia si¢ na tym, jak
zaangazowac uczniow w uczenie si¢ tresci wymaganych przez programy naucza-
nia na poziomie stanu i okregu, ale tez dba o to, aby uczniowie dostrzegali zwigzki
ze $wiatem, ktory ich otacza. Jest to szczegdlnie wazne podczas pracy z ucznia-
mi z grupy wysokiego ryzyka w moim miejskim gimnazjum. Wraz z kolegami
wciaz szukamy sposobdw tworzenia tych powigzan w szkole, zglebialem réwniez
metody budowania takich powigzan poza klasg poprzez angazowanie uczniow
w nauke poza murami szkoly w ramach dzialania East Toledo Outdoors Club
(ETOC). Podczas gdy moj wewnetrzny nauczyciel wierzy, ze ten projekt poza-
lekcyjny angazuje uczniéw na wiele sensownych sposobdéw, moéj wewnetrzny ba-
dacz stawia nastepujace pytanie: W jaki sposéb udzial w pozalekcyjnych zajeciach
zwigzanych z naukg poza murami wptywa na nastoletnich uczniéw przedmiotéw
$cistych w zakresie frekwencji, dyscypliny, ocen oraz nastawienia wobec szkoly
(gimnazjum East Broadway)?

Zalozeniem lezagcym u podstaw East Toledo Outdoors Club bylo zapewnienie
wsparcia zagrozonym uczniom nauk $cistych przez zaangazowanie ich w takie za-
dania jak fowienie ryb, co pozwala na stworzenie powigzan z do tej pory abstrak-
cyjnymi koncepcjami naukowymi. Podczas spotkan klubu wlozono duzo wysitku
w opanowanie i zastosowanie metody naukowej do rozwigzywania problemow
w rzeczywistych sytuacjach. Mialem nadzieje, ze dzigki temu pewne techniki roz-
wigzywania probleméw dostarczg uczniom narzedzi do radzenia sobie ze ztozo-
nymi sytuacjami, ktére przydarzaja sie w ich zyciu. Zmiany zachodzace w rozwoju
kognitywnym w wieku dojrzewania i wczesnej dorostosci wptywaja na wszelkie
aspekty ich zycia, nie tylko na wyniki w szkole**. W zwigzku z tym program zostat
przygotowany w taki sposéb, aby wszystko, czego mogli si¢ nauczy¢ dzieki udzia-
fowi w nim, moglo by¢ zastosowane w kontekscie réznych aspektéw ich doswiad-
czenia, nie tylko w kontekscie ich wysitkéw akademickich.

Uczniowie gimnazjum sa w wieku, w ktéorym moga by¢ bardzo podatni na
wskazowki zwigzane z rozwojem umiejetnosci logicznych oraz umiejetnosci roz-
wigzywania probleméw. W tym wieku dochodzi do przejscia od konkretnych
operacji rozwigzywania probleméw do rozwoju umiejetnosci przeprowadzania
operacji abstrakcyjnych, formalnych i logicznych. Formalne struktury kognityw-
ne pozwalaja mtodym ludziom zrozumie¢ wlasciwosci logiki, mysle¢ kategoriami
prawdopodobienstwa, rozwija¢ hipotezy oraz mysle¢ o mysleniu. Te nowe umie-
jetnosci umozliwiajg nastolatkom rozwigzywanie probleméw w sposéb podobny
do metody naukowej®. Oferujac réznorodne praktyczne szanse wykorzystania

2 J. Arnett, op. cit.
» R.E. Muuss, H. Porton, op. cit.
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tych rozwijajacych sie umiejetnosci, program ten zwieksza kompetencje i opano-
wanie tych umiejetnosci.

Program sklfadat si¢ z dziesigciu spotkan. Osiem spotkan odbyto si¢ w klasie
i zostalo przeprowadzonych w sposéb podobny do ambitnej lekcji przedmio-
tow $cistych. Tematy zaje¢ dotyczyly jakiegos aspektu rybotéwstwa powigzanego
z konkretnym standardem naukowym. Na przyklad lekcja trzecia obejmowata
¢wiczenie, ktore wymagato od uczniéw podzielenia na kategorie i klasyfikacje
catego zestawu migkkich plastikowych przynet. Zapoznajac si¢ z kilkunastoma
rodzajami przynet i ich zastosowaniem, uczniowie tworzyli dychotomiczny klucz,
zgodny ze standardami stanu Ohio dla zaje¢ z przedmiotéw Scistych w siodmej
klasie.

W programie znalazlty sie dwa doswiadczenia w terenie. Daty one uczestnikom
szanse wykorzystania ich nowo zdobytej wiedzy w praktyce. Doswiadczenia w te-
renie byly §wietnymi przykladami nauki poza murami szkoty.

East Toledo Outdoors Club stal si¢ miejscem, dzieki ktéremu mozna zajac sie
brakami uczniéw poprzez metodologie nauki poza murami szkoty. Uczestnicy
otrzymali dodatkowe informacje dotyczace tych koncepcji naukowych, ktére oka-
zaly sie trudne. Klub skoncentrowat si¢ rowniez na kwestiach pozaakademickich,
takich jak poczucie wlasnej wartosci, przynalezno$¢ do grupy oraz umiejetnosé
komunikacji. Sukces takich programéw zalezy w duzym stopniu od nauczycieli,
ktérzy cheg i potrafig zidentyfikowac obszary brakéw oraz stworzy¢ dodatkowe
mozliwo$ci uczenia sie dla uczniow.

PODSUMOWANIE

Gléwna zaleta uczenia si¢ podczas wypraw edukacyjnych jest wykorzystanie
podsumowan (debriefing) i refleksji. U podstaw Ekspedycji w Giab Kultury lezy
wykorzystanie i rozwdj wszechstronnych metod. Rzadko zdarza sie, by ¢wicze-
nie nie konczylo si¢ jakas forma sesji podsumowujacej. Moze to by¢ otwarta se-
sja pytan i odpowiedzi bezposrednio zwigzanych z dang czynnoscia lub tez sesja
podsumowujaca, oparta na pisemnych odpowiedziach na pewne zasugerowane
tematy. Czesto podsumowanie pomaga stworzy¢ powigzania z rzeczywistym
$wiatem przez potraktowanie danego ¢wiczenia jako metafory. Na przyktad dzie-
cigca opowies¢ o ,napetniaczach wiader” zostala wykorzystana jako wstep do se-
sji o polityce publicznej i o tym, jak poszczegdlne osoby wnosza wkiad w zycie
spolecznosci. Nie chcemy po prostu zaklada¢, ze takie powigzania powstaly; celo-
we podsumowanie daje uczestnikom przestrzen do stworzenia swoich wlasnych
powigzan w znaczacy sposob. Otwarcie komentuje si¢ bledne przekonania, pomy-
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sty sa podwazane i bronione, a wyciagniete wnioski znajduja konkretne miejsce
w pamieci uczestnikow.

Jak szkoly zaczynajg tworzy¢ uczace si¢ Srodowisko, ktére wspiera rozwoj
umiejetnosci koniecznych w XXI wieku u wszystkich uczniéw? Rozpoczelismy
te podréz z wielkg niepewnoscia. Jako nauczyciele wiedzielismy, ze potrafimy
dobrze pracowa¢ w klasach, ale kwestionowalismy swoje umiejetnosci motywo-
wania uczniéw poza ramami typowego szkolnego doswiadczenia. Jednak uczest-
nicy wyprawy nad jezioro Higgins pokazali nam, Ze nauka poza murami odnosi
sukcesy i ma duze znaczenie. Na przyktad wielu uczniow, ktérzy uczestniczyli
w Ekspedycji w Giab Kultury, chce ponownie bra¢ w niej udziat, tym razem w roli
lidera. Uczniowie przynosza wypracowane umiejetnosci z powrotem do szkoty
i petnig funkcje lideréw lub rozmawiaja z innymi uczniami o swoich doswiadcze-
niach podczas wyprawy. Na koniec wielu uczniéow ztozylo podanie do college’u
lub poczynilo inne plany po ukonczeniu szkoly $redniej, czego prawdopodob-
nie nie zrobiliby wczesniej w zwiazku z brakiem motywacji lub pewnosci siebie.
Mowiac krétko, osiggnelismy mierzalny sukces, sadzac po rosngcym z roku na
rok zainteresowaniu, jak tez po sukcesach uczniéw po wyprawie. Najwazniejsze
jednak, ze dowiedzielismy sie, iz pomagamy uczniom rozwija¢ si¢ i uczy¢ zycia
w globalnym spoleczenstwie. Pracujemy, by osiagna¢ cel Housera, polegajacy na
dazeniu do ,,zrozumienia, docenienia i opowiedzenia sie za calg siecig zycia™*.

Nawigzujac do podstawowego celu stworzenia otoczenia, w ktérym uczniowie
i nauczyciele moga zglebia¢ swoje przekonania i warto$ci wraz z innymi, ktérzy
sie od nich réznig, poprzez wykorzystanie i rozwijanie pracy zespolowej, umie-
jetnosci komunikacji oraz krytycznego myslenia, wyprawa nad jezioro Higgins
(Higgins Lake Expedition Inside Culture) potwierdza tezg, ze nauka poza mura-
mi szkoly jest skuteczng metodg edukacji oraz skuteczng forma edukacji obywa-
telskiej. Waznym dowodem na zalety takiej formuly jest to, Ze dawni uczestnicy
teraz stajg sie liderami. Dawni liderzy s3 juz gdzie indziej i zabrali ze sobg swo-
je doswiadczenie. Powstala sie¢. Sie¢ edukatoréow w réznym wieku i uczniéw od
szkoly $redniej po studia doktoranckie, a wszystkich taczy wspdlna ni¢ nauki poza
murami szkoly w coraz §cislej wzajemnie powigzanym $wiecie.
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KRYSTYNA GESIAK-PIATKOWSKA

CO ZROBIC, ABY UCZNIOM SIE CHCIALO?

Dajcie mi wystarczajgco dlugg dzwignie i wystarczajgco
mocng podpore, a sam porusze caty glob.
Archimedes

WSTEP

Szkoly, w ktérych pracujemy, sa uwiklane w ciagly proces reform. Co roku
dowiadujemy sie, ze bedziemy robi¢ co$ inaczej i czeka nas zmiana. Internetowy
$wiat stworzyl nowe pokolenie dzieci, ktore pragng wszystkiego, co najlepsze
w zyciu, i to szybko, bez wysitku i za darmo. Najwazniejsza zmiana, jaka powinna
dokonac¢ si¢ w szkole, dotyczy samego sposobu nauczania i uczenia sie. Musimy
uczniéw zmotywowac i dostarczy¢ im narzedzi. W niniejszym artykule chciata-
bym odpowiedzie¢ na pytania:

- Co zrobi¢, zeby uczniom si¢ chcialo?

- Co zrobi¢, by chcialy/chcieli pracowac?

- Jak uruchomic¢ ich potencjat?

To pytania, na ktdre starala si¢ odpowiedzie¢ rada pedagogiczna Szkoly
Podstawowej nr 64 im. Wladystawa Broniewskiego we Wroctawiu od wielu lat'.

W prasie coraz wiecej artykuléw alarmujacych, ze szkola zabija naturalng cie-
kawo$¢ poznawczg dzieci. Manfred Spitzer, autor ksigzki Jak uczy sie mozg?, spe-
cjalista od uczenia przyjaznego mézgowi, pisze:

! Szkola Podstawowa nr 64 im. Wladyslawa Broniewskiego we Wroctawiu polozona jest w dziel-
nicy Krzyki. Do szkoty uczeszcza 450 ucznidw, 18 oddzialéw, 45 twoérczych nauczycieli. Placowka rea-
lizuje wiele innowacji, uczestniczyla w pilotazu reform. Jest cztonkiem Towarzystwa Szkét Tworczych,
ma certyfikaty: Szkoly z klasa, wroclawskiego Programu Szkét Promujacych Zdrowie, WKE Od in-
spiracji do kreacji, dolnoslaskiego programu Szkota Wspierajaca Uzdolnienia, Bezpieczna Szkota. Od
2002 r. wspdtpracuje z Centrum Edukacji Obywatelskiej — aktywnie uczestniczy w programie Szkota
Uczaca Sig - 2 certyfikaty na lata 2005-2008; 2012-2015.
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Lekarze wiedzg, Ze muszg dobrac¢ terapie do pacjenta. Gdy ta jest nieskuteczna, nie szukaja
winy po stronie chorego, ale zmieniaja leki. W szkotach jest inaczej. Gdy nie ma oczeki-
wanych efektow, nauczyciele wing obarczaja uczniéow — wiec nie musza szuka¢ nowych
sposobow nauczania. Nauczyciele nie stawiaja sobie pytania fundamentalnego dla kazdego
lekarza: moze w tym przypadku inna metoda bylaby skuteczniejsza??

Jest XXI wiek. Intuicyjnie wiemy, ze jest czas zmieni¢ co§ w naszym nauczaniu.
W naszej szkole rozpoczelismy dzialania od edukacji wezesnoszkolnej. Przyjelismy
zasade Jeana-Jacquesa Rousseau: ,,Zycie to nie oddychanie, to dziatanie”

Uczenie sie¢ jest aktywnym procesem wpisanym w rozwdj kazdej jednostki.
Mate dzieci uczg si¢ w domu rodzinnym - tam obserwuja i nasladujg dorostych,
sprawdzaja i probuja, jak dzialaja rézne elementy otaczajacego ich srodowiska.
Pézniej dochodzi aktywnos¢ w przedszkolnej grupie rowiesniczej, a w koncu 13-
czenie wszystkich doswiadczen w procesie uczenia si¢ w szkole. Od rangi i liczby
okazji do uczenia si¢ w dzialaniu, od mozliwosci doswiadczania siebie w dzia-
taniu zalezy postawa uczniéw. Uznalimy, ze wazni sg dla nas aktywni, podej-
mujacy nowe wyzwania uczniowie. Dzialanie wlaczyliémy przede wszystkim
do pracy na lekeji. Zaczglismy tak uczy¢, by nauka pobudzata zmysty i emocje.
W roku szkolnym 1993/1994 zmienili$my aranzacje klas, wymieniliémy fawki na
jednoosobowe, lekkie, dostosowane do dzieci, utworzylismy kaciki twdrczosci
dzieciecej, zakupiliSmy materace, kolorowe poduszki, zlikwidowalismy dzwonki,
zaczeliSmy stosowac oceng opisowa w ramach innowacji pedagogicznej (od wpro-
wadzenia nowej podstawy programowej to zalecenia dla wszystkich oddziatow).
Rozpoczelismy nauke metodg czynnosciowy Zofii Krygowskiej, uczniowie otrzy-
mywali zadania do samodzielnego ukladania, zadawali wiele pytan. Na eduka-
cji polonistycznej dzieci pisaly swoje ksiazki. Uzywaja tylko wiecznych piér. Na
zajeciach przyrodniczych obserwacje przyrodnicze, ponadto duzo aktywnosci
fizycznej - czeste przerwy w lekcji, zajecia na sali gimnastycznej. Duzo zaje¢ pla-
stycznych — modelowanie, lepienie, klejenie, malowanie rekami.

0Od 2008 roku klasy pierwsze maja co tydzien dwie godziny zajec¢ artystycznych
(plastyczne, taneczne) w Mlodziezowym Domu Kultury Wroctaw-Krzyki, a klasy
drugie i trzecie tygodniowe warsztaty artystyczne.

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej ustawicznie si¢ doskonalg. Uczestnicza
w warsztatach Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, ktéra pokazuje, jak wspomaga¢
dzieci w rozwoju, jak mozna bawi¢ si¢ matematyka a jednocze$nie rozwija¢ swoje
umiejetnosci’. W rezultacie zmian obserwujemy duzg twdrczos¢ u dzieci i to, ze
ciagle zadaja pytania.

2 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, przel. M. Guzowska-Dabrowska, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2007.

* Zob. E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zieliniska, Dziecieca matematyka. Ksigzka dla rodzicow i na-
uczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997; eaedem, Wspomaganie dzieci w roz-
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Howard Gardner w swojej teorii inteligencji wielorakich méwi o wieloplasz-
czyznowosci inteligencji i wymienia jej rodzaje’. Inteligencja kazdego cztowieka
jest swoistg kombinacja tych rodzajow z widoczng przewagg jednego lub kilku.

W Kklasie trzeciej pedagog we wspolpracy z Poradnig Pedagogiczno-
-Psychologiczng nr 9 we Wroctawiu, wychowawcami, rodzicami przeprowadza
testy wielorakich inteligencji®.

._

MATEMATYCZNO-
-LOGICZNA

INTER-
PERSONALNA

#

INTRAPERSONALNA
REFLEKSYJNA)

RUCHOWA

\\%

JEZYKOWA
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-PRZESTRZENNA

MUZYCZNA

Rysunek 1. Typy inteligencji wielorakiej

Zrodlo: www.edunews.pl.

Wszystkie wymienione typy inteligencji w jakims$ stopniu stanowig sklad-
nik ogdlnej inteligencji kazdego cztowieka. Niektérzy maja wysoko rozwinigte
wszystkie typy inteligencji, niektorzy tylko kilka. Wszystkie te rodzaje inteligencji
wspOlpracuja ze soba.

H. Gardner twierdzi, ze kazde dziecko rodzi sie z naturalng, cudowng spon-
tanicznoscia, podziwem oraz zdolnoscig do adaptacji, a nasza rolg jest jedynie
umozliwia¢ mu odkrywanie i rozwijanie swoich potencjatow.

woju zdolnosci do skupiania uwagi i zapamietywania, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warsza-
wa 2005.

* H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, przel. A. Jankowski, Media Rodzina,
Poznan 2002.

* Przedstawione w artykule wyniki badan beda dotyczyly siedmiu z o§miu inteligencji. Z testu
zostala wylaczona inteligencja przyrodnicza. Testy byty prowadzone wéréd dzieci 10-letnich.
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Kazde dziecko otrzymuje wynik badania. Oto przykladowy:

Tabela 1. Wyniki badan ucznia - typy inteligencji

Sfera Srednia
Lingwistyczna 2,60
Matematyczno-logiczna 2,67
Wizualno-przestrzenna 5,00
Intrapersonalna 3,00
Kinestetyczna 5,00
Interpersonalna 2,40
Muzyczna 5,00
Zr6dto: opracowanie whasne.
Srednia

Muzyczna

Interpersonalna

Kinestetyczna -

Intrapersonalna

Wizualno-przestrzenna

Matematyczno-logiczna

Lingwistyczna -

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Wykres 1. Wyniki badan ucznia - graficzna ilustracja tabeli 1

Zrédlo: opracowanie whasne.

Rozklad wielorakich inteligencji uczniéw klasy 3b opracowany w wyniku badan
uczniow przez pedagoga testem H. Gardnera przedstawia sie tak:
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Tabela 2. Rozklad wielorakich inteligencji uczniéw klasy 3b

Sfera Srednia
Lingwistyczna 3,48
Matematyczno-logiczna 3,41
Wizualno-przestrzenna 3,73
Intrapersonalna 3,01
Kinestetyczna 2,90
Interpersonalna 4,00
Muzyczna 3,84
Zrédlo: opracowanie wlasne.
Srednia

Muzyczna

Interpersonalna

Kinestetyczna

Intrapersonalna

Wizualno-przestrzenna

Matematyczno-logiczna

Lingwistyczna

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00

Wykres 2. Graficzna ilustracja tabeli 2 - rozkiad inteligencji wielorakich kl. 3b

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wyniki diagnozy otrzymuja wychowawcy klas trzecich, rodzice. Celem kon-
tynuowania dziatan edukacji wczesnoszkolnej w klasie czwartej informacje
o uczniach poznaja nowi wychowawcy i uczacy nauczyciele, aby mogli wykorzy-
sta¢ je w codziennej pracy.

Opracowano poradnik zawierajacy charakterystyke poszczegolnych inteligen-
cji oraz wskazdowki do pracy z dzieckiem.
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PRZYKLAD:

Inteligencja wizualno-przestrzenna:
Jak rozwija¢ inteligencje wizualno-przestrzenng?
Wykorzystujemy:

¢wiczenia relaksacyjne z elementami technik wizualizacji (dzieci zamyka-
jac oczy, wyobrazaja sobie spokojny obraz, widok),

czytanie bajek relaksacyjnych; dzieci z rozwinigtg inteligencja wizualno-
-przestrzenna potrafig wyobrazi¢ sobie kazdy szczegol,

rekwizyty, sklejanie modeli przestrzennych,

mape mysli,

metody hierarchizacji wizualnej:

« piramida priorytetow,

« promyczkowe uszeregowanie,

« diamentowe uszeregowanie,

metaplan — polega na graficznym przedstawieniu problemu,

drzewko decyzyjne - nauczyciel konstruuje schemat drzewka majgcego
tyle gatezi, ile jest mozliwych rozwigzan problemu, a na podstawie poda-
nych materialéw uczen wypelnia (najlepiej w grupie) kolejne pola.
portfolio — metoda ciekawa, cho¢ rzadko stosowana ze wzgledu na cza-
sochtonnos¢; polega na zbieraniu przez uczniow materialéw na okreslony
temat do teczek, w wyznaczonym czasie i wedlug ustalonego klucza, na-
uczyciel powinien regularnie sprawdzac postepy w gromadzeniu materia-
téw i ocenia¢ ich wykorzystanie podczas lekcji,

metody programowane, do ktérych dzisiaj zaliczamy glownie zajecia z uzy-
ciem komputera,

metody przyspieszonego uczenia — wykorzystywane s tu techniki szybkie-
go czytania, haki pamigciowe, faricuchowa metoda skojarzen.

Warto ilustrowa¢ graficznie omawiany problem poprzez:

stosowanie gazetek szkolnych,

ogladanie filméw, ilustracji, obrazéw, fotografii,

stosowanie tabel, schematow, wykresow, map, tablic (kolorowych, cieka-
wych graficznie).

Nalezy zachecad, aby dziecko ilustrowato dane zjawisko, stosujac rézne mate-
riaty wizualne, plastyczne, przestrzenne.
Ustawiczne doskonalenie jakosci pracy we wszystkich obszarach dziatania

jest jednym z priorytetowych zadan calej spotecznosci szkolnej. Poszukujemy

wsparcia w instytucjach zewnetrznych. W 2001 roku rada pedagogiczna rozpo-

czyna wspolprace z Centrum Edukacji Obywatelskiej w programie Szkota Uczaca

Sie (SUS), ktoéry jest realizowany wspoélnie z Polsko-Amerykanska Fundacja
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Wolnosci. W jego ramach rozpoczynamy intensywne doskonalenie w kierunku
oceniania ksztaltujacego®.

Przyjelismy strategie oceniania ksztaltujacego polegajace na:

1. okredlaniu i wyjasnianiu uczniom celéw uczenia si¢ i kryteriéw sukcesu,

2. organizowaniu w klasie dyskusji, zadawaniu pytan i zadan dajacych infor-
magje, czy i jak sie uczniowie ucza,

3. udzielaniu uczniom takiej informacji zwrotnej, ktéra przyczyni si¢ do ich
widocznych postepow,

4. umozliwieniu uczniom, by korzystali wzajemnie ze swojej wiedzy i swoich
umiejetnosci,

5. wspomaganiu uczniow, by stali si¢ autorami procesu swojego uczenia.

W roku szkolnym 2001/2002 w II etapie edukacyjnym wprowadzilismy w jed-
nym oddziale ocenianie ksztaltujace, w nastepnym roku w dwoch z trzech oddzia-
tow klas czwartych, a w kolejnym we wszystkich klasach II etapu edukacyjnego.

W listopadzie 2005 roku odby1 si¢ pierwszy panel SUS; we wszystkich klasach
IT etapu edukacyjnego realizujemy ocenianie ksztaltujace, w edukacji wczesno-
szkolnej elementy.

Obecnie:

- we wszystkich klasach drugiego etapu uczniowie maja ,,metodniki’, za po-
mocg ktérych nauczyciel otrzymuje od uczniéw informacje zwrotng, na
jakim sg etapie. Zawiera on trzy kartki w kolorach: zielonym (wszystko ro-
zumiem), zOttym (mam watpliwosci), czerwonym (nie rozumiem); karty
A, B, C, D (szybka odpowiedz na pytanie z mozliwoscig wyboru réznych
odpowiedzi); bialg tablice (mozliwo$¢ zapisania odpowiedzi za pomoca
$cieralnego flamastra); patyczki (do zapisania swojego imienia).

- funkcjonuja ,,patyczki” z metodnikéw — na pierwszej lekcji uczniowie wpi-
sujg na patyczku swoje imig¢. Wszystkie patyczki umieszczamy w kubeczku.
Nauczyciel po zadaniu pytania losuje patyczek z imieniem ucznia, ktory
odpowiada. Zapewnia to réznorodnos¢ wyboru oséb i mobilizuje kazdego
ucznia do poszukiwania odpowiedzi. Patyczek po odpowiedzi ucznia wra-
ca do kubeczka. Metoda ta wymaga wprowadzenia i przestrzegania zasady
»hiepodnoszenia rak’, ktdra stosujemy. W kazdej klasie jest znak (podobny
do drogowego) z przekreslona dlonia,

- na kazdej lekcji formulowane sg cele, kryteria sukcesu (,,nacobezu”),

- monitoring postepdw ucznia — teczka, portfolio (zbior prac ucznia przed-
stawiajacy jego wysilek, postepy i osiagniecia),

¢ D. Sterna, Ocenianie ksztattujgce w praktyce, Centrum Edukacji Obywatelskiej Civitas, Warsza-
wa 2008.
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lekcje sa dialogiem miedzy nauczycielem a uczniem, zwracamy uwage na
jakos¢ pytan i jak czesto je zadajemy; wydtuzono czas oczekiwania na od-
powiedz ucznia,

uczniowie otrzymujg informacje zwrotne, ktére odpowiadaja na cztery py-
tania:

a) co uczen zrobit dobrze?

b) co nalezy poprawic?

c) jak nalezy to poprawic?

d) jak uczen ma si¢ dalej rozwijac?

informacje zwrotna o postepach dziecka ze wszystkich przedmiotéw uzysku-
ja réwniez trzy razy w roku szkolnym rodzice (listopad, styczen, marzec),
zakladajac, ze proces nauczania jest procesem spotecznym, na lekcjach ucz-
niowie pracujag w parach, grupach (wykorzystujemy badania inteligencji
wielorakich),

stosujemy ocene kolezenska,

motywujemy uczniéw do nauki, coraz czeéciej ,oddajemy im wladz¢’, staja
sie oni autorami przebiegu lekcji,

elementy oceniania stosujemy réwniez w I etapie edukacyjnym - zamiast
metodnikow uczniowie majg kolorowe kubki (zielony, zolty, czerwony),
otrzymujg informacje zwrotna,

do dziatan wlaczono rodzicéw - szeroko informujac ich o stosowanym
ocenianiu (na poczatku byt duzy opor),

zmieniono aranzacj¢ w klasach — we wszystkich klasach sg tawki jednooso-
bowe umozliwiajace rézne ustawienia do pracy w parach, grupach, ucznio-
wie nie ogladaja swoich plecow,

zlikwidowano gabinety przedmiotowe - kazdy oddzial ma swoja klase, zor-
ganizowano pracownie multimedialng, jezykéw obcych,

w kazdej klasie zestaw podrecznikéw, podstawowe stowniki, atlasy, przybo-
ry geometryczne, komputer z laczem internetowym,

powotano asystentow przedmiotowych.

NAD CZYM JESZCZE PRACUJEMY?

Od roku szkolnego 2012/2013 pracujemy nad zadaniem - wzmocnieniem
u uczniéw umiejetnosci uczenia sie. Drugi rok szkolny uczymy si¢, podejmujemy
dzialania, wykorzystujac:

obserwacje kolezenskie,
spacery edukacyjne — odbyly sie trzy,
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- nagrywamy swoje lekcje i je w zespolach obserwujemy (obserwacja réw-
niez wybranych uczniéw),

- analizujemy prace uczniowskie.

Gl6éwne zadania, na ktére zwracamy uwage:

jaki cel lekeji zostat uczniom przedstawiony i co bedzie dowodem, ze ucz-

niowie zrozumieli omawiany temat?

jak rozpoczynamy lekcje, czy odwolujemy si¢ do wiedzy posiadanej przez

uczniow?

- jaka aktywno$¢ ma pomoc w zaangazowaniu uczniéw w realizacji tematu
lekeji?

jaka jest odpowiedzialnos¢ za nauke i w jaki sposob kazdy z uczniow zade-
monstruje to, czego si¢ nauczyl?

w jakim stopniu podczas lekcji wymaga si¢ od ucznia myslenia?

czy organizowana jest praca w grupach, czy sklad grup pozwala angazowac
wszystkich uczniow?

czy uczniowie nadaja sens tresci lekcji? (dyskusja, rodzaj pytan)

- jak sprawdzamy stopien zrozumienia tematu przez uczniéw i jak rozwigzu-
jemy problem braku zrozumienia?

skad uczniowie wiedzg, ze dobrze wykonujg zadania na lekcji?

czy zanim opuszczg klase uczniowie maja czas na zastanowienie sig, czego
sie nauczyli?

czy kryteria oceny pracy ucznia s3 dla niego czytelne i czemu stuza?
Podstawa programowa podkresla, iz ksztalcenie ogdlne w szkole podstawowej

tworzy fundament wyksztalcenia, szkola fagodnie wprowadza uczniow w $wiat
wiedzy, dbajac o harmonijny rozwdj intelektualny, etyczny, emocjonalny, spotecz-
ny i fizyczny’. Celem za$ jest przyswojenie przez uczniéw podstawowego zasobu
wiadomodsci i faktéw, zasad, teorii i praktyki otaczajacego ich swiata. Glownym
zadaniem nauczyciela na obu etapach edukacyjnych jest tworzenie sytuacji me-
todycznych wykorzystujacych pasje poznawcza dzieci, ich che¢ do zabawy i goto-
wos¢ do wspdtpracy.

Prezydent Wroclawia zaprasza w 2012 roku 12 szkot do realizacji zadan podsta-
wy w instytucjach miasta w ramach projektu ,,Szkota w miescie”. Podejmujemy to
wezwanie i opracowujemy innowacj¢ na lata 2012-2015. Istota innowacji Szkoty
Podstawowej nr 64 w ,Szkole w miescie” jest realizacja programéw nauczania
w centrach edukacyjnych, instytucjach o$wiaty i kultury miasta Wroctawia, wyz-
szych uczelniach, osrodkach sportu i rekreacji. Obecno$¢ uczniéw w tych insty-

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkot
(Dz. U. 22012 r. poz. 977).
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tucjach nie ma charakteru incydentalnego, lecz systemowy. Zadania realizowane
w jej ramach stajg si¢ dla dzieci przygoda prowadzaca do samopoznania, zacheta
do nieustannego poznawania $wiata, najblizszej okolicy, miasta. Dzieci uczest-
nicza w kulturze, wydarzeniach artystycznych. Prowadza badania, obserwacje,
doswiadczenia. Zajecia odbywajg sie w takich instytucjach miasta Wroctawia,
jak:  Uniwersytet Wroclawski, Uniwersytet Przyrodniczy, Humanitarium,
Multicentrum, Biuro Rady Miejskiej Wroctawia, Fundacja Dzielnicy Wzajemnego
Szacunku, Wroclawski Park Technologiczny, Lasy Panstwowe, Hala Stulecia,
Mlodziezowy Dom Kultury Wroctaw-Krzyki, ogréd botaniczny i zoologiczny,
filharmonia, muzea i teatry wroctawskie itd. Udzial wspomnianych instytucji po-
lega miedzy innymi na:

- prowadzeniu zaje¢ dla uczniéw przez pracownikéw instytucji przy wspot-

udziale nauczyciela przedmiotu,

- udostgpnianiu zbioréw, pomocy dydaktycznych, sprzetu badawczego,

- udostepnianiu pomieszczen i stanowisk na indywidualnag lub grupows pra-

ce uczniow,

- przygotowaniu kart pracy, scenariuszy zajec,

- prezentacji doswiadczen.

Innowacja objete sa wszystkie klasy szkoly. Opracowany jest corocznie harmo-
nogram wyj$¢. Kazda klasa ma zajecia poza szkolg przynajmniej raz w miesigcu,
z wyjatkiem klas pierwszych, ktdre systematycznie przez caly rok maja 2 godziny
zaje¢ w MDK Wroctaw-Krzyki - realizacja edukacji plastycznej, muzycznej, sza-
chy, taniec. Klasy drugie w miesigcu kwietniu maja tygodniowe warsztaty arty-
styczne w MDK. Uczniowie wychodza pod opieka nauczycieli (ich liczba zalezy
zaréwno od miejsca zajec, jak i programu), ktérych przedmioty bedg realizowa-
ne ,w miescie”. Na kazde zajecia przygotowane sg karty pracy, a po nich informa-
cja w kronice, na stronie internetowej szkoty. W zaleznosci od terminu, tematyki
zaje¢ moze by¢ zmieniony plan zaje¢ w danym dniu, tygodniu. Innowacja obej-
muje zajecia edukacyjne z przedmiotéw: edukacja wezesnoszkolna, jezyk polski,
jezyki obce, historia i spoteczenstwo, przyroda, matematyka, plastyka, technika.
Liczba godzin zaje¢ edukacyjnych w tygodniu dla uczniéw nie ulega zmianie.
Zmienia si¢ czas trwania niektorych zajec¢ z 45 min na 1,5 h lub wiecej. Sprzyja
to wykorzystaniu metod aktywizujacych, ktére nie zawsze moga by¢ stosowane
w szkole ze wzgledu na ograniczony czas lekgji.

Uczniowie zdobywaja wiedze¢ i umiejetnosci przede wszystkim poprzez dziata-
nie, doswiadczanie i co najwazniejsze przez przezywanie, czyli aktywnie, angazu-
jac wszystkie kanaly percepcji. Nietypowy sposdb realizacji zaje¢ dydaktycznych
motywuje uczniéw do dzialania, twérczego myslenia i kreatywnego rozwigzywa-
nia probleméw. Niezbedna wiedza i umiejetnosci sa przyswajane szybciej i efek-
tywniej niz w ujeciu tradycyjnym.
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Wsparcie metodyczne i organizacyjne w zakresie proponowanej przez nas inno-
wacji mamy we Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Wdrozenie in-
nowacji pedagogicznej wymaga pozyskania dodatkowych srodkéw na przykltad na
dojazdy na zajecia, prowadzenie zajec przez pracownikow roznych instytucji, korzy-
stanie ze specjalistycznego sprzetu. Wszystkie wydatki pokrywa Gmina Wroclaw.
W roku 2013 wydatki osobowe wynosily 27 500 z1, rzeczowe - 100 500 zl.

Na koniec pierwszego roku realizacji innowacji zostaly przeprowadzone an-
kiety wéréd uczniéw, nauczycieli i rodzicow. Oto kilka wnioskow:

- projekt wzbudzil duze zainteresowanie wsrdd uczniéw, ktérzy wyrazili

che¢ czestszego i dluzszego uczenia si¢ w otwartej przestrzeni edukacyjnej,

- wiekszos¢ badanych ucznidow stwierdzita, ze udzial w projekcie przyczynit

sie do ich aktywnosci poznawczej,

o duzy odsetek uczniéw przyznal, ze udzial w projekcie zwigkszyt ich mo-
tywacj¢ do nauki,

 wszyscy respondenci orzekli, ze udzial w projekcie ma istotny wpltyw na
rozwdj zainteresowan i uzdolnien, poszerzyt wiedz¢ o Wroctawiu.

Uczniowie wlaczyli sie¢ w nowe programy kulturalne: Jutropera, Nowe
Horyzonty Edukacja Filmowa, Od inspiracji do kreacji Wroctawskiej Koncepcji
Edukacyjne;.

Nasze sukcesy:

- uczniowie s3 $wiadomi celow uczenia sie, sposobu, przebiegu i efektow,

- uczniowie wspdlpracuja z nauczycielem i informuja go zaréwno o swoich

sukcesach, jak i problemach,

- uczniowie odnoszg sukcesy w wielu dziedzinach, wspdlnie je $wietujemy,

- uczniowie realizujg indywidualne programy nauczania,

- uczniowie otrzymuja wyniki ze sprawdzianu zewnetrznego w najwyzszej

staninie,

- wszyscy uczymy dziata¢ dla dobra naszych uczniéw,

- umiemy ze sobg wspdlpracowac,

— wszyscy uczymy sie dziala¢ dla dobra naszej szkoty,

- umiemy patrze¢ w przysztos¢, by wspottworzy¢ ,,jutro’”.

PODSUMOWANIE

Sukcesy buduja, ale co roku do szkoty przychodza nowe dzieci z nowymi pla-
nami, marzeniami i spojrzeniem na szkole. Musimy si¢ ciagle doskonali¢ i tchnaé
w uczniéw nowego ducha, stworzy¢ atmosfere bezpieczenstwa i wspiera¢ w ich
dzialaniach. Podsumowujac, mam nadzieje¢, ze odpowiedzialtam na wstepne py-
tania. Mottem naszej szkoty jest ,,chcie¢ to moc” i... ,,Analfabetami w przyszlosci
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nie beda ludzie, nieumiejacy czytac, ale tacy, ktoérzy nie beda potrafili sie uczy¢”
(Alfin Toffler).
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CHRIS WILLIS

WYKORZYSTYWANIE EFEKTOW UCZNIOWSKIE]
PRACY DO EWALUAC]JI UCZENIA SIE. CZY TO, CO SIE
DZIEJE NA ZAJECIACH ARTYSTYCZNYCH, MOZE SIE
ZDARZYC W CALEJ SZKOLE?

WSTEP

Model nauki ,metoda pracowni” jest od lat stosowany w szkotach architektury,
na zajeciach plastycznych i w nauczaniu muzyki. Wyrézniajacg cecha charaktery-
styczng tego modelu jest zaangazowanie ucznidw w rzeczywiste tworzenie okres-
lonych produktéw, podczas gdy nauczyciel zajmuje si¢ przekazywaniem kolejnych
informacji zwrotnych w trakcie pracy z uczniem, wykorzystujac krytyczne uwa-
gi w procesie dalszej nauki i oceniajac prace ucznia. W niniejszym opracowaniu
przedstawiono wyniki badan dotyczacego tego modelu nauki w dwdch miejscach
w Ameryce. W pierwszym przypadku zapoznamy si¢ z tym modelem na podsta-
wie letnich zaje¢ z grupg zagrozonej mlodziezy szkolnej w Missisipi. W drugim
przypadku model zastosowany zostal jako sposéb nauki w bardzo dobrej szkole
w Indianie. Opracowanie konczy sie badaniem rozmaitych implikacji dla dalszej
nauki i potencjatu badawczego opartego na modelu nauki metodg pracowni.

WYKORZYSTANIE REZULTATOW PRACY UCZNIOW

DO EWALUAC]JI UCZENIA SIE: JAK W DWOCH MIEJSCACH
W AMERYCE WPROWADZONO MODEL NAUKI UCZNIOW
W STUDIU

W ciagu ubiegtego trzydziestolecia system amerykanskich szkét publicznych
funkcjonowal w klimacie politycznym stwarzajagcym nacisk na coraz wyzszy
poziom nauczania pod wzgledem treéci i coraz lepsze wyniki pracy szkol, na-
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uczycieli i uczniow'. Wejscie w zycie ustawy No child left behind w 2001 roku
wigzalo sie z nie tylko z oczekiwaniem od szkdt ogdlnie lepszych wynikow, ale
takze z wymogiem, by 100% uczniéw osiagato lepsze wyniki. Jakkolwiek na sku-
tek dalszych dzialan rzadu uchylono wymég 100%, to jednak nadal celem ame-
rykanskich szkot s3 dobre wynik w nauce wszystkich uczniéw. To nowe pojecie
w amerykanskim systemie edukacji. W ciaggu ubieglego pigcdziesieciolecia dziata-
nia i polityka rzadu federalnego w Ameryce skupialy si¢ na zapewnieniu dostepu
do szkol wszystkim uczniom?, ale te dziatania politycznie nie stawialy zadnych
wymogéw dotyczacych wynikéw, a jedynie dostepu. Polityka prowadzona w la-
tach osiemdziesigtych i dziewiecdziesigtych XX wieku skupiata si¢ na lepszych
wynikach uczniéw, ale dopiero od uchwalenia ustawy No child left behind zaczeto
oczekiwa¢ wysokiego poziomu wynikow wszystkich uczniéw. Jednakze szeroka
krytyka tej polityki i metod stosowanych w préobach osiagnigcia jej celu rowniez
jest uzasadniona w literaturze dotyczacej edukacji. Koncepcja, ze amerykanskie
szkoly maja obowiazek dobrze uczy¢ wszystkich uczniow, stala si¢ nowym eto-
sem amerykanskiej edukacji. Zaréwno dzigki badaniom funkcjonowania szkoty
i administracyjnemu okresleniu misji, jak i dzigki dyskusjom w gronie nauczycieli
praktykéw amerykanscy nauczyciele poczuwaja si¢ do obowigzku realizowania
celu, jakim jest edukacja kazdego dziecka, i to wysokiej jakosci edukacja.

Ten nowy etos wymagajacy dobrego poziomu nauczania wszystkich uczniow
wymusza na amerykanskich szkotach poszukiwanie nowych metod nauczania.
Ten nowy cel zaklada oczekiwanie czego$ wiecej niz samo lepsze funkcjonowanie
szkot i nauczycieli. Wymaga takze od nich innego sposobu myélenia na temat
wzajemnych interakcji migdzy uczniami i nauczycielami w przekazywaniu tresci.
Richard E Elmore opisuje te relacje miedzy nauczycielem, uczniem i przekazy-
wang trescig jako techniczng podstawe edukacji’. W celu realizacji tego nowe-
go etosu nauczyciele amerykanscy muszg przeanalizowa¢ techniczng podstawe,
uwzgledniajac nowe spojrzenie, a takze poszukiwa¢ sposobéw na zaangazowanie
w prace tej grupy uczniéw, ktdra nie osigga sukcesu w ,,tradycyjnym” srodowisku
klasy. Na szcze$cie w wielu amerykanskich szkofach istniejg przyklady alterna-
tywnych modeléw nauczania charakteryzujacych sie wysoka jakoscia. Praktyka
w zakresie dobrej jakosci i sposobu oceny podczas lekcji zaje¢ plastycznych moze

' No child left behind act, 1-1076, 2001; Department of Education, Goals 2000: Increasing student
achievement through state and local initiatives,Washington D.C. 1996; National Commission on Excel-
lence in Education, A nation at risk: The imperative for educational reform: A report to the nation and
the secretary of education, United States Department of Education, National Commission on Excellence
in Education: Supt. of Docs. U.S. G.P.O. distributor, Washington, D.C. 1983.

2 Brown v Board of Education, 1954; The Elementary and Secondary Schools Act of 1965;
The Education of All Handicapped Children Act of 1974.

* R.E Elmore, Center for Policy Research in Education, Restructuring schools: The next generation
of educational reform, Jossey-Bass, San Francisco 1990.
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stanowi¢ znakomitg formule nadajaca sie do zastosowania w tradycyjnych ,,aka-
demickich” dziedzinach.

LEKCJA ZAJEC PLASTYCZNYCH

Istnieja pewne aspekty okreslajace dobra jakos¢ zaje¢ plastycznych. W celu
zrozumienia znaczenia wszystkich tych aspektow wazne sg rzeczywista realiza-
cja tego rodzaju zaje¢ oraz doswiadczenie w dziedzinie nauczania. Podczas zaje¢
plastycznych zadaniem uczniéw jest stworzenie pewnego dzieta. Wynikiem pro-
cesu nauczania jest powstanie fizycznego produktu. Jakkolwiek czasami mozna
zastosowa¢ podczas lekcji zaje¢ plastycznych bardziej tradycyjne akademickie
oceny - z wykorzystaniem sprawdzianow, testow itp. — rzeczywista praca klasy
zasadza si¢ na stworzeniu obrazu, rysunku, rzezby, fotografii, bizuterii lub pra-
cy z dowolnym innym medium. Wynikiem procesu nauki jest namacalny pro-
dukt, w przeciwienstwie do abstrakcyjnego produktu w postaci punktacji tekstu,
jaka jest stosowana w tradycyjnych dyscyplinach akademickich. Ta cecha, jaka
jest stworzenie produktu pracy ucznia, nie charakteryzuje wylacznie zaje¢ pla-
stycznych. Ten rodzaj oceny charakteryzuje takze zajecia muzyczne i ksztalcenie
w przedmiotach zawodowych. Jednakze zajecia plastyczne wykazuja kilka istot-
nych réznic stanowigcych o ich odmiennosci od innych zaje¢. W zajeciach mu-
zycznych zespot lub orkiestra czy chér koncentruja si¢ na przygotowaniu wystepu.
Jest to widoczny i rzeczywisty produkt ich pracy, ale jest to produkt pracy grupy
jako calosci. Zajecia plastyczne charakteryzuja sie tym, ze powstaje konkretny,
indywidualny produkt. Zajecia warsztatowe w amerykanskich szkotach $rednich
réwniez skupiajg sie na ocenie wykonania przez uczniéw okreslonego produktu
pracy, jednakze czesto produkt wytwarzany podczas warsztatow jest standaryzo-
wany. Innymi stowy, uczniowie wykonuja taki sam produkt, a ocena wystawiana
jest na podstawie pomiaru produktu przy uzyciu zestawu specyfikacji oraz wyka-
zania znajomosci i umiejetnosci zastosowania tych standardéw. A zatem zajgcia
warsztatowe czesto, cho¢ nie zawsze, skupione s3 w wigkszy stopniu na standary-
zacji. Podczas najlepiej prowadzonych zaje¢ plastycznych pewne standardy wy-
korzystywane sa przy sprawdzeniu umiejetnosci zastosowania tych standardow
przez ucznidéw przy wykonaniu indywidualnego produktu ich pracy. Oznacza to,
ze na zajeciach plastycznych mozliwe, a czgsto takze pozadane jest, by uczniowie
tworzyli bardzo réznorodne prace, jednocze$nie kazdy z nich powinien wykaza¢
merytoryczng znajomos¢ zasad sztuki. To skupienie si¢ na produkcie pracy ucz-
nia w ocenie nauki pokazuje, ze zajecia plastyczne i sposob dzialania nauczyciela
plastyki bardzo si¢ r6znig od akademickiej metody nauczania podczas lekcji.
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Obserwujac prace dobrego nauczyciela zajg¢ plastycznych, widzimy, ze cze-
sto wystepuja pewne gtéwne cechy charakterystyczne praktyki. Moga by¢ krotkie
okresy, kiedy nauczyciel méwi do calej klasy — nierzadko na poczatku lekcji, ale
od czasu do czasu takze w trakcie lekcji — wigksza czes¢ lekeji uptywa jednak na
pracy ucznia. Wyrazne przestanie procesu uczenia si¢ podczas takich lekcji jest
takie, ze uczenie si¢ odbywa si¢ poprzez zaangazowanie uczniéw w prace. Podczas
ich pracy nauczyciel zachowuje si¢ bardzo aktywnie, przechadzajac sie po klasie
i podejmujac rozmaite role. Nauczyciel wystepuje w roli eksperta udzielajacego
porad i stuzacego pomoca, w roli krytyka przekazujacego informacje zwrotne
i uwagi oraz jako badacz starajacy sie zrozumie¢, jak uczniowie zamierzaja osiag-
nac¢ cele projektu. Kazda z tych rél ma istotne znaczenie dla wykonania przez ucz-
nia produktu i dla samego procesu uczenia si¢. Kiedy nauczyciel wystepuje w roli
eksperta, nauczyciel i uczen wchodza w relacje mistrz—czeladnik. Jasne jest, ze od
ucznia nie oczekuje si¢ posiadania pelnej wiedzy czy umiejetnosci niezbednych
do realizacji ostatecznego produktu jego pracy. Z kolei nauczyciel przekazuje nie-
zbedne zindywidualizowane instrukcje i stwarza uczniowi mozliwos¢ nabycia
praktyki, a nastepnie wykonania produktu na podstawie tych instrukcji. W roli
krytyka nauczyciel angazuje ucznia w petle sprzezenia zwrotnego. W ramach tej
petli dokonuje sie oceny pracy do danej chwili, pozwala si¢ uczniowi przyjac¢ uwa-
gi lub broni¢ swojego stanowiska i ponownie zaja¢ sie pracg po uzyskaniu dodat-
kowych informacji. Nauczyciel wystepuje takze w roli badacza. Jest ona podobna
do roli eksperta. Jednakze zamiast skupia¢ si¢ na fizycznym procesie produkcji,
w tej roli koncentruje si¢ na poznawczych aspektach tworzenia koncepcji i pla-
nowania. W tej roli nauczyciel moze zadawac pytania, by upewnic sie, ze uczen
zastanowil sie, jak przystapi¢ do kolejnych czesci procesu wykonania produktu,
lub ze staral si¢ zrozumie¢, w jaki sposob dzieto ma spelni¢ cele nauki. W kazdej
z indywidualnych rozméw z uczniami nauczyciel moze wystepowaé we wszyst-
kich trzech rolach. W trakcie danej lekcji nauczyciel moze wielokrotnie zmienia¢
role. Najwazniejszg cechg charakterystyczng tych rol jest zastosowanie na lekeji
procesu kolejnych przyblizen.

Zastosowanie tego iteracyjnego procesu stanowi rzeczywisty klucz do reali-
zacji dobrej lekeji zajg¢ plastycznych. W trakcie tego procesu uczen podejmuje
starania, a nauczyciel zapewnia istnienie sprzezenia zwrotnego, przekazuje uwagi
i rady. Uczniowi umozliwia si¢ zatem wprowadzenie zmian, korekt i ostatecznie
zrozumienie koncepcji i nabycie okreslonych umiejetnosci, a nastepnie uzyskanie
informacji zwrotnej od nauczyciela. Ta petla kolejnych przyblizen trwa dopéty,
dopdki zaréwno nauczyciel, jak i uczen nie sa zadowoleni z jakosci pracy. Dopiero
na tym etapie praca jest oceniania zgodnie z akademickim systemem stopni. Ten
interakcyjny proces mozna takze zauwazy¢ na lekcjach muzyki i przy treningu
sportowym, w ktdrych proby i ¢wiczenia stanowig podstawowe przyktady itera-
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cyjnej petli informacji zwrotnych. Zesp6l moze wiele razy ¢wiczy¢ jakas gre, uzy-
skujac ciggla informacje zwrotng od trenera. Jednakze nie ma formalnej oceny
do chwili, gdy gra zostanie wygrana lub przegrana. Podobnie dyrygent zespotu
muzycznego moze powtarzac z zespolem te same dziesig¢ taktow, za kazdym ra-
zem przekazujac informacje zwrotne w celu uzyskania poprawy, zalecajac row-
niez niektérym indywidualne ¢wiczenia itp., ale ostateczna ocena wystepu nastapi
dopiero podczas koncertu czy konkursu. W tym $rodowisku uczenia si¢ proces
taki jest tak powszechny, ze mozna go uznac za naturalny. Jednakze w ramach
wspomagania uczniéw w nauce dyscyplin akademickich rzadko stosuje si¢ taki
iteracyjny proces skupiony na produkcie pracy ucznia. Niniejsze opracowanie jest
proba analizy zastosowania tego procesu w dwoch miejscach w Ameryce — w re-
nomowanej szkole $redniej w Indianie i w pracy z grupa zagrozonych uczniow ze
szkoly w Missisipi. Zanim przeanalizujemy te dwa przypadki, wazne bedzie prze-
analizowanie i zrozumienie niektdérych tradycji i wynikéw badan dotyczacych
modelu prowadzenia lekcji zaja¢ plastycznych. Model ten nazywany jest ,nauka
metodg pracowni” i odegral gléwna role w rozwoju niektérych szkét zawodowych
i w podejsciu do pomystéw na zaangazowanie uczniow.

UCZENIE SIE METODA PRACOWNI

W Studio Schools Foundation (fundacja szkét pracujacych metoda pracow-
ni) w Wielkiej Brytanii zauwazono, ze model nauki w tym systemie ma swe hi-
storyczne zrédla w renesansowym modelu relacji mistrz—czeladnik. Zasadza sig
on na koncepcji uczenia si¢ w pracowni przez wykonywanie pracy pod nadzo-
rem mistrza. Kay Brocato zauwaza, ze uczenie si¢ w studio jest zorganizowane
wokol wspolnego srodowiska uczenia si¢, gdzie uczniowie i nauczyciele dzialaja
razem, uczniowie s3 angazowani w problemy niemajace oczywistego rozwigza-
nia, nauczanie odbywa si¢ na podstawie multimodalnych i iteracyjnych proceséw,
a uczniom pozwala si¢ uczy¢ si¢ na wiele réznych sposobow, umozliwiajac im ko-
rzystanie z ciagtych informacji zwrotnych oraz zmiang¢ sposobu pracy i my$lenia*.
Ostatecznie srodowisko pracowni umozliwia prace nad autoanaliza ucznia oraz
uzyskanie krytycznych uwag od nauczyciela, a takze, by¢ moze, od zewnetrzne-
go eksperta. Ten model nauczania koncentruje si¢ w znacznym stopniu na ucz-
niu i skupia si¢ na wytworzeniu rzeczywistych produktéw pracy. Z praktycznego

* K. Brocato, Studio based learning: Proposing, critiquing, iterating our way to person-cen-
teredness for better classroom management, ,Theory into Practice” 2009, 48 (2), s. 138-146, doi:
10.1080/00405840902776459.
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punktu widzenia model nauki metoda pracowni stosuje si¢ w wielu szkolach za-
wodowych.

W latach 90. XX wieku Carnegie Foundation wydata ksigzke zatytutowang
Building community: A new future for architecture education and practice. W ksiaz-
ce tej, znanej takze jako raport Boyera, przedstawiono nowe pomysly w zakresie
ksztalcenia w dziedzinie architektury®. Do tego czasu nauczanie architektury byto
bardzo statycznym procesem. Uczono architektury w zakresie tego, ,,co jest’, ale
w bardzo niewielkim stopniu, ,jak to zrobi¢”. W Raporcie Boyera starano si¢ do-
kona¢ catkowitej zmiany tego modelu. Chociaz pojawily sie pewne opory, mo-
del pracy metoda pracowni stat si¢ w Ameryce sposobem ksztalcenia mlodych
architektow. Korzysci z zaangazowania uczniow w rzeczywiste projektowanie
i problemy, przed jakimi staje projektant, kiedy zaczyna si¢ budowa, to punkty
o zasadniczym znaczeniu, stanowigce obecnie cechy charakterystyczne ksztalce-
nia w dziedzinie architektury w Ameryce. Dzigki raportowi Boyera wylonila si¢
idea nauki metodg pracowni jako narzedzia w procesie ksztalcenia. Narzedzie to
przyczynito sie do powstania wielu waznych pomystéw dotyczacych dobrego na-
uczania i poprawy umiejetnosci uczenia sie.

Niektoérzy autorzy, jak na przyktad Donald Schon, znajduja sie w czotéwce,
jesli chodzi o idee nauczania dorostych®. Zauwazono, ze dobre nauczanie doro-
stych musi charakteryzowac¢ si¢ zestawem pewnych gléwnych cech, ktére nalezy
uwzgledni¢, aby osiggnac rozwdj dorostych ucznidow. Pierwszg z tych cech jest to,
ze w nauczaniu doroslych nalezy stworzy¢ mozliwos¢ kierowania samym soba.
Dorosli chcg i muszg mie¢ kontrole nad procesem wlasnej nauki. Druga cecha
charakterystyczna jest to, Ze uczenie si¢ powinno opiera¢ si¢ na doswiadczeniu
i wigza¢ si¢ z rzeczywistymi problemami. Innymi stowy, w nauczaniu dorostych
nalezy wykorzysta¢ ,,dorostos¢” uczacych sie i zakorzeni¢ nauke w rzeczywistym
kontekscie. Na koniec dobre nauczania dorostych wymaga skupienia si¢ na zasto-
sowaniach. Nalezy nie tylko znalez¢ rozwigzanie problemodw, ale takze je wdrozy¢’.
Pod wieloma wzgledami zidentyfikowane przez Schona cechy charakterystyczne
s3 zgodne z modelem nauki w studio. Krytyka pracy Schona i innych badaczy
zajmujacych si¢ ksztalceniem dorostych zasadzala si¢ na zadawaniu pytan, czy
te cechy charakterystyczne ograniczajg si¢ wylacznie do ksztalcenia dorostych.
Krytycy ci sugerowali, ze by¢ moze to, co opisali Schon i inni, jest po prostu dobra

> E.L. Boyer, L.D. Mitgang, Building community: A new future for architecture education and practice.
A special report, California Princeton Fulfillment Services, 1445 Lower Ferry Road, Ewing, NJ 1996.

¢ D.A. Schon, The reflective practitioner: How professionals think in action, Basic Books, New York
1983.

7 Ibidem.
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metoda nauki niezaleznie od wieku uczacych sig®. Istnieje przekonanie, ze w przy-
padku mlodszych uczacych sie moze by¢ potrzeba wigcej wskazéwek i pomocy
niz w wypadku starszych osob, ale zasadnicze zalozenia pasujg do cech charakte-
ryzujacych dobre nauczanie. Podczas gdy Boyer i Schon zazwyczaj koncentrowali
sie w swej pracy na starszych uczniach (studentach college’u i dorostych), inni
naukowcy badali charakterystyczne cechy dobrego $rodowiska nauczania w przy-
padku mlodszych uczniow.

Jednym z stéw-kluczy, na ktérych skupiaja si¢ amerykanscy reformatorzy
szkolnictwa i badacze, jest ,,zaangazowanie” Autorzy tacy jak na przyktad Phil
Schlechty pomogli sformutowac pojecie zaangazowania ucznia’. Krotko méwiac,
zgodnie z tym pojeciem, jezeli uczen nie jest w pelni zatopiony w nauce, zaangazo-
wany, nie jest mozliwe, by jego do§wiadczenie uczenia si¢ bylo trwale i znaczace.
Schlechty okredlit pewne gléwne elementy ulatwiajace osiaggnigcie zaangazowania
uczniéw. Wiréd tych elementdw jest umozliwienie uczniom dokonywania rzeczy-
wistych wyboréw podczas lekcji. Takim wyborem nie jest wypelnianie testow czy
pisanie zadan. Jest nim stworzenie uczniom mozliwosci szerokiego i intensywne-
go zaangazowania w proces uczenia sie. Drugim elementem umozliwiajacym ucz-
niom zaangazowanie jest realno$¢ wykonywanej pracy. Uczniowie powinni mdc
zidentyfikowac i rozwigzaé w konkretny sposob rzeczywiste problemy wystepuja-
ce w ich szkole, klasie, spotecznos$ci, w stanie lub na poziomie ogélnokrajowym.
Ostatnim elementem sprzyjajacym zaangazowaniu jest wymaganie od ucznidéw
publicznej prezentacji ich pracy w szkole. Wtasnie dzieki takiej prezentacji praca
ucznidéw nabiera dodatkowej realnosci i wartoéci'’. Elementy prowadzace do za-
angazowania nalezy widzie¢ jako zwiazane z ideg tworzenia dobrego srodowiska
nauki i modelu nauki metoda pracowni. Kiedy juz przedstawilismy tlo tej koncep-
cji, mozemy przejs¢ do przeanalizowania dwdch przykladéw ukazujacych model
nauki metodg pracowni w dwoch réznych miejscach.

MODEL METODY PRACOWNIANE] W PRAKTYCE

Zastosowanie modelu nauki w studio jest do$¢ rzadkie w szkotach K-12 [skrot
K-12 okresla zbiorowo klasy od zeréwki do klasy dwunastej, czyli ostatniej klasy

8 C.D. Glickman, S.P. Gordon, J.M. Ross-Gordon, The basic guide to supervision and instructional
leadership, wyd. 3, Pearson, Boston 2013.

° P.C. Schlechty, Schools for the twenty-first century: Leadership imperatives for educational reform,
Jossey-Bass Publishers, San Francisco 1991; idem, Working on the work: An action plan for teachers,
principals, and superintendents, Jossey-Bass, San Francisco 2002; idem, Creating great schools: Six criti-
cal systems at the heart of educational innovation, Jossey-Bass, San Francisco, CA 2005.

10 Ibidem.
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szkoly $redniej], nawet w dziedzinie sztuki. Kiedy jest stosowane na tym pozio-
mie, zazwyczaj ogranicza si¢ do takich dziedzin, jak plastyka lub sztuka widowi-
skowa. Sg jednak wyjatki. W Wielkiej Brytanii zaczela si¢ rozwija¢ grupa szkot
zaangazowanych w stosowanie modelu nauki metoda pracowni. Szkoly te po-
wstaly dzieki Studio Schools Foundation i korzystaja z jej wsparcia. W Stanach
Zjednoczonych istniejg pojedyncze szkoly stosujace praktyki majace swe zrédlo
w modelu nauki metodg pracowni. Szkoly te wykorzystuja takie procesy, jak ucze-
nie si¢ oparte na projektach i organizowaniu publicznych wystaw prac uczniéw.
Ale szkoly takie uznawane s3 za ewenement. Nad pojeciem szkolty w Ameryce
nadal dominuje idea nauczyciela jako eksperta przekazujacego bezposrednie in-
strukcje biernie stuchajacym uczniom. Chociaz istnieje niewiele przypadkéw sto-
sowania modelu metody pracownianej, wykazaly one site tego modelu. Wyraznie
widoczne s3 wyniki wykazujace wieksze zaangazowanie uczniéw oraz poglebiona
nauke i zrozumienie przekazywanych tresci. W niniejszym opracowaniu skon-
centrowano si¢ na dwoch wymownych przykladach takich zastosowan - jeden
w Missisipi w pracy z zagrozonymi uczniami nizszych klas szkoly sredniej, a drugi
w Indianie, w pracy z uczniami szkoly sredniej przy college’u.

Studio Schools Camp Mississippi State University

Grupa profesoréw z Missisipi State University w Starkville zainicjowata orga-
nizowanie letnich obozéw dla okreslonej grupy zagrozonych uczniéw nizszych
klas szkoly $redniej. Obodz taki zaprojektowany zostal zgodnie z modelem me-
tody pracownianej, skoncentrowanym na danym temacie. W ciagu kolejnych lat
tematy obejmowaty problem glodu na $wiecie, wtasne zdrowie i dobre samopo-
czucie, zajecia techniczne. Latem 2012 roku tematem na obozie obejmujacym na-
uke metoda pracowni byly ,,mozliwosci ruchu pieszego” mieszkancow Starkville.
Zgodnie z tym tematem celem obozu bylo zapewnienie uczniom opartych na na-
ukowym doswiadczeniu umiejetnosci lepszego przystosowania miejscowosci do
potrzeb pieszych.

Proces rozpoczal si¢ wybraniem potencjalnych uczestnikéw programu spo-
$réd uczniéw. Profesorzy wspolpracowali z doradcami i administracja miejsco-
wej szkoly $redniej (klasy 6-8) w celu zidentyfikowania grupy uczniéw zgodne;j
z okre$lonym profilem. Byli to uczniowie osiggajacy nizsze od oczekiwanych stop-
ni wedlug akademickiej oceny. W sytuacji amerykanskiej mierzy sie wyniki ucz-
nidéw na podstawie stanowych testow. Inne czynniki, ktére miata rozwazy¢ kadra
szkol, to obecne stopnie uczniow i frekwencja. Kiedy wskazano grupe uczniow,
poproszono, aby szkota skreslita tych uczniéw, ktérzy majg powazne problemy
z dyscypling. Warunek ten mial zwiagzek z dostepnymi dla prowadzacych obdz
$rodkami i krétkim okresem turnusu. Obstuga nie byla w stanie przyja¢ uczniow
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stwarzajacych ciagle lub bardzo powazne problemy z utrzymaniem dyscypliny.
Pozostali uczniowie stanowili grupe zaproszonych do uczestnictwa. Obdz maogt
pomiesci¢ dwudziestu pieciu uczniow. Obozem kierowali profesor architektury
krajobrazu, ktory stosowal model pracy metoda pracowni podczas swoich regu-
larnych zajec¢ na uniwersytecie, i profesor kinezjologii, ktory miat okresli¢ poziom
aktywnosci fizycznej, w ktorg uczestnicy obozu mogli sie angazowaé w trakcie
obozu. Dodatkowo dwdch studentéw college’u zatrudniono takze do pomocy
w nadzorze i jako asystentéw podczas pracy. Przez pewien czas w prace z uczest-
nikami obozu zaangazowana byta réwniez profesor edukacji wraz z je studenta-
mi przygotowujacymi sie do zawodu nauczyciela. Od czasu do czasu w projekcie
uczestniczyl tez jeszcze jeden profesor swiadczacy dodatkowa pomoc i obserwu-
jacy uczniow w dziataniu.

Oboz trwat dwa tygodnie. W tym okresie uczniowie uczyli si¢ o kwestiach
zwigzanych z mozliwosciami ruchu pieszego oraz poznawali rézne zasady projek-
towania majace na celu poprawe sytuacji pieszych w danej spotecznosci. Zamiast
uczy¢ si¢ tego w klasie, uczestnicy obozu wychodzili na zewnatrz, doswiadczajac
warunkow dotyczacych mieszkancéw. Na przyklad wiadomo, ze piesi uwazaja
za bezpieczniejsze chodniki, w ktérych wystepuja pewne odgraniczenia miedzy
miejscem dla pieszych a ruchem ulicznym. Zanim uczniowie zaczeli ,uczy¢ sie”
o tym fakcie z dziedziny projektowania, najpierw wyszli do miasta i przeszli si¢ po
réznych jego obszarach. Niektdre z tych przejs¢ mialy takie odgraniczenie, inne
nie, niektdre przejécia byly szerokie i moglo si¢ na nich zmiesci¢ wielu pieszych,
podczas gdy inne byty waskie i uczniowie musieli i$¢ gesiego. Po tym spacerze po
miedcie prowadzacy zadawali pytania, by wysondowac¢, w jakim otoczeniu spacer
byt najprzyjemniejszy i dlaczego. Prowadzony dialog oparty byt na rzeczywistym
doswiadczeniu i mozna byto wowczas wprowadzi¢ abstrakcyjne pojecie stref od-
graniczajacych, a uczniowie mogli korzysta¢ z doswiadczenia powstalego w okres-
lonym kontekscie. Obdz nawigzal takze wspolprace z wtadzami miasta Starkville,
w ramach ktdrej uczestnicy mieli zaprojektowaé usprawnienia na jednym skrzy-
zowaniu w miescie. Uczestnicy obozu byli jednoczesnie projektantami i wyko-
nawcami projektu. W ramach pracy uczniowie mogli narysowa¢ rozne projekty,
a nastgpnie mieli przedstawi¢ swoje projekty prowadzacym i kolegom. Prowadzacy
przekazywali informacje zwrotne na temat projektow i zadawali pytania sondujace
na ich temat. Ponadto prowadzacy zaznajomili uczniéw z wiedzg na temat obsza-
ru, ktérym si¢ zajmowali, i z historig ulicy, na ktérej znajdowalo si¢ skrzyzowanie.
W ramach tego procesu uczniowie zaangazowani byli w proces projektowania,
otrzymujac informacje zwrotne od kolegdw i prowadzacych. Ostatecznie postano-
wiono, Ze uczestnicy obozu namaluja na calym skrzyzowaniu tradycyjny symbol
rdzennych Amerykanoéw. Projekt ten zainspirowala historia ulicy, ktéra wyznaczo-
na zostala wzdtuz szlaku migracji Indian Choctaw. Uczniowie wybrali finalowe
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projekty, a nastepnie po dyskusji i pytaniach dotyczacych réznych projektéw do-
konali ostatecznego wyboru. Kiedy wybrano juz jeden projekt, uczestnicy obozu
i prowadzacy rzeczywiscie pomalowali skrzyzowanie. To doswiadczenie z obozu
nie byto jednak tylko doswiadczeniem ,,robienia czegos’, ale takze ,,uczenia si¢”.

Prowadzacy zaprojektowali mozliwosci zdobycia do$wiadczenia uczenia sie
zgodnie ze standardami programowymi Missisipi: Missisippi Content Standards.
W trakcie procesu projektowania uczniowie stosowali standardy dotyczace badan
z zakresu studiow spolecznych, w zwigzku ze wspominang wyzej historig miej-
sca i stanu zamieszkiwanego niegdys przez plemi¢ Choctaw. Uczniowe stosowali
réwniez standardy dotyczace matematyki. Jedno z zadan obejmowalo badanie ru-
chu ulicznego i pieszego przez uczestnikdw obozu w rejonie skrzyzowania, nad
ktérym pracowali. Uczestnicy zbierali dane z obserwacji ruchu samochodowego,
parkowania i ruchu pieszego. Wykorzystujac te dane, rysowali wykresy i uczyli
sie technik ich interpretowania w celu opisania terenu w kategoriach matema-
tycznych. Na koniec uczestnicy angazowali si¢ w prace podlegajace standardom
nauki jezyka angielskiego i sztuki. Prowadzili dziennik obejmujacy sprawozda-
nie z udzialu w tym doswiadczeniu i mieli przedstawi¢ wystapienie i prezentacje
przed grupa. W tym ostatnim obszarze nastepowal publiczny pokaz rezultatow
uczenia sig.

Jednym z ostatnich doswiadczen z pracy byla grupowa prezentacja wynikow
pracy i nauki podczas obozu przed rodzicami uczestnikow. Prezentacja ta byla
w istocie proba generalng przed ostatnim wystgpieniem. Kilka tygodni pdzniej
ta sama prezentacja przedstawiona zostala Radzie Miasta Starkville. Uczniowie
poinformowali decydentéw ze swojego miasta na publicznym forum nie tylko
o tym, czego si¢ nauczyli, ale takze przedstawili sugestie dla miasta, jak poprawi¢
istniejace warunki. Wcze$niejsza prezentacja w ,,bezpiecznym” otoczeniu, przed
prowadzacymi i rodzicami byla ostatnig okazja zastosowania iteracyjnego pro-
cesu umozliwiajacego doszlifowanie prezentacji i umiejetnosci ucznidw jej jak
najlepszego publicznego przedstawienia w ostatecznej postaci. Doswiadczenie
to przyniosto uczestniczagcym w nim uczniom znaczace i trwale efekty w posta-
ci nauki i rozwoju. Prowadzacy pozostaja w kontakcie z tymi uczniami i nadal
pomagaja w ich rozwoju. W tym przypadku skoncentrowano nauke w krotkich
ramach czasowych w warunkach intensywnej pomocy prowadzacych pod wzgle-
dem planowania, jednakze w innych sytuacjach model pracy metoda pracowni
bywa bardziej autonomiczny i uczniowie wykonujg projekt w wiekszym stopniu
samodzielnie.
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Multidisciplinary Inquiry Center, Zionsville, Indiana

W roku 2007 szkota $rednia Zionsville Community High School w Zionsville,
w stanie Indiana, zainicjowala nowa mozliwos$¢ nauki dla matych grup uczniow.
Program ten nazwano Multidisciplinary Inquiry Center (MIC). Podstawowa
ideg programu bylo wybranie grupy uczniéw z mlodszych i starszych klas szkot
$rednich, zapewnienie im czasu i zasobéw — w tym réwniez pomocy ze strony
nauczycieli - w celu doglebnego zbadania wybranego przez nich indywidualnie
tematu, ktorym dany uczen jest gteboko zainteresowany. W rezultacie pracy wy-
konanej przez uczniéow szkola przyznawatla zaliczenia kurséw zgodnych z pro-
duktem pracy ucznia. Inaczej niz w przypadku powyzszego przykladu Missisipi,
MIC jest planowanym i realizowanym indywidualnie do§wiadczeniem w dzie-
dzinie uczenia sie.

Planowanie i zainicjowanie MIC zaj¢to rok przeznaczony na dyskusje mie-
dzy przedstawicielami administracji, nauczycielami, cztonkami rady szkoty,
doradcami, uczniami i rodzicami. Dyskusje te same w sobie stanowily bogate
doswiadczenia, ale niniejsze opracowanie skupia si¢ na zaangazowaniu uczniow
w przyswajaniu tre$ci programu. Nauczyciele, ktérzy zgodzili si¢ uczestniczy¢
w realizacji programu, specjalizowali si¢ w nauczaniu jezyka angielskiego, nauk
spolecznych i $cistych. W zwiazku z tym projekty uczniéw wybranych do udziatu
w programie musiaty by¢ zgodne z tymi obszarami tematycznymi. W nastepnych
latach dodano do wyboru uczniéw inne dziedziny, a w szczegdlnosci muzyke.
Organizacyjnie program zajat uczniom pot dnia szkolnego. Pozostala czes¢ dnia
szkolnego uczniowie spedzili na tradycyjnych lekcjach, podczas ktérych uzupet-
niali program wymagany do ukonczenia szkoly. W przypadku srodowiska MIC
uczniom dano prawo szerokiej wypowiedzi podczas nauki, mieli obowigzek
przedstawic¢ ostateczny projekt i ponosili odpowiedzialnos¢ wobec prowadza-
cych. Elementy te rozpoczely sie ztozeniem wniosku i kontynuowane byty przez
caly rok szkolny.

Od ucznidw, ktorzy chcieli zaangazowac si¢ w MIC, wymagano najpierw zto-
zenia wniosku. W ramach tego wniosku uczniowie mieli opisa¢, czego chcg sie
uczy¢, a takze uzasadni¢ swoje zainteresowanie danym tematem i samym pro-
cesem. Dodatkowo od uczniéw wymagano zgody na dostosowanie si¢ do ocze-
kiwan programu. Po sprawdzeniu wnioskdw uczniéw zapraszano na rozmowe,
podczas ktorej zadawano im dalsze pytania na temat ich pomystow, czego chcie-
liby sie uczy¢ i omawiano pomysly ostatecznych projektéow. Podczas wywiadu
przedstawiono program pracy ucznia i przegladano opis projektu, zeby uczniowie
nie narazili si¢ na prowadzenia projektu metoda akademicka. Oméwiono réwniez
temat projektu pod katem tego, jakie kursy uczen méglby przejs¢ podczas pracy
w MIC. I tak na przyktad w pierwszym roku realizacji programu uczennica star-
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szej klasy zainteresowana byla opracowaniem strony internetowej dla mlodych
0sob glosujacych po raz pierwszy w nadchodzacych wyborach prezydenckich
w USA. W trakcie opracowywania strony internetowej jej nauke zaprojektowano
tak, by spetniala wymogi nauki jezyka angielskiego na poziomie zaawansowanym,
znajomodci systemu rzadéw w USA, ekonomii i stosunkéw miedzynarodowych.
Inna uczennica nizszej klasy zainteresowana byl kwestia przemian stosunkéw
rasowych w stanie Indiana. Jej program zaprojektowano wokdt zaliczen jezyka
angielskiego dla klas nizszych, historii USA oraz badan etnicznych. W drugim
roku programu uczen starszej klasy chcial napisa¢ i wystawi¢ musical o tematyce
politycznej. Zaliczyt w ten sposdb program nauki jezyka angielskiego na poziomie
zaawansowanym, teorie muzyki, system rzagdéw USA i ekonomie¢. W ramach kaz-
dego z tych projektow od uczniow wymagano wspdlpracy z prowadzacymi w celu
opracowania, wdrozenia i oceny postepdw pracy w ciggu roku szkolnego.
Kazdemu uczniowi pracujacemu zgodnie z programem przydzielono nauczy-
ciela prowadzacego. Nauczyciel ten mial dwojakiego rodzaju odpowiedzialnos¢.
Po pierwsze, nauczyciel mial odpowiednie kwalifikacje i nadzorowal meryto-
rycznie projekt ucznia pod wzgledem tresciowym. Nauczycielem prowadzacym
wspomnianego wyzej ucznia, ktéry pisal wlasny musical, byl nauczyciel muzyki.
Drugim obowigzkiem nauczyciela prowadzacego bylo udzielanie uczniowi po-
mocy w zaplanowaniu i wykonaniu planu nauki. Nauczyciel i uczen spotykali si¢
raz w tygodniu, aby oceni¢ postepy w pracy oraz ustali¢ cele i punkty odniesienia
na nastepny tydzien i na caty miesigc. Dodatkowo uczen spotykal si¢ z innymi
nauczycielami specjalizujacymi si¢ w przedmiotach, ktére spodziewal si¢ zaliczy¢,
w celu upewnienia sie, ze praca spelnia standardy danego kursu. Obowigzkiem
kazdego nauczyciela pracujacego z uczniem bylo zapewnienie, by w ciagu roku
uczen wykonal odpowiedniej jako$ci produkt pracy, wykazujac wiedzg i zro-
zumienie w zakresie wszystkich standardow obowiazujacych w danym kursie.
Oznaczalo to, ze w ciggu roku szkolnego uczniowie mogli angazowac sie w za-
projektowane przez siebie miniprojekty spelniajace standardy réznych kurséw.
Te miniprojekty mogly obejmowac zadania bezposrednio zwigzane z ostatecz-
nym projektem, ale mogty takze by¢ kompletnie z nim niezwigzane, jednakze
niezbedne do otrzymania zaliczenia. Na przyklad zaliczenie jezyka angielskiego
na poziomie nizszym wymagato spelnienia kilku zalecen standardéw zwigzanych
z poezja. Wspominana wyzej uczennica zaangazowana w projekt dotyczacy sto-
sunkow rasowych wykonala projekt dotyczacy poezji niezwigzany z jej wigkszym
projektem w celu spelnienia wymogoéw kursu, poniewaz ten podzbiér standardow
nie pasowal do jej wigkszego projektu. Na zakonczenie kazdego roku organizo-
wana byla otwarta wystawa projektow zrealizowanych przez uczniéw. Uczniowie
wybierali jury w celu oceny swojej prezentacji i mieli broni¢ swojej pracy przed
tym jury. Obrona przed jury odbywata si¢ publicznie i zazwyczaj uczestniczyli
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w niej inni pracownicy szkoly oraz rodzina ucznia. Byla to dla uczniow $wietna
okazja do zademonstrowania wykonanej przez nich pracy, do wystapienia w roli
eksperta w temacie majgcego dla ucznia wielkg wartos¢.

Sednem do$wiadczenia MIC bylo zastosowanie modelu pracy metodg pra-
cowni. Uczniowie zaangazowali si¢ w projekty o nieoczywistym rezultacie, osa-
dzone w okreslony kontekscie. Kontaktowali si¢ z nauczycielami w czasie iteracyj-
nego procesu, w ramach ktérego mozna bylo przewidzie¢ powodzenie projektu
na wczesnym etapie, mozna tez bylo wprowadzi¢ na czas poprawki, aby zapobiec
niepowodzeniu. Na koniec uczniowie byli proszeni o publiczne pokazanie wy-
nikéw swojej pracy i obrone pracy. Powodzenie programu mozna bylo zmierzy¢
liczbg zaliczen kurséw uzyskanych w wyniku tego doswiadczenia oraz zaobser-
wowanym poziomem zaangazowania ucznia. Uczniowie zauwazyli, ze po raz
pierwszy, odkad pamietaja, odczuwali taki entuzjazm do szkoly i samego uczenia
sie. Zadziwiajace w tych stwierdzeniach jest to, ze wszyscy uczniowie zaangazo-
wani w projekt MIC byli dobrymi uczniami zamierzajacymi kontynuowa¢ nauke
w college’u. Z punktu widzenia ,,powodzenia w nauce” mozna powiedzie¢, ze pod
kazdym wzgledem uczniowie zaangazowani w MIC juz wykazywali dobre wyniki,
ale twierdzili, ze nauke w szkole traktowali dotad jako zadanie, a nie powolanie,
dopdki nie mieli okazji uczestniczy¢ w MIC.

WNIOSKI I IMPLIKACJE

Z przyktadu Studio School Camp i MIC mozna wyciagna¢ bogata nauke.
Najwazniejsza nauka jest taka, ze w praktycznej sytuacji wykazano, iz postepo-
we modele nauczania skoncentrowane na potrzebach ucznia i promowane przez
naukowcow, poczynajac od Johna Deweya, a nastgpnie bardziej wspolczesnych
nam badaczy, takich jak Ted Sizer, i praktykow, jak Deb Meier, mozna rzeczywi-
$cie zastosowa¢ do prawdziwych uczniéw w rzeczywistych szkofach. Dodatkowo
przyktady te pokazuja krytykom badaczy zajmujacych si¢ nauczaniem dorostych,
ze doswiadczenie dobrego uczenia si¢ nie jest zwigzane z ograniczeniami wie-
kowymi. Majgc na wzgledzie te wnioski, jak réwniez inne przyklady na calym
$wiecie, nauczyciele powinni odwaznie poszukiwa¢ mozliwoséci zaangazowania
uczniéw w tego rodzaju srodowisko nauczania.

Jednocze$nie nalezy zauwazy¢, ze zaangazowanie w tego rodzaju doswiadczenie
wymaga zasadniczej zmiany instrumentarium w $rodowisku szkoty. Nauczyciele
nie sg szkoleni w zakresie umiejetnosci wyposazenia uczniéw w mozliwosci kon-
troli zademonstrowane w tych przykladach i czesto niechetnie to robig. Niektorzy
nauczyciele w Zionsville Community High School zglaszali, ze chociaz popiera-
ja prace MIC, nie uwazaja, ze to, co robig, jest ,uczeniem” Dla tych czlonkow
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grona nauczycielskiego aktem nauczania bylo rzeczywiste przekazywanie tresci
uczniom, po ktérym nastgpowala praca uczniéow nad dobrze zaplanowanymi
i kontrolowanymi przez dorostych projektami. Tego rodzaju skoncentrowany na
nauczycielu model nauczania nadal dominuje w ,,normalnym” funkcjonowaniu
wielu szkét. W szkotach, w ktorych stosuje si¢ tego rodzaju strategie nauczania,
a wyniki szkoly uznaje si¢ za ,,sukces”, moze istnie¢ pewien poziom instytucjonal-
nej inercji, trudny do przezwyciezenia przez wdrozenie srodowiska sprzyjajacego
nauce zgodnie z modelem pracownianym.

Chociaz w niektérych szkotach mogly wystepowaé pewne opory, to MIC
i Studio Camp dostarczaja dodatkowych przykladow tego, jak wartosciowe jest
alternatywne srodowisko nauczania i jaki ma wielki potencjal uzyskania lepszej
i znaczacej nauki uczniow. Ta idea znaczacej nauki stanowi autentyczng warto$é
dodang tego sposobu nauki. Istnieje wiele strategii nauczania wykorzystywanych
w celu pomocy uczniom w sprostaniu wymogom testow, ale zastosowanie stan-
daryzowanych testow wielokrotnego wyboru nie stwarza uczniom mozliwosci
wykazania doglebnej wiedzy nabytej w szkole. Podobnie wynik uzyskany w obo-
wigzkowym tescie nie jest gwarancja, ze uczniowie zabiora t¢ wiedze ze sobg ani ze
beda umieli zastosowac te wiedze w innym kontekscie. Pod tym wzgledem model
nauki w studio daje najwieksze korzysci. Poziom zaangazowania wymaganego od
ucznidéw przy zastosowaniu tego modelu w naturalny sposdb zapewnia szczegdlnie
glebokie i trwale przyswojenie sobie nauki.

W celu dalszego utrwalenia tej koncepcji niezbedne sg dodatkowe badania.
Grupa profesoréw zajmujacych si¢ Studio Camp stara si¢ obecnie prowadzi¢ ta-
kie badania. Pracujg nad zrozumieniem wptywu modelu pracy metoda pracowni
na procesy poznawcze z punktu widzenia neurobiologii. Badania te obejmowac
beda opracowanie zapiséw, ktoére mozna otrzymac przez zastosowanie funkcjo-
nalnego rezonansu magnetycznego (fMRI) pracy mézgéw uczniow. Zapis fMRI
pozwoli badaczom zobaczy¢ w czasie rzeczywistym, jak mdzg ucznia reaguje na
rézne sposoby nauczania. Celem tego badania jest uzyskanie zrozumienia tego,
jak zaangazowanie odbija si¢ w dzialaniu moézgu, jak rowniez sprawdzenie, jak
mozg ucznia reaguje przy réznych sposobach nauczania z zastosowaniem bez-
piecznej petli informacji zwrotnej zachecajacej do podejmowania ryzyka badaw-
czego i dazenia do poprawy. Badanie to znajduje si¢ nadal na bardzo wczesnym
etapie i potrzeba jeszcze duzo czasu, zanim dostepne beda najwczesniejsze rezul-
taty. Jednakze nawet to, co badacze juz byli w stanie zaobserwowa¢ u uczniow
w zakresie tych celow badawczych, jest bardzo ciekawe.

Model pracy zgodnie z metodg pracowni jest to obiecujaca propozycja pew-
nego bardzo wartosciowego sposobu uczenia sie przez ucznidw nie zawsze stoso-
wana w szkotach. Przyklady przedstawiane w niniejszym opracowaniu pokazuja
takze, ze kontekst danej szkoly i sytuacja uczniéw nie powinny by¢ czynnikami
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ograniczajacymi zastosowanie tego modelu nauczania. Przyklady te powinny za-
checa¢ nauczycieli do poszukiwania mozliwosci zaangazowania w tego rodzaju
$rodowisko nauczania w swoich szkotach w odniesieniu do swoich uczniéw.
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MARIUSZ BUDZYNSKI

TUTORING WYCHOWAWCZO-ROZWOJOWY

JAKO METODA PRACY WYKORZYSTUJACA RELACJE
WZAJEMNIE UCZACE W SRODOWISKU.
NAUCZYCIELE - UCZNIOWIE - RODZICE

ZAMIAST WSTEPU - ZASADNICZY PROBLEM EDUKACJI LEZY
W SFERZE KULTUROWO-MENTALNE]

To jedna z tez debaty przygotowywanej na Kongres Obywatelski 2014.
Rzeczywiscie zasadniczy problem lezy w sferze kulturowo-mentalnej szko-
ty. Kulture te tworza jednak nie tylko ,zarzadzajacy’, ale takze, a moze przede
wszystkim osoba i postepowanie kazdego nauczyciela. Dlatego podjeta, niezwykle
potrzebna, zmiana w kierunku liderskiego stylu zarzadzania moze nie wystarczy¢.

Moim zdaniem polscy nauczyciele maja bardzo dobre kompetencje w zakresie
metodyki nauczania. Jednoczes$nie bardzo brakuje §wiadomosci tego, jakie zna-
czenie ma atmosfera, w ktdrej przebiega proces nauki, czyli nauczania i uczenia
sie. Potrzebne sa dzialania, ktére pomoga podnies¢ swiadomos¢ pedagogiczng
i przeformulowac styl pracy wielu nauczycieli. Moje doswiadczenia z pracy tre-
nerskiej z nauczycielami, przy wdrozeniach metody tutoringu szkolnego, pokazuja
wyraznie, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli boryka sie z brakiem podstawo-
wej wiedzy, a wlasciwie formacji pedagogicznej w obszarze stwarzania warunkow
sprzyjajacych uczeniu si¢. Wszyscy wiemy, ze zadaniem kazdego nauczyciela-
-pedagoga jest wywolanie zmiany w zyciu swojego ucznia. Taka zmiana zawsze
zachodzi w dwoch sferach: zmiany polegajacej na wzroscie wiedzy i umiejetnosci
oraz zmiany postawy w zakresie zachowan sprzyjajacych nauce oraz funkcjo-
nowaniu spotecznemu. Nie wszyscy juz jednak wiemy, ze skuteczne wywolanie
»zmiany” mozliwe jest tylko w warunkach rzeczywistej, aktywnej wspdtpracy
wszystkich uczestnikoéw procesu: nauczycieli, uczniéow i rodzicow (o tym wias-
nie méwi stowo ,,interakcja” w definicji wychowania proponowanej przez Janusza
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Tarnowskiego zawartej w ksigzce Jak wychowywac!). I wreszcie stosunkowo nie-
wielka grupa nauczycieli ma $wiadomos¢, ze niezbednym warunkiem osiagniecia
wspolpracy jest zbudowanie odpowiedniej relacji. Moim zdaniem wtasnie w tym
miejscu ukryty jest podstawowy problem. By¢ nauczycielem, osobg z przygoto-
waniem pedagogicznym, to znaczy w ramach profesjonalnych kompetencji po-
siada¢ umiejetno$¢ budowania relacji umozliwiajacej nawigzanie wspotpracy
i mie¢ $wiadomo$¢ odpowiedzialnosci za jej jakos¢. Takiej swiadomosci bardzo
brakuje. Wtasnie w sferze kulturowo-mentalnej, wynikajacej glownie z tradycji
szkoly siegajacej poczatkéw XIX wieku, miesci sig styl pracy, w ktérym dominuje
metoda konfrontacji oraz nagrody i kary. Taka strategia oparta jest rOwniez na
przywigzaniu do tradycyjnego pojmowania zrodta nauczycielskiego autorytetu,
wynikajgcego z pelnionej funkgji, a nie jak domaga sie tego wspotczesnosé z oso-
bowosci i zwigzanego z tym postepowania wobec podopiecznych i ich rodzicow.
By¢ moze skutkiem tej tradycji sg czeste przykre dla obu stron sytuacje i nieche¢
do wspolpracy. Duza grupa nauczycieli unika podejmowania zadan zwigzanych
z pelnieniem funkcji wychowawcy klasy, cz¢$¢ z nich uwaza, ze si¢ do tego po
prostu nie nadaje. Mozna zatem postawic teze, Ze naszym nauczycielom brakuje
kompetencji do pracy wychowawczej.

Moim zdaniem powinny zosta¢ podjete dziatania, ktére w perspektywie do-
prowadza do tego, ze na kazdym etapie ksztalcenia zadania kazdego nauczyciela
beda wyraznie obejmowaly zaréwno oddzialywania dydaktyczne, jak i wycho-
wawcze. Jedne i drugie oparte na wspdlpracy, a zatem tez zadaniu zbudowania
odpowiedniej relacji.

Jedng ze $ciezek prowadzacych w tym kierunku jest wprowadzanie do szkoly
zmiany w systemie sprawowania opieki, a wigc zastgpienie tradycyjnego wycho-
wawcy klasy zespolem wychowawczym pracujagcym metoda tutoringu wycho-
wawczo-rozwojowego, polegajacego na nawigzaniu bezposredniej, indywidualnej
relacji nauczyciela-tutora z uczniem, nad ktérym sprawuje opieke.

Taka relacja umozliwia dokladne poznanie ucznia. Podstawowym zrédlem
poznania jest spotkanie, a nie formalne dokumenty, one majg znaczenie pomoc-
nicze. Wlasnie spotkanie — empatyczna rozmowa z uczniem i jego rodzicami.
Rozmowa w duchu dialogu, pelna szacunku, otwartosci, akceptacji, autentycz-
nosci z zachowaniem autonomii obu stron. Spotkanie takie to jakby uczenie si¢
osoby ucznia z informacji zawartych w rozmowie oraz obserwacji pojawiajacych
sie emocji i zachowan. Spotkanie w duchu dialogu to wlasnie nawiazanie re-
lacji wzajemnie uczacej, poniewaz i uczen, i rodzice tez uczg si¢ niejako osoby
nauczyciela, poznajac jego wrazliwo$¢, mozliwosci i styl pracy.

! J. Tarnowski, Jak wychowywac? - Barykada czy dialog?, OWP ,,Adam’, Warszawa 2009.
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To jest postulat, ktéry wyrasta z doswiadczen polskiej pedagogiki, pedagogi-
ki Janusza Korczaka oraz jego kontynuatora Janusza Tarnowskiego w zgodnosci
z pedagogika proponowang przez Carla Rogersa w koncepcji ,,szkoly skoncentro-
wanej na uczniu”. Skutecznos¢ tej drogi potwierdzaja chocby blisko dwudziesto-
letnie do$wiadczenia szkot eksperymentalnych ALA oraz 6 lat doswiadczen wielu
polskich szkot publicznych, ktére podjety wysilek systemowego wprowadzenia
tutoringu jako metody realizacji programu wychowawczego.

NIE MA DZIECI, SA LUDZIE

Czy jest mozliwy tutoring w szkole bez osoby tutora? A ktdz to jest tutor?
Czym rézni si¢ od innych oséb zatrudnionych do bezposredniej pracy z uczniem?
Czym tutoring rézni sie od tradycyjnych proceséw szkolnych? Jakie sg rezultaty
takiego modelu pracy? Czy mozna tutora nazwa¢ po prostu nauczycielem? To
pytania, ktdre stawiajg sobie coraz czgsciej zarzadzajacy szkotami samorzadowcy,
dyrektorzy szkot i rodzice.

O tym bedzie ten artykul. Moja proba odpowiedzi nie jest oparta na nauko-
wych analizach i syntezach, gdyz takich, odnoszacych sie do praktycznego zasto-
sowania tutoringu w Polsce, jeszcze nie ma. Moge opowiedzie¢ o tutoringu, jaki
znam. O tutoringu, jaki od 18 lat stosuje w swojej praktyce, o inspiracjach i Zrod-
tach, jakie lezg u jego podstaw.

Tutor to osoba pracujgca indywidualnie, nawigzujac osobista, personalna
i partnerska relacje ze swoim podopiecznym, uczniem. Osoba, ktora bacznie ob-
serwuje jego mozliwosci i zadania do wykonania oraz ktéra pomoze zbudowa¢
plan dzialania i bedzie wspiera¢ w wykonaniu. Taka relacja nie jest, w zasadzie,
mozliwa do spelnienia bez przyjecia i praktycznego zastosowania postulatow
Janusza Korczaka, postulatéw przypomnianych w 2012 roku przez Rzecznika
Praw Dziecka RP plakatem wydanym z okazji Roku Korczakowskiego:

- Dziecko ma prawo by¢ soba.

- Dziecko ma prawo do szacunku.

— Dziecko ma prawo do popetniania btedow.

- Dziecko ma prawo do wtasnego zdania.

- Nie ma dzieci, sg ludzie.

TUTORING - A COZ TO TAKIEGO?

Znaczenie stowa tutoring jest bardzo szerokie. Obrazowo mozna to przedsta-
wic za pomoca na przykltad pojecia - ,,ser”. Sery mamy bardzo rdzne: biale, zbtte,
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plesniowe, twarde, migkkie, topione, dojrzewajace..., dlugo mozna by rozwijac te
wyliczanke.

Podobnie z tutoringiem, mozna go rozrdéznia¢ ze wzgledu na cel, do jakiego
prowadzi, Srodowisko, w jakim jest realizowany, oraz na styl pracy czyli podejscie
pedagogiczne. Przykladowe okreslenia uwzgledniajace cel to: tutoring szkolny,
spoteczny, socjalny, rodzinny... Przedstawione przykltady nie wyczerpuja podzia-
tu tutoringu ze wzgledu na cel. Ze wzgledu na styl postepowania pedagogicznego
na pewno mozna wyroznic: styl tradycyjny, w ktérym tutor jest ekspertem i kie-
ruje podopiecznym, wskazujac mu cele, kierunki dziatania i sposoby realizacji,
oraz styl dialogowy, gdzie podopieczny jest partnerem w dzialaniu i ekspertem
w sprawach wlasnego rozwoju, a tutor przez stawiane pytania pomaga okresla¢
kierunki, podejmowac decyzje o jego wyborze i strategiach realizacji oraz wzmac-
nia w dzialaniu. Oczywiscie da si¢ wskazac jeszcze inne style, mozna tez przyjac,
ze kazdy z tutoréw w praktyce formutuje wiasny styl oddzialywania.

Podstawowg definicje tutoringu mozna uja¢ jako: indywidualng prace z pod-
opiecznym, wychowankiem - dlugotrwala i systematyczng oraz wykorzystujaca
jego mocne strony.

WYCHOWAC CZEOWIEKA MADREGO

Metoda tutoringu, ktdrg tutaj opisuje, nie zostala zapozyczona z krajow anglo-
saskich. Ta metoda narodzita sie w Polsce we Wroctawiu w liceach ALA. Autorskie
Licea Artystyczne i Akademickie, ktore swoja dziatalnos¢ rozpoczety w 1995 roku,
a od 2003 réwniez w Czestochowie. W szkofach ALA zrezygnowano z tradycyj-
nego podzialu uczniéw na klasy i w ten sposdb stracita swoja aktualnos¢ funkeja
wychowawcy klasowego. Opieke szkolng zapewniono w ten sposéb, ze uczniowie
wybierajg sobie sposrod nauczycieli pracujacych w ALA opiekuna, ktéry spet-
nia wobec nich wszystkie zadania przynalezne wychowawcy. Uczen i nauczyciel
spotykaja si¢ ze sobg w kazdym tygodniu na ,,chwil¢” (ok. 5 min) i raz w miesia-
cu na dluzsze spotkanie zwane tutorialem (ok. 40 min). Podstawa zbudowania
relacji nauczyciela z uczniem sg akceptacja, autentyczno$¢, autonomia i aktyw-
nos¢. Nauczyciel petnigcy funkcje opiekuna moze podja¢ wspotprace z maksy-
malnie dziesigtka uczniéw. Trzy lata po powstaniu szkét ALA, podczas odby-
wajacej si¢ w Lodzi konferencji ,,Edukacja Alternatywna” spotkatem ks. Janusza
Tarnowskiego - kontynuatora mysli pedagogicznej Janusza Korczaka i twdrce
pedagogiki personalno-egzystencjalnej. Tarnowski uswiadomil mi, ze nasze dzia-
fania w ALA wpisujg si¢ w nurt pedagogiki dialogu. Od tego czasu spotykalismy
sie kilka razy w roku. Podczas jednej z wizyt w 2008 roku opowiedziatem o wizy-
cie w ALA Zbigniewa Pelczynskiego, polskiego tutora z Uniwersytetu w Oxford
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i tworcy Szkoty Lideréw PAFW, w ktdrej tutoring jest waznym elementem rozwo-
ju stuchaczy. Powiedzialem tez, ze Pelczynski stwierdzil, iz to, co robimy w naszej
szkole, to jest tutoring. Ks. Tarnowski postanowil przyjrze¢ sie temu i zaczal od
sprawdzenia etymologii stowa tutor. W stowniku tacinsko-polskim stowo tutus
oznacza bezpieczenstwo i pewnos¢, a tutor — opiekuna i obronce, czyli tego, kto to
bezpieczenstwo zapewnia. Wsrdd sentencji Luciusza Anneusza Seneki Tarnowski
znalazt powiedzenie z uzyciem slowa tutus: ,Czlowiek madry jest bezpieczny”.
Z tego wspoélnie wyprowadzilismy wniosek, ze tutor to pedagog, ktory poprzez
prowadzenie swojego wychowanka do madrosci zapewnia mu bezpieczenstwo.

Trzy miesigce pézniej natrafilem na bardzo ciekawa ksigzke autorstwa
Kazimierza Szewczyka Wychowac cztowieka mgdrego. Zarys etyki nauczycielskiej,
w ktdrej podkreslana jest mysl, ze podstawowym zadaniem kazdego nauczyciela
jest wychowa¢ czlowieka madrego. W ten sposéb stowo tutoring i tutor wpisaly sie
gleboko w moja pedagogiczng §wiadomos¢ i nie budzi juz oporéw swoim obcym
brzmieniem. Od tego tez czasu zastapilismy w ALA dotychczasowe okreslenie
wychowawcy-opiekuna stowem tutor, a system ,,opiekunstwa szkolnego” ujelismy
jako tutoring wychowawczo-rozwojowy.

TUTORING SZKOLNY

W 2009 roku Towarzystwo Edukacji Otwartej (organ prowadzacy dla ALA)
wydalo publikacje Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykg zmiany edukacyjnej
poswiecong opisowi pierwszych doswiadczen i wyznaczeniu perspektyw tej me-
tody?. Zaproponowalem tam definicj¢ tutoringu szkolnego opartg na doswiad-
czeniach ALA w $wietle pedagogiki personalno-egzystencjalnej Tarnowskiego.
W tej definicji zwracam uwage na trzy z szesciu cech tej pedagogiki’.

Tutoring szkolny - to forma pracy pedagogicznej realizowana w bezposred-
nim i indywidualnym kontakcie z uczniem, ze szczegdlnym uwzglednieniem:

- godnosci ucznia i wychowawcy, wyplywajacej z faktu ich cztowieczenstwa,

- inter- i intraakcyjnosci procesu wychowawczego,

- jego osadzenia w konkretnej rzeczywistosci zyciowej.

W ostatnim czasie dokonalem zmiany, zastepujac ,egzystencjalnos¢” cecha
okreslong jako ,,transgresyjno$¢’, czyli nieustanne przekraczanie aktualnych moz-
liwosci. W tutoringu realizowanym podejsciem dialogowym wystepuja wszystkie
cechy charakteryzujace te pedagogike, uznatem jednak, ze w definicji wystarczy

* Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykg zmiany edukacyjnej, red. P. Czekierda, M. Budzyn-
ski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zambrzuska, Towarzystwo Edukacji Otwartej, Wroctaw 2009.

3 B. Sliwerski, Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 1998.
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przytoczy¢ te, ktére wyznaczajg pole aktywnosci tutora. To s3 obszary fundamen-
talne, bez ktérych zagospodarowania nie jest mozliwa relacja pedagogiczna pro-
wadzaca do potrzebnej zmiany. Pierwszy mowi o wzajemnym szacunku, ktérego
podstawa nie sg ani ,autorytet’, ani ,,zastuga’, tylko fakt czlowieczenstwa i potrze-
ba zycia w poczuciu godnosci. Drugi odnosi si¢ do wzajemnej wspotpracy, a nawet
wspotdziatania w kontekscie wyznaczonego celu. Trzeci za§ méwi o rozwoju, kt6-
rego cechg jest nieustanne przechodzenie na kolejny wyzszy poziom.

W tutoringu szkolnym mozemy wyr6zni¢ ze wzgledu na cel: tutoring wy-
chowawczo-rozwojowy, w ktérym gléwnymi kierunkami dzialania sg stwarza-
nie warunkéw do pelnego wykorzystania potencjatu ucznia i pomoc w osiaga-
niu korzystnych zmian w zachowaniu, oraz tutoring dydaktyczny nastawiony
na wspieranie zdobywania przez ucznia nowych umiejetnosci, wiedzy i rozwo-
ju zainteresowan. W tutoringu dydaktycznym w zaleznosci od tego, jakich zaje¢
dotyczy, mozemy jeszcze wyrdzni¢ tutoring naukowy oraz tutoring artystyczny.
W cytowanym powyzej opracowaniu wydanym przez TEO Tutoring w szkole...
zaproponowalem nastepujace definicje odmian tutoringu szkolnego.

Tutoring wychowawczy — ma zastosowanie w szkole lub placéwce, w kto-
rej realizowany jest program wychowawczy. Tutor poprzez indywidualng prace
z podopiecznym, nawigzanie relacji opartej na zasadach ,,dialogu personalnego”
oraz zastosowanie nowych narzedzi pracy pedagogicznej (tutorial, planowanie
zadan krotko i dtugoterminowych, osobowa relacja, zaufanie, oddawanie decyzji)
wypelnia zadania przewidywane dotychczas dla wychowawcy wobec calej klasy,
oddziatu czy grupy. Podopieczny z zasady zobowigzany jest do spotkan ze swo-
im tutorem. W tutoringu wychowawczym zawierajg sie tez wszystkie elementy
tutoringu rozwojowego*.

Tutoring rozwojowy ma zastosowanie w szkole, w ktdrej zachowano tradycyj-
ny system wychowawstwa klasowego. Realizowany jest wobec uczniéow wyraza-
jacych potrzebe i chec takiej wspdtpracy. Tutor w swojej pracy w zasadzie moze
pomija¢ kwestie zwigzane z rozwigzywaniem tak zwanych probleméw wycho-
wawczych i koncentrowac si¢ wylacznie nad odkrywaniem i wykorzystaniem po-
tencjatu podopiecznego. Tutoring rozwojowy — moze miec szerokie zastosowanie
w pracy pozaszkolnej.

Tutoring naukowy (dydaktyczny) jest formg pracy dydaktycznej realizowane;
w malych (2-4-osobowych) grupach lub indywidualnie, ktérej celem jest rozwoj
uczniow w zakresie zdobywania i utrwalania wiedzy i umiejetnosci w przyjetych
kierunkach (np. nauk humanistycznych czy $cistych) lub poszczegélnych przed-
miotach zaréwno objetych podstawami programowymi, jak i wykraczajacymi
poza nie. Zrédlem tutoringu naukowego jest nurt konstruktywistyczny w edu-

* Tutoring w szkole...
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kacji. Tutor jest bardziej organizatorem sytuacji poznawczej niz zrodtem wiedzy
i jej transmiterem. Proces edukacyjny polega na rozwijaniu ciekawosci poznaw-
czej, kreatywnego i krytycznego myslenia, pasji odkrywania i poprawiania $wia-
ta. Praca tutora to réwniez praca nad odkrywaniem wtasnego powolania ucznia
i zauwazaniem zwigzku miedzy tym powotaniem a zdobywanym przez nauke do-
$wiadczeniem. Taka praca pozwala na dostrzeganie sensu nauki i przejmowanie
odpowiedzialnosci za jej proces.

Tutoring artystyczny jest formg pracy dydaktycznej realizowanej w matych
grupach lub indywidualnie, ktérej celem jest rozwoj uczniéow w zakresie zdobywa-
nia wiedzy i umiejetnosci w réznych dziedzinach i dyscyplinach sztuki. Tutoring
artystyczny moze si¢ przyczyni¢ do lepszego rozpoznania predyspozycji i uzdol-
nien ucznia oraz dostosowania do nich narzedzi pracy tutora. Metoda ta polega
na wspieraniu ucznia w odkrywaniu wlasnych mozliwosci oraz pielegnowaniu
i rozwijaniu $ciezek niekonwencjonalnego myslenia, nieustannego poszukiwania
nowych rozwigzan. Tutorska postawa nauczyciela-artysty pozwala na poszukiwa-
nie przez ucznia wlasnego, swoistego warsztatu i srodkéw wypowiedzi w wybra-
nej dziedzinie sztuki, nie zaniedbujac zdobywania sprawnosci w postugiwaniu
sie klasycznymi $rodkami wyrazu. Proces dydaktyczny polega na rozwijaniu ak-
tywnosci tworczej, kreatywnego i krytycznego myslenia, pasji poznawania §wiata
sztuki i kultury oraz poprawiania $wiata przez wlasng wypowiedz artystycznag.
Praca tutora to réwniez praca nad odkrywaniem uczniowskiego powotania i do-
strzegania zwigzku miedzy tym powotaniem a zdobywanym przez prace doswiad-
czeniem. Taka praca pozwala na dostrzeganie procesu ksztaltowania warsztatu
artystycznego i przejmowanie przez ucznia odpowiedzialnosci za ten proces.
Tutoring artystyczny stosowany jest gtéwnie w szkolach i placowkach ksztalcenia
artystycznego.

OPOR, EMOCJE I ZASADA WZAJEMNOSCI

Styl tutoringu, ktéry opisuje, ma swoje odzwierciedlenie w sposobie komuni-
kowania sie, w szczegdlnosci przez zwrdcenie bacznej uwagi na zjawisko pojawia-
jacego sie czesto oporu. Wystapienie u rozmdéwcy postawy oporu jest sygnatem
dla tutora, Ze by¢ moze nalezy zmieni¢ styl wypowiedzi przez przesunigcie akcen-
tow, a by¢ moze odroczy¢ zaprezentowanie trudnego problemu na nieco péznie;j.
Wychodzimy z zalozenia, Ze szkoda czasu i energii na konfrontacyjne przetamy-
wanie oporu, ktére w rezultacie nie zbuduje w rozméwcy (podopiecznym) goto-
wosci do podjecia przedstawionego w ten sposéb zadania. Lepiej po$wigci¢ nieco
czasu i doprowadzi¢ do podjecia zadania, przez ukierunkowanie pytaniami i rada
samodzielnej, wlasnej propozycji podopiecznego podobnej do tej, ktérg chcieli-
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by$my zaproponowa¢. Takie dzialanie wyraza szacunek dla autonomii, otwiera-
jacy droge do wspoldziatania. Wtedy pojawiajg si¢ szanse na wykonanie zadania.
Jezeli dla lepszego wyjasnienia warto uzy¢ metafory, to postepowanie tutorskie
bardziej podobne jest do tanca niz do zapaséw. Waznym komunikatem sg nie
tylko opor, ale takze pojawiajace sie emocje, ich empatyczne obserwowanie jest
cennym zrédlem informacji do prowadzenia dalszej rozmowy.

Konfrontacyjne przelamywanie oporu, jak kazda konfrontacja, niesie w so-
bie ryzyko choc¢by delikatnego naruszenia poczucia godnosci podopiecznego, to
z kolei moze odzwierciedli¢ si¢ w mniej sympatycznym zachowaniu podopiecz-
nego i moze w konsekwencji spowodowac zerwanie relacji pedagogicznej. Takie
postepowanie ma swoje uzasadnienie w okreslonym przez Jeana Piageta prawie
wzajemnosci, ktore moéwi, ze jezeli osoba A wobec osoby B dokona czynnosci
o fadunku pozytywnym (wzmacniajac poczucie godnosci), to osoba B odczuwa
poczucie satysfakeji, ktére prowadzi do poczucia zobowigzania i wskutek tego
osoba B podejmuje czynno$¢ wobec osoby A o podobnej wartosci. Oczywiscie
zasada ta dziala réwniez w przypadku podejmowania czynnosci, ktéra narusza
poczucie godnosci®.

TUTOR WYCHOWAWCA

Tutoring wychowawczy od tradycyjnego wychowawstwa klasowego rézni sie
nie tylko ograniczong do 10 liczba podopiecznych i sposobem wykonywania pra-
cy, ale takze aktywna postawa.

Tradycyjny wychowawca, mimo licznych przypisanych mu zadan, ma bardzo
ograniczong mozliwo$¢ dziatania, cho¢by z powodu duzej liczby podopiecznych,
co powoduje, ze czas na indywidualne spotkania ma zarezerwowany dla szczegdl-
nie trudnych sytuacji. Jego dziatanie ma zwykle charakter interwencyjny. W spo-
sob indywidualny absorbuja go uczniowie borykajacy sie z trudnosciami albo wy-
kazujacy wybitne uzdolnienia.

Zadaniem tutora-wychowawcy jest aktywna wspolpraca z kazdym ze swoich
podopiecznych. Wspdlpraca ta realizowana jest wedlug planu bedacego swoista
procedurg i standardem postepowania tutorskiego. Taki plan obejmuje najczes-
ciej jeden semestr® roku szkolnego i zlozony jest z szesciu etapdw wspotpracy
z podopiecznym:

5 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2010.
¢ Semestr oznacza jeden okres organizacyjny roku szkolnego konczacy si¢ klasyfikacja srodroczna.
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1. poznanie podopiecznego (jego osobowosci, zainteresowan, warunkow zy-
cia, talentéw, mocnych i stabych stron, preferowanych styléw uczenia sie,
systemu warto$ci oraz planéw zyciowych),

2. wspdlne wyznaczenie celéw rozwojowych,

3. okreslenie planu dzialan zmierzajacych do ich osiagniecia — indywidualny
plan rozwoju (IPR, niedyrektywny lub dyrektywny),

4. realizacja przyjetego planu pracy i wspolpracy,

5. ewaluacja i podsumowanie rezultatéw wspodtpracy tutorskiej,

6. $wietowanie — wyrazenie radosci z osiagnietego celu.

Jak pisze Stawomir Krzychala wprowadzenie do szkoly tutorskiego modelu
sprawowania opieki ma najwieksze znaczenie dla uczniéow tak zwanych przeciet-
nych, niewyrdzniajacych si¢ w codziennym zyciu szkoly’. W ich osobach ukryte
sa talenty, o ktorych nie wiedzg ani nauczyciele, ani rodzice, nie znajg ich tez sami
uczniowie. Tutor w indywidualnej, aktywnej pracy ma szanse je rozpoznac i po-
moc rozwingd.

Uczen w $wiecie szkoly czgsto jest sam. Tradycyjny wychowawca klasy nie-
wiele czasu moze poswieci¢ poszczegélnemu uczniowi. A kazdy z nich ma swoje
szkolne problemy, a to z naukg, w relacjach z kolegami, a takze z nauczycielami
lub z soba. Jeden z uczniéw gimnazjum, pierwszego, w ktorym wprowadzalismy
tutorski system opieki, w czasie wizyty studyjnej nauczycieli z innej szkoly na py-
tanie: kim jest dla ciebie tutor?, odpowiedzial - moim osobistym wychowawca,
tym, ktéry ma dla mnie zawsze czas. Uczennica na podobne pytanie w ankie-
cie ewaluacyjnej odpowiedziala: ,,tutor, mimo Ze jest nauczycielem, to potrafi co$
zrozumie¢ i doradzi¢”. Takie wypowiedzi potwierdzajg sensownos¢ tutorskiego
sposobu pracy.

Jakie sg zadania tutora? Pomoc zrozumie¢ szkole, zadba¢ o ogdlne poczu-
cie bezpieczenstwa, w tym réwniez o poczucie sensu tego, co sie¢ w szkole robi.
W szczegdlnosci to:

- dbanie o ogélny rozwoj ucznia,

— pomoc w poszukiwaniu swojej drogi zycia,

- odkrywanie zdolnosci i zainteresowan,

- pomoc w przyjeciu postawy ,,zycia Swiadomego”

NAJWAZNIEJSZE ETAPY I NARZEDZIA PRACY TUTORA

Tarnowski w jednej ze swoich publikacji przywoluje staroangielskie przystowie:
,Zeby nauczy¢ Johna matematyki, trzeba zna¢ matematyke i Johna”. Pierwszym

7 Tutoring w szkole...
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i niezwykle waznym zadaniem, gdyz stanowigcym podstawe dalszych dzialan, jest
poznanie podopiecznego. Tutor wychowawca staje przed konieczno$cig uzyska-
nia mozliwie wszystkich informacji, ktére pomoga mu rozpoznac dyspozycje psy-
chofizyczne, aktualne zainteresowania, warunki zycia, w tym sytuacje rodzinna,
style uczenia sig, plany zyciowe. Narzedziem wspomagajacym na tym etapie pracy
jest Studium Osoby Ucznia — notatka, ktorg sporzadza tutor wedltug wzoru opra-
cowanego przez Instytut Tutoringu Szkolnego lub wiasnej koncepcji. To dziatanie
pomaga okresli¢ zasoby i deficyty ucznia. Zasoby to specyficzny dla kazdego ucz-
nia zespo6l uwarunkowan, na ktérych mozliwe jest budowanie jego przyszlosci.
Opierajac sie na tych zasobach i ich pomnazaniu, nalezy zaplanowac¢ plan pracy
mozliwy do realizacji. Ten plan bedzie si¢ odnosit do realizacji zadan szkolnych
i okreslal poziom wymagan w poszczegolnych dziedzinach nauki szkolnej. Bedzie
tez zawieral adekwatng strategie pracy nad ich osigganiem i uwzgledniat realizo-
wanie pozaszkolnych zainteresowan ucznia.

Przygotowujac taki plan, tutor pamigta, ze nie jest mozliwe osigganie celow,
ktore sg w sprzeczno$ci z zasobami, jakimi dysponuje uczen. W swoich dziataniach
tutor uwzglednia réwniez wspolprace z rodzicami, ktérzy stanowia nie tylko pod-
stawowe Zrddlo informacji, ale w znacznym stopniu s takze podmiotem uczestni-
czacym w calym procesie.

Istotnym elementem procesu poznania ucznia jest okreslenie kierunku jego
motywacji. Moze by¢ tak, Ze motywacja ucznia ukierunkowana jest na pozyski-
wanie wiedzy i jej zdobywanie sprawia uczniowi rado$¢, ale moze tez byc¢ tak, ze
motywacja skierowana jest zupelnie gdzie$ indziej, na przyklad na dziatania nie-
akceptowalne i wtedy realizacja plandw zwigzanych z nauka szkolng bedzie rodzi¢
trudnosci. Swiadomo$¢ taka ulatwi tutorowi pomaganie uczniowi w budowaniu
planéw mozliwych do spelnienia i wspieranie ucznia we wprowadzaniu zmiany
kierunku motywacji.

Te zasoby to specyficzny dla kazdego ucznia zesp6l uwarunkowan, na kto-
rych mozliwe jest budowanie jego przyszlosci. Na ich podstawie i ich pomnaza-
niu (rozwijaniu) mozemy pomoéc opracowaé plan pracy mozliwy do realizacji.
W polskiej szkolnej rzeczywistosci pedagogicznej ciagle dominuje przekonanie,
ze kazdy uczen, ktory wyraznie nie odbiega od normy, ma takie same mozliwosci
i jezeli tylko zechce, to nauczy sie wszystkiego wedtug oczekiwan nauczyciela. To
jest podejscie zyczeniowe i bardzo niszczace dla uczniéw. Przypomina mi to na-
stepujaca sytuacje, kiedy, chcac zbudowaé dom i majac na placu zgromadzong ce-
gle i ceramiczng dachowke, zyczymy sobie, zeby ten dom byt drewniany i pokryty
trzcing. Kazdy widzi absurd tej sytuacji. Podobnie jest w pedagogice, kazdy z na-
szych podopiecznych ma zgromadzony specyficzny dla swojej osoby ,,zaséb mate-
riatéw” do zbudowania swojej przysztosci i tylko z tego zasobu mozna skorzystac.
Latwiej nam te zasoby okresli¢ w odniesieniu do cech fizycznych i doszlismy juz
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do tego, ze utykajacemu uczniowi z tendencja do nadwagi nie bedziemy propono-
wad, zeby osiggal dobre wyniki w skoku wzwyz. Podobnie jest z predyspozycjami
wewnetrznymi, ktére pomaga juz uja¢ Howard Gardner, méwigc o inteligencjach
wielorakich - réznych inteligencjach, réznorodnych stopniach wrazliwosci i od-
miennych zdolnosciach kazdej osoby.

Drugi etap polega na spojnym z poznanymi mozliwosciami ucznia wyzna-
czeniu kierunku rozwoju. Kierunku, ktéry bedzie uwzgledniat osobiste uwarun-
kowania, oczekiwania wyznaczone programem szkolnym oraz zainteresowania
pozaszkolne. Taki kierunek zwykle nie jest ograniczony czasowo, jest przyjeciem
pewnej ogdlnej tendencji, ktorej zresztg nie nalezy trzymac si¢ zbyt kurczowo.
W miare poznawania ucznia mozemy odkrywaé niezauwazone wczesniej zasoby
i przeszkody, ktore moga wywola¢ zmiane. Zdecydowanie okreslone w czasie s
natomiast cele, ktérych osiagniecie stanowi zamkniecie tego odcinka (semestru)
pracy (rozwoju), a osiagniety stan pozwala na przejscie do kolejnego i wyznacze-
nie nowego celu.

Trzeci etap, nastepujacy zaraz po drugim, to zbudowanie planu dzialan pro-
wadzacych do uzyskania wyznaczonego celu. Tutorskim narzedziem na tym
etapie jest indywidualny plan rozwoju (IPR). W zaleznosci od tego, co nam po-
kazalo studium osoby ucznia (SOU), IPR moze mie¢ rézny charakter. W sytu-
acji wspolpracy z uczniem zmotywowanym i ukierunkowanym na zdobywanie
wiedzy i umiejetnosci moze mie¢ charakter niedyrektywny. Oznacza to, ze tutor
w tworzeniu planu bedzie raczej postepowal za uczniem, bedzie mu towarzyszyt
i zadajac inspirujace pytania, kierowal procesem planowania. Taka praca tutora
w duzej mierze przypomina¢ bedzie prace coacha. Jezeli SOU pokaze nam, ze
nasz podopieczny jest zmotywowany i ukierunkowany w dzialaniu na inne zada-
nia niz nauka w szkole, nasze postgpowanie bedzie mialo charakter dyrektywny.
W budowanym planie bedziemy sugerowa¢ osiagniecie zmiany, ktéra umozli-
wi wigksze zaangazowanie sie w realizacje zadan szkolnych. Oczywiscie cel ten
zostanie osiggniety, jezeli potrafimy w jakis sposéb pomdc uczniowi w zmianie
myslenia, wartosci i podjecia decyzji o zmianie sposobu zycia. Najczesciej IPR
sklada si¢ z trzech elementow: 1. celu, ktéry uczen w tym czasie chce lub powinien
osiagna¢, 2. wzmocnienia jednej z silnych stron ucznia; 3. ograniczenia jednej ze
stabych stron.

AUTONOMIA UCZNIA

Jak pisalem wczesniej, prace tutora charakteryzuje inny styl komunikowania
sie. Polega on na prowadzeniu rozmowy metoda, jaka przyjat Carl Rogers, formu-
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tujac terapie skoncentrowang na kliencie®. Istotg takiej empatycznej rozmowy jest
jej tok polegajacy na zadawaniu pytan, ktére powodujg, ze rozméwca poszukuje
sam rozwigzania problemu i podejmuje decyzje. Jej empatyczno$¢ przejawia sie
réwniez tym, ze tutor odzwierciedla wypowiedzi podopiecznego, przez co uru-
chamia powtdrny jego namyst nad spraws, a jednoczesnie sprawdza skutecznos¢
komunikowania sig, czyli czy dobrze rozumie te odpowiedzi. Niezbedna jest tez
postawa zaangazowania emocjonalnego tutora, ktéra powoduje uwaznos¢ na stan
emocji rozmoéwcy i odpowiednie — empatyczne odnoszenie si¢ do tych emociji.
Oczywiscie problem pozostawiania uczniowi rozwigzywania probleméw i po-
dejmowania decyzji w znacznym stopniu zalezy od wieku podopiecznego i jego
dojrzalosci. Pamigtamy jednak, ze nasze rozmowy taka dojrzalos¢ maja rozwijac
i prowadzi¢ do wzigcia przez ucznia odpowiedzialnosci za wlasng nauke, a przede
wszystkim za wlasne zycie. W rozmowie tutorskiej wazna role odgrywa uwaznos¢
i wrazliwo$¢ na rozréznianie sytuacji, kiedy podopieczny jest w stanie sam roz-
wigza¢ problem i wtedy mozna inspirowac go rozmowa, wspierac i postepowac za
jego tokiem myslowym, a kiedy musimy wlaczy¢ nasza wiedze oraz doswiadcze-
nie i jezeli jest taka koniecznos¢, rozmowa (pytaniami) naprowadza¢ na mozliwe
rozwigzanie. Wazne jest jednak, zeby zawsze pamieta¢, iz naszym zadaniem jest
prowadzi¢ naszego podopiecznego do takiego rozwoju jego roztropnosci i roz-
waznosci, by stal si¢ ekspertem w sprawach wtasnego Zycia.

Przypominam sobie jak przed laty, w okresie uruchamiania liceum ALA, pro-
wadzitem dyskusje z zaprzyjaznionym psychologiem, wowczas adiunktem na
jednej z uczelni, na temat podmiotowosci ucznia w szkole. Rozmowa byta bar-
dzo trudna, poniewaz logiczny wywdd mojego kolegi dowodzil, ze skoro uczen
w szkole jest poddany oddzialywaniu nauczyciela, ktéry dobiera do swojej pracy
odpowiednie $rodki, sposoby i narzedzia, to wszystko na to wskazuje, iz uczen
jest przedmiotem tych zabiegéw. Moje twierdzenia, ze cztowiek, czy to maly, czy
duzy, ze wzgledu na swojg nature nigdy nie moze by¢ przedmiotem, gdyz zawsze
jest podmiotem, zdawaly sie irracjonalne. Na szczescie niedtugo potem spotka-
tem psychologa i pedagoga Tarnowskiego, ktory potwierdzil moja intuicje, ze:
~Wychowawca nie moze traktowa¢ przedmiotowo wychowanka, ktory jest wspol-
podmiotem procesu pedagogicznego”.

Ta wspotodmiotowos¢ urzeczywistnia si¢ chocby w fakcie, zZe nawet najbardziej
klarowne i sugestywne wskazania nauczyciela nigdy nie beda przez ucznia (nawet
najpostuszniejszego) zrealizowane w 100%, poniewaz zawsze beda przepuszczone
przez jego $wiadomos¢ i wole, a wiec nieco zmodyfikowane. Czyli uczen zawsze
jest wspolsprawcg. To jest nieuniknione i warto mie¢ tego swiadomos¢.

8 W.R. Miller, S. Rollnick, Wywiad motywujqgcy, przel. A. Pokojska, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2010.
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Waznym postulatem-zaleceniem ks. Tarnowskiego jest: ,Nie wolno uzywa¢
autorytetu jako narzedzia przemocy”. Warto zastanowi¢ si¢ nad zZrédlem tego au-
torytetu. W czasach kiedy ja odbywalem swoja edukacje (szdsta dekada XX w.), na-
uczyciel cieszyt sie autorytetem z racji petnionej funkgji i nikt z tym nie dyskutowal.
Przez te pot wieku jednak tak wiele si¢ zmienito, ze taki autorytet zmalal. Ale nie
jest prawda, ze nauczyciele nie majg autorytetu, maja, ale juz nie wszyscy. Cieszg sie
autorytetem ci, ktérzy zbudujg go wlasnym postepowaniem. Ale nawet tak uzyska-
nego autorytetu nie mozna wykorzystywac jako formy nacisku, przemocy - zresz-
ta w ten sposob tatwo mozna go utraci¢. Skuteczng zmiane postepowania ucznia
mozna uzyskac tylko poprzez madre apelowanie do jego §$wiadomosci, a autorytet
bardzo w tym pomaga.

Kolejny postulat wychowawczy ks. Tarnowskiego brzmi: ,,Jedynym wtasciwym
odniesieniem do wychowanka jest mifos¢”

By¢ moze dla wielu ludzi ,milo$¢” to brzmi zbyt gérnolotnie, to jednak jezyk
teologa. Ale jezeli nalozymy na siebie zachowania, jakie sg ukryte pod pojeciami:
szacunek, autonomia, akceptacja, autentycznos¢, otwartos¢, zaufanie, zaangazo-
wanie, wspolpraca (wspodtdzialanie), partnerstwo (rownoprawnosé), odpowie-
dzialnos¢ (za druga osobe) — i dokonamy jakiej$ syntezy tych czynnikéw, to ludz-
kie dzialanie pod ich wplywem bedzie mialo z pewnoscig jeden cel, a mianowicie
dobro drugiego czlowieka.

RELACJA PEDAGOGICZNA

Warto zastanowic si¢ nad tym, co odréznia postawe tutorska od postawy na-
uczyciela bedacej normga szkolng. Ksigdz Janusz Tarnowski przedstawial trzy wa-
runki do zaistnienia dialogu:

1. wzajemne porozumienie (komunikacja),

2. wzajemne zblizenie (aspekt emocjonalny),

3. wspoldziatanie.

Wedlug Tarnowskiego: ,,Jezeli cho¢ jeden z tych elementéw jest spetniony, to
dialog wchodzi w proces, jezeli wyrazana jest stata gotowos¢ do: rozumienia, zbli-
zenia i wspdldziatania, to mamy do czynienia z postawa dialogu™.

Taki dialog moim zdaniem to niezbedny warunek zaistnienia procesu peda-
gogicznego. Z tym procesem mamy do czynienia realnie tylko wtedy, kiedy mie-
dzy nauczycielem i uczniem, wychowawcy i wychowankiem rozpocznie si¢ proces
wspotpracy prowadzacy do wspdldziatania. Zeby osiggnaé poziom wspétdziatania,

° . Tarnowski, Wychowanie do pokoju z Bogiem i ludZmi, Ksiegarnia $w. Wojciecha, Warszawa
1984.
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trzeba najpierw zbudowac¢ poziom porozumienia uwarunkowany wzajemnym sza-
cunkiem. Kolejnym etapem, a wlasciwie warunkiem, jest zaangazowanie prowadza-
ce do zblizenia emocjonalnego, ktére wyrazi¢ mozna stowami - zalezy mi na tobie,
zalezy mi na twojej radosci z osiagnietego celu, twoja rados¢ jest moja radoscia.

Podczas moich spotkan ustyszatem od ks. Tarnowskiego stwierdzenie, ze peda-
gogika personalno-egzystencjalna nie jest jakim§ wynalazkiem, nie jest wypraco-
wanym sposobem, jest wpisana w nature cztowieka i wynika z wiezéw milosci czlo-
wieka do cztowieka. Taki sposdb postepowania jest w ludzkiej naturze, tylko czasem
gleboko ukryty. A wiec nauczyciel, wychowawca, tutor, ktéry odkrywa w sobie au-
tentyczne powolanie, nosi w sobie naturalna sktonnos¢ do takiego postepowania.

Czesto jednak ta sktonno$¢ zostaje ukryta z powodu leku przed przesadnym
zaangazowaniem i opinig $rodowiska kolezenskiego. A moze tez przed obawag
wlasnej zmiany. Bo relacja tutorska to proces pedagogiczny polegajacy na spot-
kaniu, wspdtobecnosci, interakeji wywolujacej korzystna, dtugotrwala zmiane
postawy u uczestnikéw spotkania.

Jaka jest roznica miedzy wspoltpracg a wspétdziataniem? Wspolpraca to zdol-
nos$¢ do zgodnego wykonywania dzialan prowadzacych do osiggniecia ustalonego
celu. Wspdldziatanie - zdolno$¢ do zgodnego wykonywania dzialan prowadza-
cych do osiagniecia wspdlnie wykreowanego celu. Wspdtdzialanie cechuja emo-
cjonalne zaangazowanie, wysoki poziom wzajemnego zaufania, poczucie toz-
samosci, synergia — pozwala ono na przyklad na pominiecie etapu, jakim jest
»uzgadnianie’, poniewaz ,,zgoda” jest juz cechg zespotu.

Ja odbieram wspdldzialanie jako wyzszy poziom wspolpracy, dla osiagniecia
poziomu wspolpracy potrzebna jest zgodna wola, wspdlny cel (interes), natomiast
zeby osiagna¢ wspoéldzialanie, potrzebne jest zaangazowanie emocjonalne. Takie
zaangazowanie emocjonalne pozwala osiggnac efekt synergii, potocznie przedsta-
wiany jako 2 + 2 = 5, w takich warunkach nastepuje jaki§ wyzszy stan porozumie-
nia, ktéry pozwala na zaoszczedzenie czasu i energii, poniewaz uzgadnianie staje
sie prostsze lub nawet niepotrzebne.

Warunkiem skutecznego dzialania jest poczucie satysfakcji. Zrodtem tej sa-
tysfakcji we wspdlpracy sg najczedciej: ocena, pochwala, wynagrodzenie itp. We
wspoéldziataniu zrodlami gratyfikacji sa: pragnienie kontaktu z osobg wspdtdzia-
tajaca oraz zadowolenie z wykonywanego zadania.

ODPOWIEDZIALNOSC

Stowa okreslajace czynniki budujace atmosfere procesu tutorskiego to: szacu-
nek, autonomia, akceptacja, autentycznos¢, otwarto$¢, zaufanie, zaangazowanie,
wspolpraca — (wspoldziatanie), partnerstwo (rownoprawnosc¢), odpowiedzialnos¢.
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To jest na pewno to, o czym marzg nauczyciele ze strony swoich uczniéw,
w takich warunkach chce si¢ po prostu pracowac. Przekonany jestem, Ze o ta-
kich warunkach tez marzg uczniowie. Dlaczego wiec takiej atmosfery brakuje?
Pewnie obie strony chetnie wpiszg si¢ w budowanie klimatu przez odwzajemnie-
nie. Ale kto w takim razie ma zacza¢ i na kim spoczywa odpowiedzialnos¢ za jego
utrzymanie? W czasie zaj¢c¢ z nauczycielami, kiedy stawiam ten problem i pytam
o odpowiedzialnos¢ za jakos¢ relacji taczacych ucznia i nauczyciela, zawsze pada
odpowiedz - po potowie. Dopiero po chwili zaczyna si¢ proces refleksji i rozmo-
wy. Przeciez my mamy wigcej doswiadczenia niz oni, nawet od licealisty jestesmy
sporo starsi. Po kolejnej chwili pada zdanie - przeciez my mamy specjalistyczne
przygotowanie, jestesmy pedagogami. Ostatecznie zostaje ustalone, ze odpowie-
dzialno$¢ lezy po naszej, nauczycielskiej stronie. I t¢ $wiadomos¢ nalezy w sobie
budzi¢ w kazdej trudnej sytuacji, musimy pamieta¢, ze zerwanie relacji przerywa
proces pedagogiczny, i najwazniejsze jest to, zeby do niego powrdci¢, a wtedy ini-
cjatywe musimy wykaza¢ my. No i w koficu pozostaje problem, jaka jest odpowie-
dzialno$¢ ucznioéw i jak ich uczy¢ takiej odpowiedzialnosci.

PEDAGOGIKA POZYTYWNA

W tutoringu szkolnym zbiegaja si¢ zalozenia i do$wiadczenia kilku nurtéw
pedagogicznych: pedagogika dialogu - u ktdrej podstaw znajduje si¢ mysl Janusza
Korczaka, jego kontynuatora Janusza Tarnowskiego i filozofia dialogu Martina
Bubera, szkota skoncentrowana na uczniu oraz terapia skoncentrowana na klien-
cie Carla Rogersa. Wazne s3 réwniez do$wiadczenia wywiadu motywujgcego
Williama R. Millera i Stephena Rollnicka oraz Marii Richmond w zakresie pracy
socjalnej z indywidualnym przypadkiem. Watki zwigzane z odczytywaniem in-
formacji zawartych w okazywanych podczas komunikowania si¢ emocjach zbiez-
ne s3 z metodg opisana w Porozumieniu bez przemocy Marshalla B. Rosenberga
oraz Elaine Mazlish i Adele Faber przedstawiona w ksiazce Jak mowic, zeby dzie-
ci nas stuchaty, jak stuchac, zeby dzieci do nas mowity". Ze wzgledu na wspélne
cechy 4 x A (autonomia, akceptacja, autentycznos¢ i aktywnos¢) budzace pozy-
tywne nastawienie do pracy wszystkie te nurty mozna obja¢ wspdlnym pojeciem
pedagogiki pozytywne;j.

10 Zob. M.B. Rosenberg, Porozumienie bez przemocy. O jezyku serca, przet. M. Klobukowski, Czar-
na Owca, Warszawa 2009; A. Faber, E. Mazlish, Jak méwié, zeby dzieci nas stuchaly, jak stuchad, zeby
dzieci do nas mowily, przel. M. Wieznowska, Media Rodzina, Poznan 2010.
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Parafrazujac wypowiedz terapeuty Artura Uranta odnosnie do terapii'!, mozna
stwierdzi¢, ze proces pedagogiczny wedlug Rogersa jest procesem umozliwiaja-
cym rozwojowe zmiany osobowosci. Podstawg tej zmiany jest zaistnienie emocjo-
nalnego kontaktu miedzy wychowankiem a osobg tutora-wychowawcy. Tutoring
jest mozliwy wylacznie poprzez specyficzny rodzaj relacji miedzy osobami, rela-
cji, ktéra zainicjuje proces zmian, proces rozwoju.

Relacja taka moze wystapi¢ wtedy, gdy tutor spelnia okreslone warunki:

a) jest osobg zintegrowang, spdjna, dba o to, by zachowywac si¢ kongruentnie

w relacji ze swoim podopiecznym, potrafi na biezaco wychwyci¢ wlasng
niespdjnos¢ i pracowac nad nia, co sprawia, ze jest postrzegany jako osoba
autentyczna,

b) doswiadcza prawdziwego, bezwarunkowego, pozytywnego nastawienia,
akceptacji swojego podopiecznego,

c) jest zdolny do empatycznego zrozumienia podopiecznego, potrafi do-
$wiadczac rzeczywistosci z uwzglednieniem jego perspektywy i umie swoje
empatyczne zrozumienie przekaza¢ swojemu podopiecznemu.

Te trzy warunki (kongruencja, bezwarunkowa akceptacja, empatia) konieczne
do zaistnienia relacji o charakterze pedagogicznym nazywane sg czesto ,triada
Rogersa”. Te warunki pozwalaja na stworzenie autentycznej relacji miedzy tuto-
rem i podopiecznym, tak by podopieczny mégt doswiadczy¢ i rozwingé te czesci
siebie, ktorych rozwdj jest aktualnie potrzebny. Stawianie przez opiekunéw wygo-
rowanych warunkoéw akceptacji czesto blokuje mozliwo$¢ rozwoju.

Triada Rogersa oraz uwarunkowania dialogu i postulaty wychowawcze
Tarnowskiego sa zbiezne, cho¢ pochodza z innych perspektyw.

TUTORING I TERAPIA

Cze$¢ wymienionych praktyk ma swoje zastosowanie w terapii, czyli dziala-
niach majacych za zadanie wyprowadzanie ludzi z sytuacji trudnych, zyciowo nie-
pozadanych. Terapie w swojej istocie odnosza si¢ do zdarzen z przeszlosci, a ich
celem jest poprawa przyszlosci. Tutoring, korzystajac z narzedzi terapii skoncen-
trowanej na kliencie, sam w sobie terapig nie jest. Co odrdznia tutoring od terapii?
Celem tutoringu, podobnie jak terapii, jest podniesienie jakosci zycia podopiecz-
nego, terapia jednak ma perspektywe przeszlosci, tutoring za$ przyszlosci. Uwaga
terapeuty koncentruje si¢ na problemach i stabosciach, tutor, wspétpracujac z pod-
opiecznym, eksponuje jego mocne strony, zabiegajac o ich dalszy rozwdj. Tutor

" A. Urant, Carl Rogers: terapia skoncentrowana na kliencie X, http://a-ura.pl/kierunki-
humanistyczne-i-egzystencjalne/carl-rogers.html (dostep: 15.03.2014).



Tutoring wychowawczo-rozwojowy jako metoda pracy wykorzystujgca relacje...

w czasie rozmowy powinien uwazaé, zeby nie wejs¢ w role terapeuty, do ktorej
nie jest przygotowany. Dostrzegajac problem wymagajacy postepowania terapeu-
tycznego, tutor-wychowawca zabiega o zorganizowanie dla ucznia pomocy spe-
cjalistycznej. Trzeba jednak zauwazy¢, ze tutoring szkolny bardzo czesto przynosi
efekty terapeutyczne. Uczniowie objeci taka forma opieki chetniej przychodza do
szkoty, staja sie rado$niejsi, majg wigcej odwagi. Dlaczego? Sadze, ze znaczenie ma
tutaj obecno$¢ w szkole osoby dorostej, do ktorej mozna podej$¢ z kazdym prob-
lemem, otwartej, godnej zaufania i chetnej do udzielenia wsparcia. Nie bez zna-
czenia jest tez formula kontaktu — empatyczna rozmowa skoncentrowana na ucz-
niu, ktéra pozwala uwierzy¢ we wlasne sily i buduje poczucie warto$ci. Wazne jest
réwniez to, Ze tutoring w duzym stopniu odformalizowuje relacje szkolne, tworzac
przyjazng atmosfere, zdecydowanie bardziej sprzyjajaca uczeniu sie.

NA ZAKONCZENIE - TUTORING A SZKOLA

Szkota to zlozone srodowisko. Uczniowie, nauczyciele, pracownicy obstugi —
to oczywiste, s3 w niej codziennie. A co z tymi, ktdrzy bywaja sporadycznie, co
z rodzicami? Kto jest podmiotem dziatan szkolnych? W jakim stopniu wazny jest
uczen, w jakim stopniu nauczyciel, a w jakim rodzice? Czy szkola jest miejscem
wykonywania ustugi? Czy jest miejscem realizacji prawa, czyli polityki panstwa?
Co te elementy 13czy, a co dzieli? Czy maja do siebie wzajemnie zaufanie? Czy lu-
big si¢ ze sobg spotykac¢? Kim sg uczniowie dla nauczycieli? A kim sa dla nauczy-
cieli rodzice uczniéw? To pytania, nad ktérymi warto si¢ zastanowic.

Jezeli zadamy jeszcze pytania: czemu stuzy szkolny trud uczniéw, nauczycieli
i rodzicow? jaki jest cel tych dzialan?, to z duzym prawdopodobienstwem moze-
my zatozy¢ odpowiedz — sensowne ukonczenie szkoly przez ucznia. I nauczyciele,
i uczniowie, rodzice zapewne tez — to potwierdzg, cho¢ okreélenie ,,sensowne” dla
kazdego co innego oznacza. Czyli cel jest jeden! I to na pewno laczy.

Prowadzac warsztaty dla nauczycieli i dla rodzicow, a rowniez dla ucznidéw,
daj¢ czasem zadanie polegajace na sformutowaniu cech idealnego nauczyciela,
rodzica i ucznia. Analizujac odpowiedzi pod katem warunkow wspoétpracy, mo-
zemy odpowiedzie¢ na pytanie, czego od siebie nawzajem te trzy srodowiska
oczekuja. Okazuje si¢, ze oczekiwania sa bardzo zbiezne, najczgsciej to: szacu-
nek, wspotpraca, zrozumienie.

Podsumowujac — mamy zbiezny cel i podobne oczekiwania co do warunkéw
wspotpracy. Oprocz celu i oczekiwan jest jeszcze co$, co realnie powinno te $ro-
dowiska taczy¢ - to relacje. Problem w tym, ze to one najczesciej dziela — dlacze-
go? Brakuje wlasnie szacunku, zaufania, zrozumienia i wspotpracy. Warto znowu
odnies¢ sie do Rogersowskiej triady i zasad dialogu Tarnowskiego - trzeba o to
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zadba¢. To powazne zadanie i wyzwanie. Postawa dialogu to nie sposob na profe-
sjonalne wykonywanie pracy pedagoga, to sposdb na zycie i warto swoim przykia-
dem zaraza¢ cale szkolne srodowisko.

Wprowadzenie metody tutoringu do szkoly moze zaowocowaé nie tylko
wzmocnieniem procesu rozwoju ucznia, ale takze zmiang szkolnej kultury, kto-
rej wyznacznikiem jest sposéb budowania relacji i komunikowania sie. Moze to
by¢ zmiana, ktdra przyblizy wspolczesng szkote do jej starozytnego pierwowzoru.
Jacek Salij przytacza takg definicje: schole - ,,odpoczynek duchowy, polegajacy na
przebywaniu wsrdd ludzi, ktérzy wzajemnie sg sobie zyczliwi, na wspolnym po-
szukiwaniu prawdy, dzieleniu si¢ nig oraz radowaniu sie z jej znalezienia'2. Moze
szkota nie bedzie odpoczynkiem duchowym, ale ma szanse sta¢ sie¢ miejscem,
gdzie zyczliwi ludzie wspierajg si¢ wzajemnie w rozwoju i zdobywaniu nowych
doswiadczen i cieszg si¢ wspolnie z osiggania wyznaczonych celow.
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TUTORING JAKO FORMA WSPARCIA UCZNIA

W ROZWOJU OSOBISTYM NA PRZYKLADZIE
DWULETNICH DOSWIADCZEN W LICEUM
OGOLNOKSZTALCACYM NR XV WE WROCLAWIU

WSTEP

Na stronie internetowej Liceum Ogdlnoksztalcacego nr XV we Wroctawiu,
w zakladce ABC Liceum pod hastem tutoring znajduje si¢ nastepujacy zapis:
»lutoring - w wybranych klasach prace wychowawcy wspiera dwoéch nauczycieli
tutoréw. Podczas indywidualnych spotkan z uczniami omawiajg z nimi ich suk-
cesy i ewentualne niepowodzenia szkolne, wspieraja i pomagajg”. Przeczytanie tej
informacji moze skloni¢ do zadania kilku pytan na przyklad:

— Z jakiego powodu wspierana jest praca wychowawcy przez dwdch innych

nauczycieli?

- Kim s3 nauczyciele tutorzy?

- Czym jest tutoring?

»lutoring jest jedng z metod edukacji zindywidualizowanej, ktéra opiera sie
na bezposrednim spotkaniu tutora z uczniem badz studentem™. Tak wiec istotg
tutoringu jest budowanie relacji miedzy dwiema osobami, gdzie nauczyciel w roli
tutora-opiekuna pracuje z uczniem-podopiecznym nad rozwigzaniem jakiego$
problemu. Wspélpraca ucznia i nauczyciela oparta jest na relacji uczen i mistrz.
Rolg tutora jest odkrycie przed podopiecznym jego zasobdéw niezbednych do
rozwigzania problemu. Dlatego wazne sg jego do$wiadczenie w pracy z mtodzie-
z3 oraz kompetencje interpersonalne. Tutoring przez swoja akademicka geneze
bywa rozumiany jako metoda pracy motywujgca do rozwoju w jakiej$ dziedzinie
wiedzy. Tego typu relacja bedzie miata charakter tutoringu naukowego. Inng for-

' Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykg zmiany edukacyjnej, red. P. Czekierda, M. Budzyn-
ski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zambrzuska, Towarzystwo Edukacji Otwartej, Wroctaw 2009, s. 5.
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ma jest tutoring rozwojowy (wychowawczo-opiekunczy), ktéry stwarza uczniowi
mozliwo$ci rozwijania kompetencji intrapersonalnych oraz interpersonalnych.

DIAGNOZOWANIE PROBLEMU

Liceum Ogdlnoksztatcgce nr XV we Wroctawiu w roku szkolnym 2011/2012
oraz 2012/2013 brato udzial w projekcie Tutor we wroctawskiej szkole, realizo-
wanym przez Wydzial Edukacji Miasta Wroctawia przy wspdtpracy Kolegium
Tutorow.

Przystapienie do projektu bylo §wiadoma, wynikajaca z potrzeb szkoly decyzja
rady pedagogicznej. Realizacja podstawy programowej naklada na kazdego na-
uczyciela obowigzek dostosowania metod i form pracy do potrzeb, zainteresowan
i mozliwosci uczniow. Warunkiem realizacji tego zadania jest rozpoznanie tych
potrzeb, mozliwosci i zainteresowan. W praktyce jest to bardzo trudne do wyko-
nania. Tak wiec pojawila si¢ nadzieja na realizacje¢ tego zadania przez tutoring.

W dokumencie LO nr XV Wizja i misja szkoly sformutowane sg nastepuja-
ce cele ksztalcenia i wychowania: ,,stwarzanie warunkéw optymalnego i harmo-
nijnego rozwoju osobowosci ucznia, pobudzanie ucznia do twoérczego myslenia,
wdrazanie do samoksztalcenia i systematycznej pracy nad sobg”. W swojej kon-
cepcji pracy szkola przywiazuje duza wage do dzialan na rzecz rozwoju osobo-
wosciowego ucznia, jego bezpieczenstwa emocjonalnego, pracy w zespole oraz
umiejetnosci przyjmowania réznych rél. Tak wiec pojawil si¢ kolejny argument
do wprowadzenia tutoringu jako metody wspierajacej rozwoj osobisty ucznia.

Kolejny powod do poszukiwan innych metod pracy z uczniem to wskaz-
niki EWD, wedtug ktérych liceum znajduje si¢ w obszarze szkét neutralnych?.
Poszukujac odpowiedzi na pytanie ,dlaczego?”, nauczyciele zauwazyli, ze fre-
kwencja i wyniki w nauce uczniéw obnizaja si¢. Poczatkowo nauczyciele ttuma-
czyli sobie te fakty brakiem motywacji uczniéw do nauki. Rozmowy wychowaw-
cow klas, pedagoga i psychologa z uczniami pozwolily jednak wysnu¢ wniosek,
ze problemy z naukg zwigzane s z nieumiejetnym okreslaniem przez licealistow
celow i niewtasciwg realizacjg planow.

Podjeto decyzje o przystgpieniu do projektu Tutor we wroclawskiej szkole
i skonfrontowaniu teorii z praktyka. Nauczyciele uczestniczacy w projekcie ukon-
czyli Kurs tutorski I stopnia, ktérego celem bylo przygotowanie ich do pelnienia

* Szkola neutralna to ta, w ktdrej uczniowie osiagaja na egzaminach wyniki przecietne, zblizone
do $redniej krajowej,
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funkeji tutora w szkole. Lacznie w obu edycjach brato udzial dwunastu nauczycieli,
ktorzy do projektu przystapili dobrowolnie.

ORGANIZACJA TUTORINGU W LICEUM

W roku szkolnym 2011/2012 tutoringiem zostala objeta jedna klasa pierwsza,
w nastepnym roku kolejne trzy klasy pierwsze. W kazdej klasie pracuje dwoch lub
trzech tutoréw i wychowawca. W klasie, ktora jako pierwsza zostala objeta taka
forma pracy, wychowawca jest jednoczesnie tutorem. Bywa tak, ze tutor w dane;j
klasie jest tez nauczycielem uczacym jakiego$ przedmiotu. Tutor ma pod opieka
okoto dziesigciu uczniow, z ktérymi spotyka si¢ indywidualnie oraz takze zespo-
fowo. Wazne jest to, zeby raz w tygodniu uczen miat mozliwos¢ krotkiej rozmowy
ze swoim opiekunem na diugiej przerwie lub po lekcjach. Raz w miesiacu odby-
wajg sie diuzsze, godzinne spotkania tzw. tutoriale. Tutoring w liceum jest do-
browolny, uczen po pierwszych rozmowach z tutorem ma prawo zrezygnowac
z takiej formy pracy, jak réwniez ma prawo do zmiany tutora.

Praca tutora to proces tworzenia relacji z uczniem, formutowania celéw i pla-
nowania ich realizacji. Dlatego mozna tu wyréznic cztery etapy: poznanie pod-
opiecznego, planowanie rozwoju, realizacja planow i ocena rezultatow.

Pierwszy etap jest etapem budowania relacji. Opiekun poznaje podopiecz-
nego i sam jest poznawany przez ucznia. Nabieraja do siebie zaufania. Uczen
akceptuje sytuacje, w ktdrej tutor towarzyszy mu w rozwoju, nie podejmujac za
niego decyzji. W liceum pierwsze spotkania tutoréw z podopiecznymi odbywaly
sie na lekcjach wychowawczych. Wychowawca klasy informowat uczniéw o tym,
z ktérym z opiekunéw beda pracowac, a nastepnie tutorzy krétko prezentowali
cele tej wspotpracy.

Na kilka pierwszych spotkan tutor zapraszal wszystkich swoich podopiecz-
nych, czesto proponujac wyjscia poza teren szkoty. Tak wigc zdarzaly si¢ wspdlne
wyjécia na pizze czy kregle, zeby przetamac stereotypy myslenia na temat relacji
nauczyciel-uczen. Po etapie ,,oswajania” grupy nastepowaly indywidualne spot-
kania z podopiecznymi, na ktérych opiekun starat si¢ jak najlepiej pozna¢ pod-
opiecznego.

Rozmowy tutora z uczniem majg tez inny wazny cel: odkrywanie przez pod-
opiecznego wlasnych zasobow i mozliwosci ich wykorzystania. Jesli uczen ma od-
nie$¢ sukces, musi by¢ swiadomy swoich mocnych i stabych stron. Musi wiedzie¢,
co nalezy wzmocni¢, a nad czym jeszcze popracowa¢. W budowaniu motywacji
wewnetrznej istotne jest dostrzeganie atutéw, dlatego méwimy, ze ,tutoring to
praca na zasobach ucznia”.
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Planowanie rozwoju to wspdlne okreslenie celéw edukacyjnych. Na tym etapie
tutor pomaga odkry¢ uczniowi, co jest dla niego wazne, jak zaplanowac swoja na-
uke w danej klasie, po maturze, jakie przedmioty wybra¢ na egzaminie matural-
nym. Uczniowie formuluja swoje cele i planuja ich realizacje. Powstaje plan, ktory
nalezy wykonac. Zwykle harmonogram obejmuje najblizszy semestr?, tak aby nie
odracza¢ za bardzo konca wykonania czeéci zadania. Opiekun jest zainteresowany
przebiegiem realizacji planu. Jego obecno$¢ na tym etapie polega na wspieraniu
dzialan ucznia i motywowaniu w momentach zwatpienia.

BLASKI I CIENIE W PRACY TUTORA*

Nauczyciele w swojej pracy tutorskiej dostrzegaja wigcej zalet niz wad. Wszyscy
zgodnie stwierdzaja, ze jest to ciekawe i ksztalcace doswiadczenie w pracy na-
uczycielskiej. Rozmowy z uczniami pozwalajg lepiej ich poznac i zrozumie¢ $wiat
widziany ich oczyma. Tutoring stwarza szanse na odkrywanie potencjalu ucznia
oraz poszukiwanie metod jego efektywnego wykorzystania. Cenna jest mozliwo$¢
motywowania ucznia do myslenia o wlasnym rozwoju i wspierania go w plano-
waniu dziatan.

»lutaj si¢ nie spieszymy”. Potrzeby podopiecznego decyduja o tym, jak dlu-
go bedzie trwala rozmowa z opiekunem. Inna plaszczyzna dialogu powoduje, ze
uczen jest otwarty i szczery. Rado$¢ sprawia, kiedy podopieczny opowiada o swo-
ich drobnych sukcesach, na przyktad o tym, ze otrzymal dobra oceng, nie spdznia
sie juz na pierwszg lekcje i ze wlasnie ustalil z nauczycielem, w jaki sposéb moze
nadrobi¢ zalegtosci.

Tutoring to takze zdobywanie do$wiadczen, ktore nauczyciele wykorzystu-
ja w zyciu prywatnym: ,,z zaje¢ tutorskich wynosz¢ mnostwo spostrzezen i do-
$wiadczen, ktore wykorzystuj¢ w wychowaniu swoich wlasnych, «prywatnych»
dzieci”.

Jako trudnos¢ nauczyciele wskazuja zaplanowanie terminéw spotkan, dogod-
nych dla obu stron. Praca tutora wymaga duzego zaangazowania (rozmowy z ucz-
niem po lekcjach, wyszukiwanie ciekawej lektury i artykulow do dyskusji).

Dyskomfortem jest bycie tutorem i wychowawcg w tej samej klasie: ,mam
wrazenie, ze zaniedbuje tych uczniéw, dla ktérych nie jestem tutorem”. Czasami
zdarza sig, ze uczniowie probuja wykorzysta¢ na zajeciach przedmiotowych to,
ze s3 podopiecznymi nauczyciela uczacego. Oczekuja bardziej przychylnego trak-
towania, zwlaszcza na sprawdzianach. Dla tutora to tez trudna sytuacja. Trzeba

* Semestr oznacza jeden okres organizacyjny roku szkolnego konczacy si¢ klasyfikacja srodroczna.
* W cudzystowach uj¢to oryginalne wypowiedzi tutoréw Liceum Ogolnoksztalcacego nr XV.
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by¢ konsekwentnym i obiektywnym w stosunku do kogos$, kto stat si¢ ,,blizszy”
»lutorami powinni by¢ nauczyciele, ktorzy nie ucza swoich podopiecznych; duzo
tatwiej bedzie im zbudowac¢ relacje oparta na zaufaniu i sympatii, niezaklécona
np. niespelnianiem przez ucznia stawianych mu wymagan czy zadan, koniecznos-
cig wystawienia ocen itp.”

Nauczyciele moga czu¢ si¢ rozczarowani wspotpracy z rodzicami. Wiekszosé
rodzicéw nie jest zainteresowana kontaktem z tutorem. Takze nie wszyscy ucz-
niowie chcg korzystac z takiej wspolpracy. Zdarza sig, ze przychodzg na krotkie
spotkania, a na dluzsze szkoda im czasu.

WSPOLPRACA TUTOROW Z NAUCZYCIELAMI I RODZICAMI

Tutorzy LO nr XV tworza zespdl. Ich praktyka w pracy tutorskiej nie jest dluga,
dlatego na spotkaniach najczesciej omawiane sg sytuacje trudne. Nauczyciele dzielg
sie doswiadczeniami i wspieraja w chwilach zwatpienia w sens swojej pracy. Grono
tutoréw nie jest liczne, wiec waznym zadaniem do rozwiazania jest zorganizowanie
pomocy dla jak najwiekszej liczby potrzebujacych uczniow.

Wszyscy tutorzy stale kontaktuja si¢ z wychowawcami klas, zespotem psycho-
logéw i pedagogow. Wspolpraca z pozostalymi nauczycielami polega na przeka-
zywaniu niezbednych informacji w sytuacjach tego wymagajacych.

Wspolpraca z rodzicami na poczatku byla trudna. Byli oni sceptycznie nasta-
wieni do tutoringu. Nie rozumieli, dlaczego kto$ obcy wtraca si¢ do wychowy-
wania ich dziecka, lub wykazywali obojetno$¢. Przekonanie rodzicéw do nowej
metody wymaga profesjonalizmu nauczyciela, jego opanowania w trudnych sy-
tuacjach, a przede wszystkim wyznaczenia konkretnych granic, poza ktdre nie
wolno tutorowi wyjsc.

Zaufanie rodzicéw wzroslo, kiedy bardzo dokladnie wychowawcy klas wyjas-
nili istote nowej formy pracy z uczniem. Nadal spora grupa rodzicéw unika kon-
taktow ze szkolg i nie przychodzi na spotkania. Wigkszos¢ rodzicow czesciej po-
szukuje kontaktu z wychowawcg klasy niz z tutorem, ale sg tez tacy, ktorzy mieli
bardzo negatywne nastawienie do szkoly jako instytucji, a po spotkaniu z tutorem
zmienili zdanie i regularnie uczestniczg w rodzinnych tutorialach.

> E. Korulska, Tutoring w poszukiwaniu metody ksztalcenia lideréw, Stowarzyszenie Szkola Lide-
réw, Warszawa 2007, s. 90.
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EFEKTY WYNIKAJACE Z WPROWADZENIA TUTORINGU

Korzysci z wprowadzenia tutoringu w Liceum Ogoélnoksztalcagcym nr XV sa
juz widoczne. Szkola jest postrzegana jako miejsce przyjazne uczniom. Czuja sie
w niej bezpiecznie, wzrasta ich samoocena, relacje z innymi uczniami i nauczycie-
lami ulegaja poprawie. Liceali$ci probuja okresli¢, co jest dla nich wazne, jakie cele
chca osiagna¢, ucza si¢ odpowiedzialnie dokonywac wyboréw.

Zmiana mentalna nauczycieli tutoréw powoduje inne spojrzenie na edukacje.
W procesie uczenia si¢ najwazniejszy jest uczen i jego rozwdj. Istotne sg wiec po-
szukiwanie skutecznych metod nauczania, wspdtpraca z innymi nauczycielami nad
stworzeniem sprzyjajacych warunkéw do odnoszenia sukcesoéw przez uczniow.

WNIOSKI I PRZEMYSLENIA

Tutoring jest metoda wspierajacg ucznia w rozwoju réznych sfer jego zycia,
dlatego warto obejmowac takg formg wspdtpracy jak najwiekszg grupe uczniow.

We wspolpracy z pozostalymi nauczycielami nalezy dba¢ o dobrg komuni-
kacje¢ i przeptyw informacji, podejmowac wspdlne dzialania, ktére moga pomac
uczniowi w jego pracy. Warto rozwazy¢ sposob wykorzystania potencjalu wszyst-
kich nauczycieli, a takze uczniéw do wprowadzenia tutoringu naukowego i ré-
wiesniczego, chociaz mam $wiadomos¢, ze nie kazdy ma predyspozycje do podej-
mowania takich dzialan.

Systematyczna wspolpraca zespotu tutoréw z zespotem pedagogdéw i psycho-
logow moze by¢ pomocna w okresleniu, ktérzy uczniowie powinni by¢ objeci
specjalistycznym wsparciem.

PODSUMOWANIE

Zmiany we wspoélczesnym $wiecie sprawiaja, ze oczekiwania wobec szkoly sg
inne i r6znorodne. W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jaka ma by¢ obecna
szkola, nalezaloby zastanowi¢ si¢ nad tym, czego spoleczenistwo moze oczekiwa¢
od jej absolwentow. Na pewno wazne jest wyposazenie uczniow w umiejetnosci
uniwersalne, ktére moga si¢ przydac¢ na dalszych etapach ksztalcenia, w Zyciu za-
wodowym i osobistym. Dlatego cenne jest nauczenie ucznia dobrej komunikacji,
wspoltpracy w grupie, kreatywnosci. Umiejetnos¢ okreslenia wlasnych mozliwosci
jest podstawg do podejmowania swiadomych i odpowiedzialnych decyzji.
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Tutoring przez swoj zindywidualizowany charakter stwarza mozliwosci roz-
woju kazdemu uczniowi. Poszukiwanie w podopiecznym jego wyjatkowych cech,
zdolno$ci, umiejetnosci i wykorzystanie ich w codziennej pracy podnosi motywa-
cje wewnetrzng, a tym samym skuteczno$¢ dziatan. ,,Kazda zindywidualizowana
forma pracy z uczniem, nakierowana na pobudzanie i rozwijanie potencjatu jego
zdolnosci, pozytywnie wplywa na efektywnos¢ pracy szkoly™. Dialog z uczniem
zmniejsza barier¢ miedzypokoleniows, jednoczes$nie uzasadniajac konieczno$¢
podejmowania dialogu z nauczycielami i innymi pracownikami szkoty.

Wspolczesna szkota powinna by¢ postrzegana jako instytucja, w ktorej wszyst-
kie spotecznosci poszukuja rozwigzan najbardziej skutecznych do realizacji zalo-
zonych celow i zadan wynikajacych z prawa oswiatowego.

BIBLIOGRAFIA

Korulska E., Tutoring w edukacji szkolnej, [w:] Tutoring w poszukiwaniu metody
ksztatcenia liderow, Stowarzyszenie Szkota Liderow, Warszawa 2007.

Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykg zmiany edukacyjnej, red. P. Czekierda,
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¢ Tutoring w szkole..., s. 50.
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PRAWDY I MITY O NAUCZANIU UCZNIA ZDOLNEGO,
CZYLI CO ULATWIA, A CO UTRUDNIA PRACE
NAUCZYCIELA

Trudno byloby wymieni¢ wszystko, co zawdzieczamy tej szko-
le, ktorg rozpoczelismy, bedgc wlasciwie dzie¢mi, a koriczymy
jako ludzie dorosli. Tutaj klarowaly sig¢ nasze poglgdy, dgzenia,
oczekiwania. Zawigzaly sie przyjaznie i rozwijaly charaktery.
W ciggu naszej edukacji dojrzelismy i tak wiele nauczylismy
si¢ - a obszerna wiedza ze szkolnych przedmiotow jest tylko
malg czescig tego, co wyniesiemy z GiLA.

(Absolwenci 2011)

WSTEP

W niniejszym artykule chcemy podzieli¢ si¢ wiedzg z zakresu praktycznych
rozwigzan stosowanych w pracy nauczycieli uczniéw zdolnych w Zespole Szkot
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akademickie (ZS UMK
GiLA) w Toruniu. W tym celu postaramy sie odpowiedzie¢ na trzy pytania:

1. Kim jest uczen zdolny?

2. Kto jest jego nauczycielem?

3. Co ulatwia, a co utrudnia codzienng prace z uczniem zdolnym w GiLA?

Rozwazania te powstaly na podstawie badan wlasnych prowadzonych od kilku
lat w szkole w zakresie ewaluacji pracy. W procesie gromadzenia danych wyko-
rzystano roézne metody i techniki badawcze, na przyklad puzzle, ankiety, wywiady
badawcze, obserwacje i analizy dokumentacji. Pomyst wynikat przede wszystkim
z checi zmierzenia si¢ z obiegowym mitem méwigcym o fatwosci pracy z uczniem
zdolnym.
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KONCEPCJA PRACY SZKOLY W OCZACH NAUCZYCIELI

Zespol Szkoét Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Gimnazjum i Liceum
Akademickie jest szkolg uczaca si¢ i od samego poczatku nauczyciele nie szcze-
dza wysiltku, by doskonali¢ wszystkie obszary funkcjonowania placowki. W celu
udzielenia wyczerpujacej odpowiedzi na pytanie: ,,Co ulatwia, a co utrudnia prace
nauczyciela?”, nalezy przyjrze¢ sie koncepcji pracy szkoly. Pomyst na dokonanie
takiej analizy pojawit si¢ w kwietniu 2012 roku po szkoleniu ,,Nauczyciel badacz”
ukonczonym przez autorki tekstu. Przeprowadzono wéwczas badanie, wykorzy-
stujac poznang tam metode puzzli'. Wzieto w nim udzial grono pedagogiczne
ZS UMK GiLA podzielone na zespoly przedmiotowe i wychowawcow internatu.
Ukladano z nich gmach szkoly skladajacy sie z fundamentu, fasady oraz dachu
zwanego zwienczeniem. Puzzle reprezentowaly cztery koncepcje filozoficzne
szkoly (esencjalizm, progresywizm, rekonstrukcjonizm, perenializm), dla kto-
rych okreslono dziewig¢ obszarow: cel glowny, tresci nauczania, metody naucza-
nia, program nauczania, metody oceniania, aspekt psychologiczny pracy szkoty,
rola spoleczna szkoly, relacje uczen-nauczyciel oraz zarzadzanie. Badanie pole-
galo na dokonaniu diagnozy filozofii szkoly (zwanej tez koncepcja pracy szkoly),
w ktdrej pracujemy oraz wypracowaniu zatozen filozofii szkoty, w ktdrej chcieli-
by$my pracowac.

Z badania wynika, ze szkola, w ktérej pracujemy, dziata zgodnie z przyjeta
koncepcja pracy. Po analizie filozofii szkoly dokonanej przez poszczegélne zespo-
ty przedmiotowe i zespot wychowawczy stwierdzono, ze dominujgcymi elemen-
tami w fundamencie szkoly sa:

- cel gtéwny (samorealizacja) polegajacy na stworzeniu dzieciom najlep-
szych warunkow do osobistego rozwoju zgodnego z indywidualnymi za-
interesowaniami i wlasciwym danemu dziecku tempem rozwoju,

- programy nauczania (zréznicowanie), ktore ksztaltujg sie mozliwie blisko
ucznia, uwzgledniaja jego potrzeby oraz odpowiadajg aktualnym wyzwa-
niom cywilizacyjnym, nie zaniedbujac przy tym doswiadczen wynikaja-
cych z historii,

- relacje uczen-nauczyciel (mistrzostwo) - kwalifikacja do bycia nauczy-
cielem w naszej szkole jest przede wszystkim zaawansowana wiedza w na-
uczanej dziedzinie; nauczyciele dostrzegaja uczniéw szczegélnie zdolnych
i zapewniaja im dodatkowe wsparcie.

W koncepcji pracy szkoty nie wyrézniono natomiast jednego charakterystycz-

nego dla wszystkich zespoléw elementu bedacego zwieniczeniem (dachem) szko-
ty. Pojawily sie:

! Materiat do znalezienia na stronie: http://www.npseo.pl/.
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- aspekt psychologiczny (intelekt), zgodnie z ktérym podstawowa funkcja
szkoly jest rozwdj intelektualny, dokonujacy sie w warunkach jasnego
okreslenia zasad i standardéw wymagan oraz ich egzekwowania,

- metody nauczania oparte na jasno sformulowanych wymaganiach, ktére
nie powinny by¢ uchylane z uwagi na jakiekolwiek pozaintelektualne prze-
stanki; sprawdziany w szkole sg liczne i nietatwe, a uczniowie sg nagradzani
za rzeczywiste osiggniecia,

- rola spoteczna szkoly (reformy spoleczne) - szkola, preferujac metody
oparte na wspolpracy i wspdlnym poszukiwaniu rozwigzan, przygotowuje
do zycia w demokratycznym spoleczenstwie; jest ona kuznia spolecznej
innowacji i miejscem, gdzie decyduje si¢ spoteczna zmiana,

- relacje uczen-nauczyciel (mistrzostwo).

Najbardziej zréznicowanymi elementami filozofii szkoly sg czgsci skladowe jej
fasady, to znaczy tresci nauczania, metody nauczania i metody oceniania. Moze
to wynikac¢ ze specyfiki pracy nauczycieli poszczegélnych przedmiotéw (przypo-
mnijmy, Ze nauczyciele pracowali wlasnie w zespotach przedmiotowych).

Po analizie koncepcji pracy szkoty stwierdzono, ze fundament nadal stano-
wia: cel gléwny (samorealizacja) i program nauczania (zréznicowanie). Pojawit
sie ponadto nowy istotny element: zarzadzanie (struktura otwarta). Oczekuje sie,
ze osoby zarzadzajace szkola beda otwarte na nowatorstwo i eksperyment, a za-
rzadzanie bedzie demokratyczne. Pracownicy szkoly majg by¢ zarazem spotecz-
nikami zaangazowanymi w zycie lokalne i ksztaltujacymi polityke szkoty w odpo-
wiedzi na pojawiajace si¢ wyzwania. Zarzadzanie w ocenie koncepcji pracy szkoty
w dotychczasowym ksztalcie stanowilo element fasady i najczesciej bylo definio-
wane jako hierarchia i kompetencja. W podejsciu tym zarzadzanie jest kompeten-
cja dyrektora, a nauczanie kompetencjg pedagogow, przy czym taki podzial zadan
nie oznacza autorytarnego stylu dzialania.

Warto zwrdci¢ uwage, ze zwienczeniem szkoly, w ktorej nauczyciele chcieliby
pracowac, jest aspekt psychologiczny. Sktadajg sie na niego dwa gléwne podejscia:

- milo$¢: szkola nie powinna skupia¢ si¢ wylacznie na rozwoju intelektual-
nym - rozwdj uczuciowy i spoteczny sa réwnie wazne; dla zapewnienia
tego rozwoju potrzebne sg przede wszystkim atmosfera milosci i bezpie-
czenstwa oraz wychodzenie naprzeciw potrzebom konkretnego dziecka;
przymus prowadzi do dzieci¢cych neuroz,

- intelekt: podstawowg funkcjg szkoly jest rozwdj intelektualny, dokonujacy
sie w warunkach jasnego okreslenia zasad i standardéw wymagan oraz ich
egzekwowania.

Nalezy podkresli¢, ze jeden z zespoléw nie dokonal zmian w filozofii, ale do-

dal nowy wazny element: bezpieczenstwo zawodowe, czyli prawne umocowanie
szkoly w systemie oswiaty (problem szkoty od poczatku istnienia).
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KIM JEST UCZEN ZDOLNY W GILA?

Odpowiedzi na pytanie, kim jest uczen zdolny, warto udzieli¢c w kontek-
$cie analizy koncepcji pracy szkoly oraz z perspektywy doswiadczen zebranych
w pracy nauczycieli, ktérzy stworzyli koncepcje pracy z uczniem zdolny. Z racji
tego, ze GiLA jest szkola nieustannie uczacy sie, obowigzujaca koncepcja pod-
dawana jest refleksji i analizie, czego potwierdzeniem sg wyniki przeprowadzo-
nych 21-31 stycznia 2014 roku badan ankietowych. Objeto nimi 233 ucznidéw
(109 z GA i 124 z LA), 155 rodzicow (74 z GA, 81 z LA) oraz 34 nauczycieli.
Ankieta zawierata 10 pytan, z ktérych dwa mialy charakter otwarty.

Jak wynika z badan i obserwacji prowadzonych przez nauczycieli pod katem
predyspozycji uczniéw, ich kompetencji indywidualnych i specyficznych zdolno-
$ci w réznych dziedzinach, w GiLA mozna wyr6znic trzy poziomy nauczania:

1. poziom pierwszy obejmujacy ucznidow z klas pierwszych i drugich GA,

2. poziom drugi, do ktérego nalezg uczniowie klas trzecich GA oraz pierw-

szych i drugich LA,

3. poziom trzeci, ktéry reprezentuja uczniowie klas trzecich LA.

Uczniowie na kazdym poziomie majg inne oczekiwania wzgledem szkoty i na-
uczycieli. Inne s3 tez czynniki motywujace ich do nauki. Potwierdzaja to przepro-
wadzone badania.

Na podstawie analizy pytan otwartych ankiety mozna stwierdzi¢, iz uczniowie
klas pierwszych i drugich GA postrzegaja nauczycieli jako zrédlo wiedzy i oczekuja,
ze beda oni kompetentni w dziedzinie nauczanego przedmiotu. Nie powinni przy
tym popelnia¢ bledéw, ale dobrze ttumaczy¢ tresci oraz docenia¢ zapal uczniow
do pracy. Oceny stanowig wazny czynnik motywujacy w tej grupie. Czgsto mozna
odnies¢ wrazenie, ze dzieci uczg si¢ dla ocen. Uczniowie chcg, by nauczyciele roz-
mawiali z nimi w czasie zaje¢ o zainteresowaniach i pomogli rozpoznawac oraz roz-
wijac ich zdolno$ci. Na tym etapie ksztalcenia nauczyciel pelni dwie funkcje: dydak-
tyczna i opiekunczg. Trudno jednoznacznie okresli¢, ktéra z nich jest wazniejsza.

Uczniowie klas trzecich GA oraz pierwszych i drugich LA zaczynajg postrzega¢
nauczyciela bardziej jak towarzysza naukowej podrozy, ktéry posiada wiedz¢ me-
rytoryczng z zakresu nauczanego przedmiotu, ale moze popetnia¢ bledy. Wazne,
by potrafit sie do nich przyznaé. Powinien wspiera¢ wychowankéw w rozwijaniu
pasji i zdolnosci oraz unikaé w pracy wszystkiego, co ma znamiona typowosci. Ma
on réowniez wykazywac sie duzg wyrozumialo$cia dla braku zainteresowania ze
strony ucznia nauczanym przez siebie przedmiotem i by¢ skfonnym do rozmowy
z nim nie tylko w sytuacji, gdy pojawia si¢ problem. Dyskusja postrzegana jest
przez te grupe respondentéw jako dobry kontakt z nauczycielem, a che¢é zdoby-
wania wiedzy i umiejetnosci oraz poszukiwanie odpowiedzi na nurtujgce pytania
(a nie wylacznie oceny) staja si¢ czynnikami motywujacymi miodziez do pracy.
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Uczniowie klas trzecich LA chca, by ich nauczyciel byt pasjonatem przedmio-
tu, a prowadzone przez niego zajecia wychodzily poza schematy. Na tym etapie
ksztalcenia powinien by¢ partnerem, a nawet przyjacielem, ktorego wiedza w wa-
skiej dziedzinie moze by¢ mniejsza niz wiedza ucznia (cho¢ bez watpienia zawsze
bedzie bardziej rozlegla). Jego rola nie jest juz odkrywanie zdolnosci, talentow
i zainteresowan, a raczej uszanowanie decyzji uczniéw co do sposobu ich rozwi-
jania, a w konsekwencji wyboru dalszej drogi ksztalcenia. Oceny przestaja by¢
istotnym czynnikiem motywujacym do pracy, wazniejsze staja si¢ wyniki egzami-
nu maturalnego.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze tak duza réznorodno$¢ osobowosci,
zdolnosci i talentéw stanowi wyzwanie dla wszystkich, ktérzy prowadza zajecia
w GiLA. By sprosta¢ oczekiwaniom i potrzebom uczniow, kazdego dnia nauczy-
ciel wielokrotnie zmienia formy i metody pracy, dostosowujac je do grupy, z ktdra
aktualnie prowadzi lekcje.

Innymi czynnikami majacymi wpltyw na system ksztalcenia ucznia zdolne-
go w GILA sa brak uregulowan prawnych dotyczacych finansowania szkét dla
zdolnych (okreslony wczesniej przez nauczycieli jako brak bezpieczenstwa zawo-
dowego) i realizowanie nauczania w warunkach typowego gimnazjum i liceum
ogolnoksztalcacego. Jako szkola publiczna GiLA nie moze dziala¢ wedlug zasad
stworzonych w dobie eksperymentu. Z tego powodu konieczna okazata si¢ obo-
wigzujaca od roku szkolnego 2010/2011 zmiana regulaminu rekrutacji do GA
i LA.

Na poczatku, w dobie eksperymentu, rekrutacja odbywata si¢ wieloetapowo,
a postepowanie kwalifikacyjne obejmowato:

— wstepng weryfikacje kandydatéw na podstawie ztozonych dokumentdw,

- badania psychologiczne obejmujace zainteresowania, motywacje, osobo-

wos¢é, zdolnoéci intelektualne i twdrcze,

- sprawdzian wiedzy humanistycznej i matematycznej,

- analize osiggni¢¢ kandydatéow, ktéra uwzglednia wyniki sprawdzianu
konczacego nauke w szkole podstawowej, aktywnos¢ i uzyskane rezulta-
ty w szkolnych i pozaszkolnych konkursach przedmiotowych oraz wyniki
sprawdzianu wiedzy humanistycznej i matematycznej przeprowadzonego
w GiLA; laureaci konkurséw o zasiggu wojewddzkim lub ponadwojewddz-
kim z jezyka polskiego, historii, matematyki i biologii nie musieli zdawac
testu z wiedzy humanistycznej i matematycznej?.

Dzi$ kandydaci do GA i LA nie podlegaja diagnozie w poradni psychologicz-

no-pedagogicznej. W tym roku zrezygnowano takze z wewnetrznego egzaminu

2 'W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowaé?, Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Sopot 2005, s. 165.
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przeprowadzanego do gimnazjum. Uczniem klasy pierwszej GA zostaje w prakty-
ce laureat przynajmniej jednego wojewodzkiego konkursu przedmiotowego, ktd-
ry zgodnie z systemem rekrutacji do gimnazjow musi zostac przyjety do wybranej
przez siebie szkoly (podobna zasada obowigzuje przy rekrutacji do liceum).

Poza rekrutacja kolejnym wyzwaniem w pracy z uczniem klasy pierwszej
i drugiej GA jest rozpoznanie jego zdolnosci. Nie zawsze bowiem sukces osiag-
niety w konkursach przedmiotowych jest jednoznaczny z posiadaniem szczegol-
nych uzdolnien. Czasem moze by¢ on rezultatem zainteresowan albo po prostu
umiejetnoscia uczenia sig:

Konsekwencja zréwnania zdolnosci z zainteresowaniami lub umiejetnoscig uczenia sie

moze by¢ proponowanie wszystkim uczniom wspoélnych zaje¢, na ktérych ci najbardziej

uzdolnieni, wéréd kolegéw o zréznicowanych mozliwosciach, czy dysfunkcjach, nie do
konica mogg liczy¢ na odpowiednie wsparcie®.

Uwzgledniajac realne warunki, w ktérych funkcjonuje szkota, mozna okres-
li¢ gléwne wyznaczniki w pracy z uczniem zdolnym w klasach pierwszych
i drugich GA:

1. rozpoznawanie zdolnosci na podstawie dokumentéw dostarczonych przez

ucznia i/lub jego rodzica na etapie rekrutacji,

2. poglebiona diagnoza opierajaca si¢ na obserwacji pracy i zaangazowaniu
ucznia w czasie lekcji,

3. rozwijanie zdolno$ci i zainteresowan przez tworzenie szerokiej oferty zaje¢
pozalekcyjnych i zachecanie uczniéw do probowania swoich sit w réznych
dziedzinach, przy jednoczesnym realizowaniu zaje¢ lekcyjnych ze wszyst-
kich przedmiotéw z uwzglednieniem podstawy programowej, i udzielanie
wsparcia uczniowi, ktory tego potrzebuje.

Specyfika pracy z uczniem trzeciej klasy GA oraz pierwszej i drugiej LA od-
biega od modelu opisanego wyzej. System rekrutacji wymusza na gimnazjalistach
udzial w jak najwiekszej liczbie konkurséw przedmiotowych, gdyz do LA przyj-
mowani sg jedynie laureaci co najmniej jednego o zasiegu wojewddzkim. Niektore
profile, jak na przyktad biologiczno-chemiczny, cieszg si¢ tak duza popularnoscia,
ze kandydaci muszg zdoby¢ laury w dwdch dziedzinach. Konsekwencja rekrutacji
»opartej na sukcesie” sa wysoki poziom stresu charakteryzujacy trzecioklasistow,
a takze rezygnowanie z pasji rozwijania zdolnosci i uczenia sie. Niektérzy mlodzi
ludzie - nawet wybitnie zdolni - nie odnajdujg si¢ w systemie opartym na rywa-
lizacji i nie odnosza sukceséw, co czasami prowadzi do tak zwanego syndromu

* Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniéw zdolnych. Poradnik
dla nauczycieli i wychowawcéw, red. W. Limont, J. Cie$likowska, D. Jastrzebska, ORE, Warszawa 2012,
s. 26.
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nieadekwatnych osiagnie¢. W rezultacie nie wszyscy absolwenci GA zostajg ucz-
niami LA.

Poza czynnikiem rekrutacji na etapie ksztalcenia uczniéw klasy trzeciej GA
oraz pierwszej i drugiej LA wyznacznikami w pracy nauczyciela z uczniem zdol-
nym sa:

1. indywidualizacja systemu ksztalcenia w klasach trzecich GA przez oferte
pozalekcyjnych zaje¢ seminaryjnych, ktére z czesci przedmiotéw prowa-
dzone s3 w ramach godzin realizowanych zgodnie z art. 42 ustawy Karta
Nauczyciela, oraz wspieranie uczniéw w razie niepowodzen; waznym ele-
mentem w pracy nauczyciela jest takze przygotowanie uczniéw do egzami-
nu gimnazjalnego na przyklad przez ¢wiczenie strategii egzaminacyjnych,

2. indywidualizacja ksztalcenia w klasach pierwszych i drugich LA przez:
system klas profilowanych (w roku szkolnym 2013/2014 ksztalcenie od-
bywa si¢ w klasach o profilu matematyczno-informatyczno-fizycznym
i biologiczno-chemicznym)*, nauczanie matematyki na poziomie rozsze-
rzonym we wszystkich klasach niezaleznie od profilu, z wyréznieniem po-
ziomu rozszerzenia akademickiego dla uczniéw wybitnie uzdolnionych
matematycznie, zajecia uniwersyteckie dla chetnych oraz obowigzkowe
zajecia uniwersyteckie dedykowane uczniom w poszczegdlnych profilach.

Trzecig wyrézniong grupa sa uczniowie klas maturalnych LA. Praca z nimi
polega na:

1. wspolnym analizowaniu oferty edukacyjnej szkot wyzszych w Polsce i za

granica,

2. wspieraniu ich w wyborach przyszltych kierunkéw ksztalcenia, na przyktad
przez organizowanie spotkan z absolwentami szkoly studiujagcymi na roz-
nych uczelniach, kierowanie do poradni zawodowych, konsultacje w szkol-
nym punkcie doradztwa zawodowego, umozliwianie uczniom uczestni-
ctwa w targach edukacyjnych, a takze pisanie referencji i opinii uczniom
planujacym studia za granica,

3. tworzeniu uczniom jak najlepszych warunkéw do przygotowania si¢ do
matury zaréwno na poziomie podstawowym, jak i z wybranych przed-
miotéw na poziomie rozszerzonym; w ramach realizacji tego zadania ucz-
niowie s3 zapoznawani z regulaminem i procedurg egzaminu, uczestnicza
w egzaminach probnych pisemnych i ustnych, ¢wiczg na lekcjach strategie
egzaminacyjne, biorg udzial w zajeciach dotyczacych na przyklad sposo-
béw radzenia sobie ze stresem egzaminacyjnym.

* ‘W roku szkolnym 2014/2015 ksztalcenie bedzie si¢ odbywato w klasach o profilu matematycz-
no-informatyczno-fizycznym, biologiczno-chemicznym i ekonomiczno-prawym.
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Trzeba jednak doda¢, ze uczniowie zdolni sa takze pod wieloma wzgledami
do siebie podobni. Jest to zjawisko niezalezne od wieku, etapu edukacyjnego czy
poziomu nauczania realizowanego w szkole. Cechg charakterystyczna mtodych
w GiLA sg przede wszystkim uzdolnienia (gtéwnie matematyczne) i dociekliwos¢.
Potwierdza to liczne grono stypendystow réznych programoéw. Obecnie do szkoly
uczeszcza 115 stypendystow (29 w GA 186 w LA) korzystajacych z 13 réznych form
stypendialnych (np. stypendia: powiatowe oraz gminne w tym Prezydenta Miasta
Torunia, Prezesa Rady Ministréw, MEN, ,Mistrzowie chemii’, Czerneckich,
Zdolni na Start, Pasjopolis, Krajowego Funduszu na rzecz Dzieci). Ponadto war-
to podkresli¢, ze wigkszo$¢ uczniow osigga wysoka $rednig ocen ze wszystkich
przedmiotow, co oczywiscie nie zaprzecza zdolnosciom, ale i nie jest jedynym
dowodem potwierdzajacym ich istnienie. Cechg wspdlng mlodziezy s takze
duza wrazliwos¢ i brak odpornosci na krytyke — uczniowie zdolni maja poczucie
innosci, co stanowi dla nich obcigzenie psychiczne. W GiLA sg spotecznoscia,
a ,w grupie zdolnych zdolny jest wreszcie zwyczajnym czlowiekiem™.

KIM JEST UCZEN ZDOLNY Z PERSPEKTYWY KSZTALCENIA
JEZYKOWEGO W GILA?

Odrebnym zagadnieniem jest organizacja systemu ksztalcenia jezykowego w GA
i LA. Dla wigkszo$ci ucznidw jezykiem obowigzkowym jest angielski, a dla nielicz-
nych niemiecki. Natomiast drugim jezykiem obowigzkowo nauczanym w szkole
jest jeden wybierany sposrod: niemieckiego, hiszpanskiego lub rosyjskiego.

W systemie rekrutacji do GA i LA nie ma specjalnych przywilejow dla uczniéw
odnoszacych sukcesy w dziedzinie jezykow obcych. Do obu typow szkét przyjmo-
wani sg uczniowie, ktorych poziom znajomosci jezyka/jezykéw obcych moze by¢
podstawowy lub zaawansowany. Ogoélnym zalozeniem przyswiecajacym nauczy-
cielom tego przedmiotu jest wiec praca z uczniami na réznych poziomach za-
awansowania. By jednak byla ona efektywna, wszyscy uczniowie klas pierwszych
i drugich GA i LA s3 diagnozowani z wykorzystaniem testéw opracowanych przez
nauczycieli. Sprawdzaja one poziom umiejetnosci w obszarze stuchania, czytania
oraz rozpoznawania i stosowania struktur jezykowych. Nastepnie uczniowie zo-
staja podzieleni na 3 lub 4 grupy miedzyoddziatowe (ich liczba zalezy od liczby
ucznioéw przystepujacych w danym roku do testu poziomujacego). Dalsza diagno-
za prowadzona jest przez nauczycieli w wylonionych grupach.

® M. Braun, M. Mach, Jak pracowa( z uczniem zdolnym? Poradnik dla nauczycieli i rodzicow, ORE,
Warszawa 2012, s. 46.
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Uczniowie sg badani pod katem receptywnych i produktywnych umiejetnosci
mowienia i pisania. Na tym etapie okreslane sg takze ich predyspozycje jezyko-
we. Jedng z wykorzystywanych do tego celu metod jest stosowanie w czasie zajeé
materiatow dydaktycznych wykraczajacych poza poziom stwierdzony u stuchaczy
i obserwowanie, jak radzg sobie w pracy z takimi materiatami. W pazdzierniku
kazdego roku szkolnego zostaja ustalone poziomy i sktady osobowe grup jezyko-
wych. Kolejnej diagnozy w tak szerokim zakresie dokonuje si¢ po uptywie roku.
Wtedy takze dochodzi do zmian w skladach osobowych grup; natomiast stopnie
zaawansowania grup zostaja utrzymane.

Mlodziez pracuje na zajeciach, korzystajac z wlasnych programéw i mate-
rialéw dydaktycznych, tworzonych z uwzglednieniem ich mozliwosci i potrzeb,
oraz podrecznikéw kursowych, niebedacych podrecznikami szkolnymi. Dla oséb
szczegolnie uzdolnionych lub zainteresowanych nauka jezykéw prowadzone sa
seminaria. Uczniowie, ktdrzy wymagaja indywidualnego wsparcia, uczeszczajg na
zajecia dodatkowe prowadzone przez nauczycieli zgodnie z art. 42 ustawy Karta
Nauczyciela. Tym, co wyrdznia system ksztalcenia jezykowego w GA i LA od sy-
stemu ksztalcenia w obszarze innych przedmiotdéw, sa:

1. grupy jezykowe, ktore maja charakter miedzyoddzialowy, niezalezny od sy-
stemu klasowego oraz podzialu na trzy poziomy nauczania opisane wyzej
(klasy pierwsza i druga GA, klasy trzecie GA oraz pierwsza i druga LA,
klasy trzecie LA),

2. w grupach o nizszym stopniu zaawansowania dzialania dydaktyczno-wy-
chowawcze skierowane na przejscie ucznia na wyzszy poziom jezykowy
z wykorzystaniem drzemigcego w nim potencjatu,

3. wgrupach o wyzszym stopniu zaawansowania ksztalcenie umiejetnosci je-
zykowych polaczone ze zdobywaniem wiedzy w dziedzinie pozajezykowej;
zajecia te s3 dedykowane uczniom o konkretnych zainteresowaniach, kto-
rzy czesto sg ekspertami w okreslonej dziedzinie; jezyk jest dla nich jedynie
narzedziem do przekazania informacji umieszczonej w kontekscie,

4. przygotowanie ucznia do funkcjonowania w $rodowisku naukowym, réw-
niez na forum mi¢dzynarodowym, przez umozliwienie mu udzialu w wy-
jazdach i wymianach migdzynarodowych, debatach i projektach realizo-
wanych w jezyku obcym, a takze wyposazanie go w umiejetnosci jezykowe
niezbedne do pisania artykuléw, rozpraw naukowych oraz wyglaszania wy-
ktadow i prezentacji w jezyku obcym.

Warto nadmienic, ze realizowany w GA i LA system ksztalcenia jezykowego
jest postrzegany jako skuteczny zaréwno przez uczniéw, jak i rodzicéw - ucznio-
wie nie tylko odnosza sukcesy w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, ale
takze podejmujg studia za granicg i porozumiewaja si¢ bez przeszkdd z obcokra-
jowcami.
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Jak wynika z doswiadczen nauczycieli w GiLA, w celu stworzenia charaktery-
styki ucznia zdolnego w polskim systemie oswiaty warto:

1. poszuka¢ odpowiedzi na pytanie: o miejsce tego typu szkét w polskim sy-
stemie edukacji,

2. zastanowic si¢ nad systemem ksztalcenia nauczycieli i wychowawcow ucz-
nia zdolnego,

3. pochyli¢ si¢ nad stworzeniem w szkotach efektywnego systemu rozpozna-
wania zdolnosci uczniéw i odrézniania zdolnosci od zainteresowan i umie-
jetnosci szybkiego uczenia sie.

KTO JEST NAUCZYCIELEM UCZNIA ZDOLNEGO W GILA?

ZS UMK Gimnazjum i Liceum Akademickie tworza: uczniowie, nauczyciele
poszczegdlnych przedmiotéw, wychowawcy klas, wychowawcy w internacie, pe-
dagog, psycholog, pracownicy administracji i obstugi oraz rodzice.

Najwazniejsza role w edukacji przypisuje si¢ nauczycielom, dlatego tez kadra
szkoly — w wigkszosci — byla zatrudniana w trybie konkursowym. Duza grupa
pedagogow jest zwigzana ze szkolg od poczatku jej istnienia i prawie wszyscy sa
dalej aktywni zawodowo oraz identyfikuja si¢ ze szkola. Zmiany kadrowe sg za-
tem sporadyczne, co wynika réwniez z koncepcji pracy szkoly, zakladajacej jej
niewielkie rozmiary. Obecnie w szkole funkcjonuje 6 oddziatéw w GA i 8 w LA.
Grono pedagogiczne liczy 54 osoby (nie uwzgledniajac pracownikéw naukowych,
ktoérzy prowadzg zajecia na uniwersytecie), w tym 11 wychowawcow pracujacych
w internacie. Dwie osoby s3 zatrudnione zaréwno w szkole, jak i w internacie
(w ramach Iaczenia etatow). Dla 33 0s6b ZS UMK GiLA jest pierwszym miejscem
pracy.

Zespot nauczycieli GILA mozna $miato nazwac ,,szkola uczacg si¢”. Wszyscy
czlonkowie rady pedagogicznej maja wyzsze wyksztalcenie, wielu ukonczylo stu-
dia podyplomowe lub kurs z zakresu ksztalcenia ucznia szczegolnie zdolnego oraz
inne formy doskonalenia zawodowego.

W placdwece prowadzi si¢ badania, zajecia praktyczne dla studentéw i grup stu-
denckich, powstaja rowniez publikacje. Kilka oséb taczy prace naukowq z prakty-
ka nauczycielska. Czes¢ nauczycieli posiada tytuly naukowe, a niektérzy kwalifi-
kacje do nauczania dwdch przedmiotow.

Warto podkresli¢, ze zajgcia sg prowadzone takze przez pracownikéw nauko-
wych UMK i odbywaja si¢ albo w siedzibie szkoly, albo na poszczegdlnych wy-
dzialach.
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ANALIZA PYTAN BADAWCZYCH I ODPOWIEDZ NA PYTANIE:
»CO ULATWIA, A CO UTRUDNIA PRACE NA ZAJECIACH
Z UCZNIEM ZDOLNYM?”

Kolejnym pytaniem nurtujagcym nauczycieli uczacych w Gimnazjum
Akademickim i Liceum Akademickim jest pytanie: ,,Co pomaga, a co utrudnia
prace na zajeciach z uczniem zdolnym?”.

Wyniki badania wykazaly, ze czynnikami majacymi najwiekszy wplyw na pra-
ce z uczniem zdolnym w szkole sg indywidualizacja nauczania i atmosfera w cza-
sie zaje¢, ktora determinujg rézne formy wsparcia zapewniane przez nauczycieli.

Indywidualizacja nauczania

Wszyscy respondenci zauwazaja, ze indywidualizacja pracy nie jest jedynie
teorig, a zjawiskiem powszechnym w czasie zaj¢¢. Stosowane sg rdzne jej formy.
Uczniowie (na wszystkich etapach) wskazujg jako dominujace: zachete do dysku-
sji i rozwigzywanie zadan o réznym stopniu trudnosci. Czesto takze pojawia sie
odpowiedzi: troska o rozwoj ucznia w przypadku, gdy jego wiedza i umiejetnosci
wykraczajg poza nauczany material, i stosowanie metody projektu. Warto pod-
kresli¢, ze duzy odsetek uczniow klas pierwszych i drugich GA uwaza, ze nauczy-
ciele zbyt czesto pomagaja w czasie zaje¢ tym, ktorzy maja trudnosci. Wsrdd form
indywidualizacji najmniej uczniéw GiLA wymienilo wybieranie tresci nauczania
pod katem zainteresowan oraz dobieranie form i metod pracy adekwatnych do
ich potrzeb i/lub mozliwosci.

Rodzice nie wskazuja na jedng dominujacg forme indywidualizacji.
Dostrzegaja, ze w szkole pracuje si¢ z uczniami w réznorodny sposob. Zdaniem
rodzicéw najrzadziej stosowane jest dobieranie tresci nauczania pod katem zain-
teresowan i w tym wzgledzie ich opinia jest zgodna z opinig uczniéw. Taki wniosek
z badania ma swoje uzasadnienie. W czasie zaje¢ lekcyjnych w GiLA jako szkole
publicznej realizowane s gléwnie cele i tresci nauczania okreslone w podstawie
programowej dla danego etapu ksztalcenia. Tresci nauczania umozliwiajace nato-
miast rozwoéj zdolnoéci i zainteresowan ucznidéw sg wprowadzane w gimnazjum
podczas roznorodnych zaje¢ pozalekcyjnych oraz w liceum w ramach lekeji i zajeé
uniwersyteckich z przedmiotéw, ktérych ksztalcenie jest prowadzone w zakresie
rozszerzonym.

Nauczyciele, w przeciwienistwie do uczniéw, dobieranie form i metod pra-
cy adekwatnych do potrzeb i/lub mozliwosci dziecka wskazuja jako najczesciej
stosowang forme indywidualizacji. Ponadto, podobnie jak uczniowie klas pierw-
szych i drugich gimnazjum, wsréd form indywidualizacji czesto stosowanych na
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zajeciach wymieniajg pomoc uczniowi w czasie lekcji, gdy ma trudnosci. Czesta
formga indywidualizacji jest takze zachecanie do dyskusji, co jest zbiezne z opinia-
mi zaréwno licealistow, jak i gimnazjalistow.

Warto zatem zastanowic sie, dlaczego stosunkowo niewielu uczniéw w szkole
(ok. 16%) dostrzega, ze przy wyborze form pracy na lekcjach nauczyciele uwzgled-
niajg ich mozliwosci i/lub potrzeby. Moga by¢ dwa wyjasnienia tego problemu.
Nauczyciele wykorzystuja réznorodne formy pracy dostosowane do mozliwosci
i/lub potrzeb ucznidw, lecz uczniowie nie s3 tego $wiadomi, albo wybierane przez
nauczycieli formy i metody pracy nie sa zdaniem uczniéw adekwatne do ich po-
trzeb i/lub mozliwosci. Osiaganie przez mlodziez GiLA wielu sukceséw pozwala
stwierdzi¢, ze nie bylyby one mozliwe bez zapewnienia odpowiednich form i me-
tod pracy. By zatem wyjasni¢ przyczyne réznicy zdan uczniéw i nauczycieli w an-
kietach, przeprowadzono pogltebione badanie metoda wywiadu, ktérego wyniki
zostaly opisane w niniejszym artykule.

Atmosfera w czasie zajec i wsparcie zapewniane przez nauczycieli

Obecny dyrektor szkoly Arkadiusz Stanczyk powiedzial:

Co daje nasza szkola? Po latach pracy widze, ze daje przede wszystkim mozliwo$¢ kontaktu
z podobnymi sobie mtodymi, odkrycie: nie jestem sam. Ze sg tacy, ktérzy tez lubig czytaé,
fascynuja sie historia starozytnosci albo chemig organiczng do tego stopnia, ze sprowadzaja
ksigzki ze Stanéw Zjednoczonych. Sg w stanie poswieci¢ znaczng czes¢ kieszonkowego na
zakup, bo czesto nie ma tej pozycji w bibliotekach nawet uniwersyteckich. Odkrywaja, ze
nie s3 sami na bezludnej wyspie, ale takich jak oni jest wiecej. A skoro tak, to znaczy, ze sa
»hormalni”. Nie ma stygmatyzacji kogos zdolnego, rodzynka w klasie, chwalonego za wybit-
nos¢ i chronionego przez nauczyciela, przy jednoczesnym pietnowaniu przez réwiesnikow
jako kujona®.

Wyniki ankiety potwierdzaja, ze atmosfera w czasie zaje¢ sprzyja zardwno
uczeniu sig, jak i tak potrzebnemu wsparciu emocjonalnemu ucznia zdolnego. Jej
warto$¢ podkreslily wszystkie badane grupy. Klasy pierwsze i drugie GA zwraca-
ja uwage na atmosfere, szczegdlnie spokdj (a raczej jego brak). Klasy trzecie GA
i pierwsze oraz drugie LA doceniajg atmosfere pracy, a klasy trzecie LA atmosfere
szacunku. Na istotng role tego czynnika na zajeciach wskazuja takze rodzice gim-
nazjalistow (76%) i licealistow (48%). Nauczyciele (91%) stwierdzaja ponadto, ze
dobry klimat w czasie lekcji przeklada si¢ na lepsze rezultaty pracy w ogole.

Innym elementem majacym, zdaniem respondentéw, wptyw na prace z uzdol-
nionymi jest wsparcie zapewniane im przez nauczycieli. Ponad potowa rodzicow
bioracych udzial w badaniu (56%) podkresla role wsparcia, ktore jest rozumiane

¢ Jak wychowa¢ geniusza? Rozmowa z dyrektorem A. Stariczykiem, www.opoka.org.pl, biblioteka/I/
ID/PP201109-edu.html (dostep: 18.01.2014).
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jako pomoc w rozpoznawaniu i rozwijaniu zainteresowan dziecka. Jest to szcze-
gélnie wazne, poniewaz w analizowanej ankiecie jako przyczyne utrudniajaca
prace z uczniem zdolnym czesto — na wszystkich etapach edukacyjnych - wy-
mieniano roznorakie zainteresowania, ktdre czasami uniemozliwiajg skupienie
sie na wybranym kierunku badz w ogdle jego sprecyzowanie. Zjawisko dostrzegli
réwniez nauczyciele, co $wiadczy o rozpoznawaniu potrzeb ucznia.

Jednak nalezy zaznaczy¢ widoczng réznice w rozumieniu pojecia ,wsparcie”
w GA i LA. Dla 65% rodzicéw uczniéw GA oznacza ono szans¢ poprawy w razie
niepowodzenia. Natomiast 52% rodzicéw uczniéw LA czedciej rozumie je jako
mozliwo$¢ rozwoju zainteresowan.

Wywiad, czyli poglebione badanie

Celem zebrania dodatkowych informacji wsréd uczniéow GA i LA przepro-
wadzono w wybranych grupach jezykowych wywiad, dotyczacy indywidualizacji
oraz atmosfery i wsparcia, w ktorym wzieto udzial 81 oséb (40 z GA 141 z LA).
Mlodziez wypowiadata si¢ na temat rozpoznawania przez nauczycieli ich potrzeb
i mozliwosci oraz stosowania na zajeciach form i metod pracy uwzgledniajacych
ich indywidualne potrzeby.

Zdaniem respondentéw wszyscy nauczyciele zdecydowanie rozpoznajg zdol-
nosci i zainteresowania (ale gtéwnie w kierunku przedmiotéw objetych szkolnym
programem nauczania) oraz poziom wiedzy i umiejetnosci (i to zaréwno w sytu-
acjach, w ktérych wiedza i umiejetnosci ucznia wykraczajg poza nauczany mate-
rial, jak i w przypadkach, gdy uczen nie opanowat wiedzy i umiejetnosci z danego
zakresu w czasie lekcji). Analiza testow diagnozujacych, obserwacja tempa pra-
cy i aktywnosci ucznia w czasie zajeé, a takze dostrzeganie nietypowych metod
rozwigzywania zadan oraz sukceséw uczniéw w konkursach i olimpiadach sa,
wedlug ucznidéw, najczestszymi kryteriami stuzacymi diagnozie. W LA ponadto
czynnikiem ulatwiajagcym rozpoznanie jest organizacja procesu dydaktycznego
w systemie klas profilowanych (o czym wspomniano wyzej). Niewielu natomiast
nauczycieli, jak wynika z wywiad6w, rozpoznaje zainteresowania uczniow (szcze-
gllnie w obszarach wykraczajacych poza dyscypliny naukowe) i przyrost wiedzy.

Nauczyciele przygotowuja oferte zaje¢ pozalekcyjnych, ktére wszyscy respon-
denci uznali za atrakcyjne i przydatne. Ze wzgledu jednak na niewystarczajace
rozpoznawanie zainteresowan pozaprzedmiotowych wiekszo$¢ uczniow GA i LA
zwrdcita uwage, ze w szkole funkcjonuje zbyt mato két umozliwiajacych rozwdj
pasji pozanaukowych (cho¢ licealisci podkreslili warto$¢ organizowanego od
2008 roku Koncertu Talentéw bedacego okazja do prezentacji zamitowan) oraz
zaje¢ wspomagajacych dla uczniéw nieradzacych sobie w jakiej$ dziedzinie.
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Mlodziez potwierdzita zgodnie, ze nauczyciele rozpoznajg ich potrzeby w sy-
tuacjach trudnych. Gdy uczen traci poczucie bezpieczenstwa (rozumiane jako za-
grozenie slabszg oceng albo brak sukcesu), wie, do kogo sie zwrdci¢ o pomoc, ale
tez wie, ze takg pomoc otrzyma. Nauczyciele natomiast, wsrdd sytuacji trudnych,
wyréznili ponadto nieobecnosci uczniéw na zajeciach. Dostrzegaja oni bowiem
niebezpieczenstwo wynikajace z wysokiej absencji dzieci w szkole w czasie trwa-
nia konkurséw i olimpiad, mimo jasno sformutowanych zasad zwolnien z zaje¢
zapisanych w Regulaminie przygotowania do konkurséw i olimpiad, ktérych obie
strony starajg si¢ przestrzega¢. Pedagodzy wskazujg na pojawiajaca si¢ czasami
lekcewazacy postawe miodych ludzi wobec zjawiska absencji. Konsekwencja nie-
rzetelnego stosunku do obowigzku uzupelniania zaleglosci szkolnych sa stabsze
oceny bedace zrodtem rozczarowania i rozzalenia zaréwno ucznidw, jak i rodzi-
cow.

We wspomnianym wywiadzie uczniowie GA podkreslili réwniez warto$¢ na-
uczycielskich pochwat (nie tylko wysokie oceny sa dla nich wazne) w czasie lekeji
i poza nimi, na przyklad na kotkach. Gimnazjalisci i licealisci dostrzegaja tez za-
angazowanie nauczycieli w prowadzenie lekc;ji i zaje¢ dodatkowych.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze zdaniem ucznidw prawie wszyscy na-
uczyciele okazujg im indywidualne wsparcie, cho¢ dzieje si¢ to nie tak czesto, jak
ci pierwsi by tego oczekiwali. Jednym z powodéw odczuwania takiego niedosytu
jest na pewno organizacja pracy szkoly w warunkach typowego gimnazjum i lice-
um ogodlnoksztalcacego, co potwierdzajg opinie uczniéw bioracych udzial w wy-
wiadach.

W GiLA wielu z nas potrzebuje indywidualnego wsparcia. Jednak w systemie, w ktorym
funkcjonuje szkola, nauczyciele fizycznie nie s3 w stanie zajmowac¢ si¢ kazdym uczniem
z osobna. Dlatego indywidualizacja to cz¢$ciej praca z grupa ludzi o wspolnych potrzebach
(wynikajacych np. z przygotowywania si¢ do tego samego konkursu), a rzadziej z jednost-
kami

- powiedziala maturzystka’. Wywiad potwierdzit réwniez dobrg atmosfere panu-
jaca w szkole, przyjacielskie i partnerskie stosunki miedzy uczniami i nauczycie-
lami oraz zaangazowanie obu stron w zycie szkoty.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze wartoscia dodatkowego badania jest to,
ze uczniowie swobodnie i rzeczowo wypowiadaja si¢ na tematy zwigzane z funk-
cjonowaniem szkoly: ,,Nauczycielka historii rozpoznaje nasze zdolnosci na koét-
ku”, moéwi uczen klasy pierwszej GA. ,,Z wyprzedzeniem oglasza w szkole temat
kolejnych zaje¢ i zaprasza wszystkich nim zainteresowanych do uczestnictwa
w spotkaniu”. Ponadto $mialo okreslajg obszary wymagajace poprawy: ,W szkole

7 Wypowiedz przywolana z badania poglebionego (wywiadu) przeprowadzonego przez autorki
artykutu.
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zdecydowanie brakuje kot zainteresowan, takich jak na przyklad koto politycz-
ne, ktére umozliwilyby rozwijanie pasji pozaprzedmiotowych. System takich kot
swietnie funkcjonuje w szkotach angielskich i amerykanskich. Na pewno spraw-
dzilby si¢ i u nas”, powiedziata uczennica klasy trzeciej LA®.

PODSUMOWANIE

W niniejszym artykule podjeto probe zmierzenia si¢ z obiegowym mitem mo-
wigcym o tatwosci pracy z uczniem zdolnym. Sformutowano wnioski, ktére moga
sta¢ si¢ zaréwno odpowiedzig na pytania przewodnie postawione na poczatku
rozwazan, jak i inspiracja dla wszystkich zainteresowanych poszukiwaniem no-
wych rozwigzan.

Podsumowujac, nalezy wyrazi¢ nadzieje, ze doswiadczenie w pracy z ucznia-
mi zdolnymi w ZS UMK Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu bedzie
stanowi¢ zachete do pracy z uczniem zdolnym w kazdym srodowisku oraz punkt
wyjécia do dalszej dyskusji nad systemowymi rozwigzaniami w pracy z ucznia-
mi zdolnymi w polskim systemie oswiaty. Przeciez zadnego panstwa nie sta¢ na
tracenie talentdw, a inwestycja w zdolnych jest bez watpienia najlepsza droga do
sukcesu. Rektor UMK Andrzej Tretyn w liScie skierowanym do Pani Minister
Edukacji Narodowej napisal: ,,System ksztalcenia zdolnej mltodziezy musi by¢
wreszcie rozumiany jako niezbedny warunek rozwoju naszego panstwa™.

ZS UMK GiLA jako szkota uczaca sie ze sprawdzonymi i skutecznymi pomysta-
mi jest nie tylko wzorem, ale i zacheta dla innych placowek, ktore szukaja dobrych
praktyk pokazujacych, jak pracowa¢ z uczniami uzdolnionymi intelektualnie.

8 Wszystkie wypowiedzi uczniéw przywotano z badania poglebionego (wywiadu) przeprowadzo-
nego przez autorki artykutu.
° Cyt. za: Uniwersytet z inicjatywg, ,Glos Uczelni” 2014, nr 1.
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NAUCZYCIELE PRACUJACY METODA MONTESSORI -
HEROICZNE PRZYWODZTWO, KONIECZNOSC CZY

PRZYGODA? STRATEGIA SZKOLY, CZYLI PO CO NAM
TO BYLO...

WSTEP

Celem eseju jest przedstawienie dziatan, sposobu pracy, podejmowania de-
cyzji, jakie musieliémy podja¢ w trakcie dwudziestu pigciu lat pracy w szkole
w Warszawie oraz trzynastu lat w malej gorskiej szkole w Koszarawie Bystrej,
w Beskidzie Zywieckim. Opierajac sie na opowiesci dotyczacej konkretnych wy-
darzen, pragniemy przedstawi¢ droge, jaka przechodzilismy, zmieniajac w trakcie
sposoby dzialania, a takze cele, jakie sobie stawialismy.

PRAGNIENIE (INTUICJA)

Zawsze mieliSmy pragnienie pracy z dzie¢mi, mlodzieza, rodzicami.
Poznawali$my si¢ takze w takim $rodowisku, prowadzilismy razem grupy dzie-
cigce, przygotowywalismy programy prac naszych grup, organizowaliSmy obozy,
spotykali$my sie z rodzicami podopiecznych. Cieszyta nas samodzielnos$¢ dzia-
fania i minimalizowanie czasu przeznaczonego na formalnosci, wybieralismy
rozwigzania umozliwiajgce tego typu aktywnos$¢. Bylismy zwigzani z instytucjami
pozwalajacymi na duzg swobode dziatania: niepubliczne szkoly, druzyny harcer-
skie, grupy dzieci i mlodziezy dzialajace przy warszawskim Klubie Inteligencji
Katolickiej.

W pozniejszym okresie bardzo ceniliémy réwniez czas przeznaczany na nasz
dom, malzenstwo, coraz wigksza rodzing, czulismy, Ze byla to jedna z najwazniej-
szych inspiracji, takze dla naszej pracy zawodowej. Doceniali$my sytuacje, w ktd-
rej przedmiot naszej pracy byl jednoczesnie nasza pasjg. W naszej dziatalnosci
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w duzym stopniu dominowaly intuicja i zapal. Stawialismy giéwnie na szybki
efekt typu: interesujgce spotkanie grupy, dobra zbiérka, ciekawy obdz etc.

DOSWIADCZENIE (PRZYPADEK)

Gdy dzisiaj kto$ nas pyta o to, jaka wiedza i jakie umiejetnosci byty dla nas naj-
wazniejsze w kontekscie naszych obecnych przedsiewzigé, zgodnie twierdzimy,
ze nie byly one zwigzane z zadnymi szkolami i wyzszymi studiami, ale w duzej
mierze byto to doswiadczenie nabyte w pracy w organizacjach, ktére dzisiaj nazy-
wamy ,,pozarzadowymi”. Gdy jako nastolatki podejmowaliémy odpowiedzialno$¢
za przygotowanie i poprowadzenie spotkan z dzie¢mi i mlodziezg i jako bardzo
mlodzi ludzie stawali$my przed rodzicami, przekonujac ich, Ze moga bez obaw
wysta¢ pociechy na organizowane przez nas wyjazdy, zdobywalismy, z dzisiejszej
perspektywy, potezna wiedze. Do dzisiaj pamigtamy doswiadczenia z przygoto-
wania zebran z kolegami z druzyny, spotkan z rodzicami, podsumowan wyjaz-
dow, dzielenia si¢ pracg w kadrze druzyny i szczepu, podejmowania decyzji doty-
czacych przyznania stopni, sprawnosci, funkeji, przyjecia na oboz.

Te doswiadczenia zdecydowaly o tym, ze po zakonczeniu studiéw zaanga-
zowaliSmy si¢ w tworzenie jednej z pierwszych szkot spolecznych w Warszawie,
VIII Szkoty Podstawowej Katolickiego Stowarzyszenia Wychowawcéw. W two-
rzonej placodwce zajelismy sie prowadzeniem zaje¢ w czasie uwazanym zwykle za
lekko tracony, czyli §wietlica. Naszg ideg bylo znalezienia czasu i miejsca w szkole,
gdzie chlopcy i dziewczeta mogliby pracowac oddzielnie i zajmowac si¢ dziatania-
mi typowymi dla swojej plci. Byl to rezultat ciekawych doswiadczen z czasu pro-
wadzenia druzyn meskich i zenskich w 123 Szczepie WDHiZ. Pomyst si¢ spraw-
dzil. Dzieciirodzice byli bardzo zadowoleni, powstata kolejna ciekawa przestrzen,
w ktdrej mogli przebywac w czasie zaje¢ ,,pozalekcyjnych”

(Po dwoch latach pracy zostalem dyrektorem tej szkoly i jednoczesnie na-
uczycielem klas miodszych, moja Zona studiowala nauczanie poczatkowe na
Uniwersytecie Warszawskim. Wtedy tez w dosy¢ przypadkowy sposéb los zetknat
nas z metodg Marii Montessori. Bo o ile do tej pory w naszych dzialaniach kie-
rowalismy sie w duzym stopniu intuicjg, doszed! do tego element losowy, przy-
padek. Tak naprawde bardzo mocno obecny w naszych ,,zawodowych drogach”)

KOLONIA (SWIADECTWO)

Pewnego zimowego dnia roku 1993 zostaliémy zaproszeni do Lasek na spot-
kanie z gos¢mi z Niemiec, majacymi opowiada¢ o metodzie Montessori. Nic
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nie wiedzieliémy na temat tego sposobu nauczania i z malym ocigganiem, od-
rywajac sie od kuszacych ferii na nartach, pojechalismy do Zaktadu dla Dzieci
Niewidomych w podwarszawskich Laskach, na spotkanie z nauczycielami szkoty
Montessori w Kolonii.

Nie bylo to wynikiem wielkich poszukiwan, dylematéw, po prostu nasza mama
(nauczycielka chemii w Laskach) naméwita nas na to spotkanie i to wszystko.
Okazalo sie to dla nas i prowadzonych przez nas projektow niezwykle waznym
wydarzeniem. Kolejne spotkania na Uniwersytecie £.ddzkim, organizowany przez
nauczycieli w Kolonii dwuletni migdzynarodowy kurs Montessori AMI, dwu-
letnia praca, liczne hospitacje tamtejszych szkdt i przedszkoli spowodowaly, ze
utwierdziliSmy sie w tym, ze w ten sposdb chcemy uczy¢ dzieci i w ten sposob
chcemy pracowa¢ nad soba. Spotkania z fascynujgcymi niemieckimi nauczycie-
lami, pracujacymi tak od trzydziestu, czterdziestu lat, byly dla nas tak mocnym
$wiadectwem, Ze stalo si¢ dla nas jasne, jakg droga pragniemy podazac.

Do intuicji i przypadku doszed! trzeci element, niezwykte $wiadectwo.

AMSTERDAM (WYPRAWA)

W czasie trwania kursu Montessori okazato sie, ze Ola ma mozliwos$¢ studiowa-
nia w ramach programu Erasmus na Uniwersytecie w Amsterdamie. Natychmiast
zdecydowali$my, Ze nalezy z tego korzysta¢, poniewaz wydawalo sie to swietng
okazja do zbierania nowych doswiadczen i obserwacji.

Juz sam charakter prowadzenia zaje¢ byl niesamowity dla studentéw z krajow
bylego bloku wschodniego. Prowadzacy ¢wiczenia po trwajacym trzy miesigce
kursie oznajmil studentom, Ze tu si¢ koniczy jego rola, nalezato wybra¢ samodziel-
nie temat, okregli¢ literature i umowic si¢ na date ztozenia pracy. Polskim studen-
tom cisnely sie na usta pytania: kiedy konsultacje, gdzie lista tematéw do wyboru,
jaka jest lista lektur, kto nas bedzie prowadzit, jakie sg oczekiwania promotora etc?

Ta zmiana stylu studiowania bardzo odpowiadala mojej zZonie, wybrala sobie
temat pracy zwigzany z organizacjg szkoét Montessori w Holandii. Pozwolilo jej to
na odwiedziny i hospitacje w wielu szkotach Montessori w Amsterdamie i okoli-
cy. Zebrane doswiadczenia okazaly si¢ bezcenne i niezwykle ciekawe w kontekscie
ogladanych wlasnie szkot i przedszkoli w Kolonii, a takze w kontekscie braku moz-
liwosci obserwacji takich placowek wowczas w Polsce. Jaki$ czas mielismy okazje
spedzi¢ tam razem, byt to okres niezwyklych inspiracji, zaznajamiali$my sie z in-
nym sposobem prowadzenia organizacji publicznych i pozarzadowych, zaskakiwaty
nas kultura poznawanych rozwigzan, sposob traktowania wspétpracownikow.

Zatascynowaly nas aranzacja szkolnej przestrzeni, wyglad klas, pomieszczen
nauczycielskich, biurowych. Wiekszos¢ z nich miata swéj wlasny specyficzny cha-
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rakter, dzieki ktéremu juz na wstgpie mozna byto dowiedzie¢ sie czego$ wiecej
o atmosferze panujacej w danej instytucji. Otoczenie mialo taki indywidualny
i jednoczesnie osobisty klimat.

Dos$wiadczenia i obserwacje tam zebrane byly dla nas bardzo wazne w kon-
tekscie montessorianskiego ,,przygotowanego otoczenia’, nabralismy odwagi do
samodzielnego kreowania wystroju przestrzeni klas, biur, korytarzy, w ktérych
pracowalismy. Widzieli$my, jaki to ma wplyw na sposob pracy osob tam przeby-
wajacych. To byl jeden z wazniejszych skarbow, jakie przywiezlismy z tej wypra-
wy. Wracamy tam kazdego roku.

WYZWANIE (DETERMINACJA)

Po zakonczeniu kursu, a nawet jeszcze w czasie jego trwania, zaczeliSmy sie
zastanawia¢ nad mozliwosciami otwierania takich szkot i przedszkoli w ramach
naszej dotychczasowej dzialalnosci. Trudno byto kaza¢ nauczycielom w prowa-
dzonej przez nas szkole, aby nagle stali si¢ nauczycielami pracujacymi metoda
Montessori. Sami posiadali juz wypracowane sposoby pracy, oparte na wczesniej-
szych doswiadczeniach, wiedzy i refleksjach. Zdecydowalismy sie na rozpoczecie
pracy rownoleglej, gdzie funkcjonowaltyby w szkole dwa zespoty nauczycieli, na-
uczania tradycyjnego i Montessori. Idea byla ryzykowna, staralimy si¢ utrzymac
jednos¢ zespolu, z drugiej strony obawiali$my sie, jak na pomyst klas Montessori
(klas z mieszanymi rocznikami, pracy wlasnej) zareaguja rodzice. Szkota byla
platna, rodzice mieli wysokie oczekiwania, a tu taki pomyst jak z malej wiejskiej
szkolki, czyli dzieci z trzech réznych rocznikéw uczg sie razem. Byly to trudne
chwile wymagajace duzej determinacji. Nie wszyscy nauczyciele i rodzice byli
przekonani do tej koncepgcji, trzeba bylo zmieni¢ ich nastawienie na posiedze-
niach rady szkoly i rady nauczycieli. W czasie tych spotkan sami musielismy so-
lidnie sobie uzasadni¢, jakie sa argumenty za podjeciem tych krokéw. Metoda
Montessori byta stabo znana, nie mielismy srodkéw na reklame. Informacje o za-
tozeniu grupy przedszkolnej prowadzonej metoda Montessori rozlepialismy na
wejsciach do klatek schodowych okolicznych osiedli mieszkaniowych. Te ulotki
z numerem telefonu do oderwania przypominaly popularne wéwczas oglosze-
nia o ustugach transportowych. Operacja rekrutacyjna prowadzona przez Pana
Dyrektora ze wsparciem syna naszego szkolnego dozorcy przyniosta niezwykte
rezultaty. W nowym roku szkolnym mieli$my troje nowych przedszkolakéw.

Jako zespol podjelismy decyzje, ze jednak zaczynamy. ,Jak nie teraz, to kie-
dy”, lepiej bedzie zachg¢ca¢ rodzicow do wspolpracy, gdy przedszkole bedzie juz
funkcjonowato. Nie mielismy srodkéw na pomoce, wszystkie byly wykonane sa-
modzielnie przez nauczycieli. Jedyna oryginalng pomoc Montessori zaoferowata
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nam znajoma Holenderka. Wdzigczni za jej hojnos$¢ nie dopytywalismy, co za-
mierza nam kupi¢, znala temat i wiedziala, Ze nic nie mamy. LiczyliSmy na mate-
rial bazowy, moze czerwone sztangi, r6zowa wieze etc. Otrzymaliémy drewniang
deske do prasowania z pigknym drewnianym zelazkiem. Pomoc z typu ,jak juz
wszystko bede mial, to sobie kupi¢”... Naszym gtéwnym celem dziatania byto
wowczas znalez¢ chetnych do grupy Montessori i pokaza¢ watpigcym, Ze ta meto-
da mozna wspaniale pracowac.

Drugim rodzajem prowadzonej w tym czasie dzialalnosci byto tworzenie or-
ganizacji pozwalajacej na wspoélne przedsigwzigcia osobom zwigzanym z metoda
Montessori. Nie opracowali§my wtedy zadnej strategii dziatania. Stworzylismy
prosty statut, zgromadziliSmy znane nam osoby zwigzane z metodg i zorganizo-
wali$my spotkanie zalozycielskie Polskiego Stowarzyszenia Montessori. Mialem
przyjemnos¢ zosta¢ jego pierwszy prezesem, ale przyznaje, ze wykazalem si¢ tu
wielkim wizjonerstwem. Wszystkim nam wydawalo sie, ze wystarczy si¢ zor-
ganizowa¢, a wszystko samo potoczy si¢ gtadko. Kazdy dziatal ,,na swoim po-
dworku”, tworzac szkoly, przedszkola, fakultety na uczelniach zwigzane z metoda
Montessori.

Dzialania wszystkich nas charakteryzowaly si¢ niezwykla determinacja, ktora
w polaczeniu z poprzednimi doswiadczeniami (intuicja, przypadkiem i §wiade-
ctwem innych) pozwolila na realizacje montessorianskiego wyzwania. Dzi§ mija
20 lat od tego wydarzenia.

NIESPODZIANKA (RYZYKO)

Ku naszej wielkiej satysfakcji montessoriafiska idea w naszych szkotach za-
czela rozkwitac juz po roku pracy. Do klasy i przedszkola Montessori bylo duzo
wiecej chetnych uczniéw niz miejsc, przeszkolilismy wielu nauczycieli, pojawi-
ly sie plany zwigkszenia oddzialow przedszkola, po dwoch latach powstala kla-
sa IV-VI prowadzona ta metodg. Szkota miala coraz lepsza opini¢. Nauczyciele
usamodzielniali si¢ i sami decydowali si¢ na prowadzenie wlasnych placéwek
Montessori. Szkola po dlugich staraniach uzyskata mozliwo$¢ funkcjonowania
w budynku po szkole amerykanskiej w warszawskim Wilanowie.

W tym czasie zloZono nam niezwykla propozycje. Wéjt malenkiej zywie-
ckiej gminy, Koszarawy, podjat decyzj¢ o zamknigciu malej szkolty w Koszarawie
Bystrej. Decyzja ta spowodowata wielkie protesty lokalnej spotecznosci. Tak si¢
ztozylo (przypadek), ze byliémy umdéwieni w gminie Koszarawa w innej sprawie.
Wojt dowiedziawszy sie, czym si¢ zajmujemy, zaproponowal nam przekazanie
szkoly w dzierzawe za niski czynsz, a my w zamian mielismy si¢ zobowiaza¢ do
prowadzenia tam bezptatnej szkoly. Poczatkowo potraktowaliémy te propozycje
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jako rodzaj zartu. Po kilku jednak miesigcach burzliwych dyskusji postanowi-
lismy sprobowac podjac si¢ tego zadania. Decyzja ta pociagalaby za sobg wiele
konsekwencji, miedzy innymi: zostawianie ukochanej Warszawy, rodziny, szkoty
i zespotu nauczycieli, przeprowadzke na wie$, zmiang sposobu zycia, niepewno$¢
finansows, funkcjonowanie w nieznanym srodowisku...

Postanowili$my jednak przeprowadzi¢ si¢ w goéry i poprowadzi¢ szkole
w Koszarawie Bystrej. W naszym dzialaniu mocno, jak nigdy dotad, pojawila si¢
che¢ podjecia ryzyka.

DECYZJA (POMYSL)

Decyzja o przeprowadzce musiala by¢ zwigzana z pojawieniem si¢ zamystu,
w jaki sposéb pragniemy zrealizowaé dwa cele: poprowadzi¢ na dobrym poziomie
i zachowac¢ szkote w Koszarawie Bystrej oraz utrzymac¢ wlasng rodzine. Byla to
sytuacja, ktéra wymagata niezwykle precyzyjnych wyliczen finansowych i planu
organizacyjnego. Dosy¢ szczegétowo musielismy okresli¢ sposob postepowania
wobec ludnosci. Naszym celem bylo poprowadzenie szkoly Montessori w malej
wiejskiej szkdlce, do ktorej uczeszczalo okoto trzydziesciorga dzieci.

Posiadali$my wiedze i umiejetnosci merytoryczne, mieliémy zapal, opracowa-
ny pomyst, zyczliwych przyjaciol 400 km od nas, doswiadczenie w ksztalceniu
nauczycieli, Niepubliczna Placowke Doskonalenia Nauczycieli, budynek szkoty
(w ruinie), w ktérym mieliSmy pracowa¢, mieszka¢ oraz jako osobowos¢ prawng
Fundacje Krélowej Swietej Jadwigi (zatozong kilka lat wczesniej w chwili zapatu
przeksztalcenia naszej warszawskiej szkoly w placowke bezptatna).

Brakowalo nam do$wiadczenia pracy w wiejskim $rodowisku, pomocy
Montessori, pieniedzy na doposazenie szkoty, remont, wyksztalconych nauczycieli
znajacych metode Montessori, doswiadczenia w pracach remontowych, wiedzy do-
tyczacej prowadzenia domu goscinnego.

Nasz pomysl zaktadal, ze na parterze budynku uruchomimy szkote, w ktorej
dziata¢ mialy docelowo grupa przedszkolna, klasa I-III oraz klasa IV-VI, prowa-
dzone metodg Montessori. Edukacja w placowce byta bezptatna, srodki na utrzy-
manie szkoly (i siebie) zdobywalismy dzieki dochodom uzyskiwanym z czesci
noclegowej zorganizowanej na pietrze. Remont pomieszczen, malowanie szkoty,
wyposazenie pokoi goscinnych, wykonali$my za $rodki pozyczone od przyjaciol
i znajomych. Jezeli pomysl by sie sprawdzil, to nasza Placéwka Doskonalenia
Nauczycieli miata pozwala¢ na szkolenie montessorianskie nauczycieli, szczegol-
nie z matych szkoét wiejskich, ktorzy chcieliby podobny pomyst realizowa¢ u siebie.

W maju 2000 roku pierwszy raz odwiedzalismy szkole w Koszarawie Bystrej,
w maju 2001 przyjmowaliSmy tam pierwsza grupe, a 1 wrze$nia 2001 rozpoczat
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sie pierwszy rok szkolny w Niepublicznej Szkole Podstawowej Fundacji Krolowej
Swietej Jadwigi w Koszarawie Bystre;j.

KOSZARAWA BYSTRA I KRZYZOWKI (ELASTYCZNOSC)

Aby zrealizowa¢ nasz podstawowy cel, musielismy by¢ bardzo elastyczni,
oszczedzalismy na etatach administracyjnych. Sami byliSmy sekretarkami, ma-
gazynierami, zaopatrzeniowcami, a gdy nasz palacz zlamal obojczyk, palaczami
i konserwatorami. W tym czasie bylismy nauczycielami Montessori w szkole, pro-
wadzacymi warsztaty dla zielonych szkét i kursy Montessori, rodzicami dla wlas-
nych dzieci. Oczywiscie pierwsza zima okazala si¢ zimga stulecia i wigkszo$¢ dnia
spedzatem, usilujac pali¢ w dwdch olbrzymich piecach i przerzucajac z miejsca
na miejsce niebotyczne ilosci $niegu. W sumie byto tak, jak sobie wymarzyli$my.
Gdy ja usitowalem zebrac sity po paleniu w piecach lub ods$niezaniu, Ola prowa-
dzila lekcje w szkole, gdy wracata do dzieci, ja ruszalem do kotlowni. Patrzac na to
dzisiaj, w kontekscie biezacych wyzwan, prostota i konkretno$¢ tamtych dziatan
wydaje si¢ przesympatyczna.

Podejmowalis$my roznorakie pomysty na prowadzenie domu goscinnego, or-
ganizowali$my rodzinne rekolekcje, obozy dla dzieci, przyjmowalismy kolonie,
wyjazdy integracyjne, organizowaliSmy warsztaty dla nauczycieli, wakacje ro-
dzinne. Udato nam si¢ przetrwa¢ pierwszy rok, rozpoczeliémy wspdtprace z tam-
tejsza miodziezg. Okazalo sie, ze wielkim kapitalem, jaki posiadala nasza szkota,
byli nocujacy w niej goscie. Fakt ten nie byt skutkiem naszego przenikliwego dzia-
tania, ale raczej na czas dostrzezonym, nieoczekiwanym prezentem.

Jak to dzialato? Opowiemy na przykladzie kina studyjnego. Przyjezdzal do nas
odpocza¢ przemily tata naszej kolezanki. Duzo rozmawialismy o kinie, ciekawych
filmach. Martwili$my sig, Ze jest coraz mniej matych kin. Okazalo sig, ze nasz gos¢
mogtby nam przekazac i zamontowac dwa stare projektory kinowe. Szybko po-
szliSmy na malg sal¢ gimnastyczna, aby ustali¢, gdzie na zapleczu beda staty ma-
szyny z ,cinema paradiso’, znalezliSmy sponsoréw zaciemnienia, starg aparature
naglasniajaca, przeszkolilismy mnie, naszego palacza i zaprzyjaznionego piekarza
i mieliémy kinooperatoréw! Po trzech miesigcach w naszym kinie mieszkancy
mogli obejrze¢ miedzy innymi: Prostg historig, Kolory raju, Atak klonow, Ghost
Dog - droge samuraja i wiele innych filméw. Miejsce nabieralo ,kolorow” dzieki
domowi goscinnemu. Dzieci w szkole mogly sie spotka¢ miedzy innymi z akto-
rem, kapitanem zeglugi wielkiej, osobg niewidoma, podrdznikiem, zeglarzem,
pisarzem.

Organizowanie podobnych spotkan wymagalo jedynie zaproszenia kogos, kto
mieszkal aktualnie nad szkolg...
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Po roku wojt sasiedniej gminy zglosit si¢ z prosba o uratowanie kolejnej, matej
szkoly w wiosce Krzyzowki. Po krétkim namysle zdecydowalismy si¢ na przejecie jej
w bardzo ekwilibrystycznej i elastycznej formule. Po prostu dotychczasowa szkofa
w Koszarawie Bystrej rozszerzyla swoja dzialalnos¢ na budynek oddalony o 22 km...
Nie trzeba bylo rejestrowac nowej szkoly i ponosi¢ kolejnych statych kosztéw, na przy-
ktad ksiegowosci. Rozwigzania te lekko wprowadzaly w rozdraznienie przedstawicieli
lokalnych instytucji kontrolnych, chodz z czasem zyskiwali$my ich zaufanie.

Jak sie pdzniej okazalo, elastycznos¢ byla jedna z podstawowych cech dziata-
nia naszej szkoly, pozwalajacych na dalszy rozwdj.

METODA MONTESSORI (PASJA)

Od samego poczatku pracy w Koszarawie stawialiSmy warunek mieszkan-
com, rodzicom, wltadzom gminy, ze poprowadzimy szkole, ale musi by¢ to szkota
Montessori. Towarzyszylo nam przekonanie, Ze wlasnie ta metoda pozwala rozwi-
ja¢ sie uczniom i nauczycielom na podstawie ich pasji, talentdw, i przez to chyba
byliémy wiarygodni. Powoli szkolilismy nauczycieli, wyjezdzaliémy na hospita-
cje do szkdét w Polsce i w Niemczech, ze szczegélnym umitowaniem do szkoly
w Kolonii. Nasze pracownie byty wyposazane w kolejne pomoce Montessori. Do
szkoly przyjezdzali nauczyciele na hospitacje zaje¢ pracy wlasnej.

Czgsto podkreslalismy, ze metoda Montessori wydaje nam sie dlatego tak ciekawa
i fascynujaca, poniewaz tak naprawde jest bardzo prosta. Wszelkie jej zasady, oczeki-
wania, jakie stawia si¢ wobec dziecka, sg takie same, jakie stawiajg lub powinni stawia¢
rodzice wobec dzieci. Mozliwos$¢ prowadzenia zaje¢ w wielu rocznikach przypomina
nauke w rodzinie, gdzie jest liczne rodzenstwo. Méwilismy, ze gdyby nie bylo szkoty,
to metoda Montessori idealnie nadawataby sie do pracy z dzie¢mi w domu. Rodzic
rozpoznajacy pasje i talenty swego dziecka, organizujacy przestrzen do nauki, dbajacy
o cisz¢ idealnie moglby sie odnalez¢ w roli nauczyciela Montessori.

I tu nastapil kolejny punkt zwrotny naszej ,,samonauczajacej” sie szkoly, spot-
kalismy si¢ z rodzicami uczacymi swoje dzieci w domu.

EDUKACJA DOMOWA (OTWARTOSC)

Poczatkowo na spotkania dotyczace metody Montessori przyjezdzali gtéwnie
nauczyciele. W roku 2006 zaczeli dociera¢ do naszej szkoly rodzice dzieci uczo-
nych na zasadach edukacji domowej. Ciekawily ich metoda, mozliwosci zastoso-
wania jej w warunkach domowych. Rodzice ci nie mogli uzyska¢ zgody na edu-
kacje domowa w innych miejscach, jak tylko w szkotach rejonowych zwigzanych
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z miejscem ich zamieszkania. Pomimo ze nie byli i nie mogli by¢ naszymi ucznia-
mi w trybie edukacji domowej (ED), chetnie podejmowalismy z nimi wspolprace.
Zapraszalismy ich na warsztaty i hospitacje, jeden z dorocznych zlotéw ED odbyt
sie w naszej szkole w Koszarawie Bystrej.

Przetomem okazala si¢ decyzja ustawodawcy, ktéry na mocy rozporzadzenia
zezwolil rodzicom ubiega¢ si¢ o zgod¢ na edukacje domowg nie tylko w szko-
le rejonowej, ale takze w kazdej szkole o uprawnieniach szkoly publicznej, czyli
na przyklad we wszystkich szkotach niepublicznych. Decyzja ta byta w pewien
sposob wymuszona przez rodzicéw niezadowolonych ze wspdtpracy z dyrekcjami
i zespotami nauczycieli szk6! rejonowych. Czuli si¢ oni bezpodstawnie ogranicze-
ni w wolnosci wyboru szkoly, z ktérg chcieli wspolpracowac.

Nasza wczesniejsza otwarto$¢, wspolpraca z duzg liczbg rodzin zaowocowala
duza liczbg zapisujacych si¢ dzieci do naszej szkoty w ramach edukacji domowe;j
z calej Polski. Przed naszymi nauczycielami pojawito si¢ wiele wyzwan: jak praco-
wac z takimi rodzinami (dzie¢mi i rodzicami), jak mozemy im pomoc, jak egzami-
nowat, czy co$ wiecej mozemy im zaoferowa¢. Sami si¢ zastanawialiémy, w jakim
stopniu bedziemy otwarci na wspoétprace, na ich odmiennos¢. Kazda rodzina edu-
kujaca w domu stanowi pewne niepowtarzalne zjawisko, martwiliémy si¢, w jakim
stopniu poczujg si¢ zaakceptowani w srodowisku naszych nauczycieli.

Edukacja domowa byla dla nas wielkim wyzwaniem, ale byta tez wielka szan-
s3. Dodatkowi rodzice i uczniowie w szkole wprowadzali nowa jakos¢, zwiekszali
mozliwosci organizowania spotkan z ciekawymi ludzmi. Subwencja o$wiatowa
przekazywana za uczniami pozwalala nam na uzyskanie stabilnosci finansowej
szkoty, zakup pomocy Montessori i innych pomocy dydaktycznych. Moglismy
zrezygnowac z dziatalno$ci domu goscinnego w naszej szkole i skoncentrowac sig
na dzialalnosci edukacyjne;j.

Otwartos¢ na edukacje domowa pozwolila nam przystapi¢ do realizacji wyma-
rzonego projektu polegajacego na stworzeniu w naszej gorskiej dolinie Koszarawy
Bystrej gimnazjum i liceum ogélnoksztalcgcego.

GIMNAZJUM I LICEUM W KOSZARAWIE BYSTRE] (DZIALANIE)

Juz od czasu przeprowadzki z Warszawy marzyliémy o zalozeniu gimnazjum
i liceum, teraz sytuacja organizacyjna i finansowa pozwalala nam do tych marzen
powrdcic i zaczac je realizowac. Postanowilismy dziatac¢ z duzym wyprzedzeniem.
Dwa lata przed planowanym otworzeniem gimnazjum zaczelismy gromadzic¢ ze-
spot nauczycieli. Zalezalo nam, aby w trakcie wspdlnych rozmoéw i dyskusji od-
powiedzie¢ sobie na pytania, na ktére w czasie biezacej dziatalnosci juz nie ma
czasu. Po co robimy te szkote? Jak chcemy uczy¢? Co jest dla nas wazne? Jakie s
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uwarunkowania zewnetrzne? Jakie sa nasze wlasne pasje? W czasie tych rozmow
i dyskusji powstawat nasz wlasny pomyst na szkote i wszyscy czuliSmy sie z nim
bardzo zwigzani.

Jednocze$nie przeprowadzali$my remont szkoly, przestrzenie, ktdre przez ostat-
nie dziewig¢ lat byty pokojami go$cinnymi i w ten sposéb pracowaly na utrzymanie
szkoly, stawaly si¢ na nowo klasami lekcyjnymi czekajacymi na nowych gimnazja-
listow. Przygotowalismy specjalng sale do pracy wlasnej prowadzong wedlug zasad
metody Montessori, wyremontowaliémy wielki strych i uczynili$my z niego ,,strefe
ciszy’, lektorium. Zorganizowaliémy wyprawe po uzywane meble do Holandii, aby
nada¢ pracowni Montessori klimat starej, cieplej, ,,zaczarowanej” czytelni.

Mimo ze prace te trwaly prawie dwa lata przed otwarciem naszego gimna-
zjum, ono, w jakiej$ mierze, istnialo juz w naszych myslach i w naszych dziala-
niach. Wydawalo sie, Ze rzucamy na szale caly nasz potencjal i calg energie, ale
okazalo si¢, ze przed nami pojawito si¢ nowe wyzwanie.

SZKOLA W PRZYLEKOWIE (NIESPODZIANKA)

Pewnego marcowego dnia 2012 roku do naszej szkoly w Koszarawie
Bystrej przyjechali radny z wioski Przylekéw i pani dyrektor tamtejszej szko-
ly. Przedstawili problem, ktéry polegat na tym, ze Rada Gminy Swinna i Wéijt
zdecydowali o zamknieciu ich szkoly. Placowka ta dla ich wioski, rodzicow,
mieszkancow byta niezwykle wazna. W czasie II wojny §wiatowej dwczesna pani
dyrektor, Janina Buhl, zostala zamordowana przez Niemcow za to, ze bronita
polskosci tej szkoly i nie godzila si¢ na zdjecie ze $ciany naszego godla. Nasi
goscie prosili, aby im pomoc i przeja¢ zamykang szkofe.

Poczatkowo ten niespodziewany pomyst wydawal nam si¢ niemozliwy do
podjecia. Organizowaliémy gimnazjum i liceum, przeprowadzaliémy remonty,
tworzyliSmy oferte dla wzrastajacej liczby dzieci w ramach edukacji domowej,
podjecie tego wyzwania wydawalo nam sie nierealne.

Istniala jednak druga strona zagadnienia. Ta niespodzianka mogta by¢ dla nas
prezentem. Przejecie szkoly potozonej tak blisko Zywca (dojezdzal tam autobus miej-
ski) pozwoliloby na skierowanie naszej oferty do dzieci z miasta. Mieliby$my mozli-
wo$¢ utrzymania szkoly, przyjmujac dzieci z terenéw innych gmin. Stworzylibysmy
dla czesci naszego zespotu nauczycielskiego przestrzen do podejmowania nowych
rdl i zadan. Mogli$my otworzy¢ szkote Montessori nie tylko dla szesnasciorga dzie-
ci, jak to bylo w Koszarawie Bystrej i Krzyzéwkach, ale dla osiemdziesieciorga.
Podjeliby$my wspolprace z rodzicami bardzo aktywnymi spolecznie, w tej malej
wiosce dzialaly bardzo preznie zespot regionalny i koto gospodyn wiejskich. W od-
legtosci 500 metréw od szkoly znajduje si¢ wyciag narciarski, otwierajacy ciekawe
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perspektywy sportowe. Czulismy w kontekscie duchowym sile swiadectwa Janiny
Buhl i to, Ze nie zostawi nas samych w realizacji tego przedsiewziecia.

Zorganizowalismy wiele spotkan z mieszkaficami, zaprosilismy ich do naszej
szkoly w Krzyzowkach, opowiedzielismy o metodzie Montessori, pokazaliémy pra-
cownie i przedstawiliémy, jak chcielibysmy te szkole poprowadzic¢ i jak wyobrazali-
$my sobie wspotprace z rodzicami. Kolejnym etapem byto wyodrebnienie z naszych
nauczycieli grupy tworzacej zespot nowej placowki w Przylekowie, a pozniej spot-
kania z wladzami gmin, rozmowy z zarzadem naszej fundacji, lawina wydarzen.
Czulismy, ze aby nie pogubic¢ sie w tej liczbie niespodziewanych inicjatyw, musimy
na nowo okresli¢, kim jesteSmy i co mamy robi¢. Potrzebna nam byta strategia.

MONTESSORI MOUNTAIN SCHOOLS (STRATEGIA)

Wszystkie podejmowane dziatania charakteryzowaly sie z naszej strony stoso-
waniem w pracy z dzie¢mi zasad metody Montessori, ten sposéb dziatania, u kto-
rego podstaw leza pasja, samodzielno$¢ i ciekawo$¢ swiata, byt charakterystyczny
takze dla naszej pracy z nauczycielami. Wszyscy pracowali$my w gérach, zasieg
naszych dziatan zaczynal by¢ miedzynarodowy, dlatego tez calo$¢ przedsiewzigcia
nazwalismy Montessori Mountains Schools (MMS).

Realizowanych projektéw pojawialo sie coraz wiecej, nie wystarczaly juz
intuicja, elastyczno$¢, dos$wiadczenie, pomystowos¢. Prowadzilismy Szkote
Podstawowag w Koszarawie Bystrej i Krzyzéwkach, Niepubliczng Placowke
Doskonalenia Nauczycieli specjalizujaca sie w konsultacjach i hospitacjach zwia-
zanych z metoda Montessori, od trzech lat pracowalismy z rodzinami edukujacymi
w domu, przygotowywalismy dla nich nowe propozycje wspoélpracy, stworzylismy
szkolny klub narciarski, prowadziliémy kino w Koszarawie Bystrej, otwierali$my
Gimnazjum i Liceum w Koszarawie Bystrej, organizowalismy i rejestrowali$my
nowa Szkole Podstawowa w Przylekowie — to wszystko wymagato zbudowania
w sposdb bardzo uporzadkowany strategii naszego dziatania.

Tradycyjnie okazalo sig, ze szczg$cie nam sprzyja i w olbrzymim gronie na-
szych gosci szkolnych i prywatnych pojawily sie osoby chetne do pomocy w prze-
prowadzeniu zespolu nauczycieli przez proces tworzenia strategii dziatania MMS.
Postanowili$my, ze na etapie tworzenia misji, wizji i podstawowych celéw na
najblizsze pie¢ lat powinni w pracy wzia¢ udzial wszyscy nauczyciele naszych
szkol. Spotkalismy si¢ na dwoch czterogodzinnych sesjach, w czasie ktorych opi-
saliémy nasze oczekiwania co do rezultatéw spotkania, dzieliliémy si¢ refleksjami
dotyczacymi sytuacji polskiej edukacji, tendencjami edukacyjnymi na swiecie,
wyzwaniami, jakie przed nami si¢ pojawiaja, analizowali$my nasz potencjal i na-
sze ograniczenia, okresliliémy obszary naszych dziatan, rozmawialismy o kierun-
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kach dzialan, jakie musimy podja¢, ktore z nich beda najwazniejsze i w jaki spo-
sob bedziemy weryfikowa¢ poziom ich realizacji.

Spotkania byly okresem wytezonych dzialan, a prowadzacy wysoko oceniat
zaangazowanie i poziom merytoryczny naszej pracy. W konsekwencji stworzo-
no misje, wizje MMS, a takze okreslono cele w perspektywie dwdch i pieciu lat.
Najwazniejsze jednak bylo zaangazowanie i utozsamienie si¢ z przedsiewzigciem
calego zespotu.

W celu dbania o realizacj¢ wszystkich ustalen i reagowania na nowe wyzwa-
nia powolalismy zesp6l MMS, sktadajacy sie z 12 oséb reprezentujacy poszcze-
golne realizowane projekty, to jest Szkole Podstawowa w Koszarawie Bystrej
i Krzyzéwkach, Szkole Podstawowa w Przylekowie, Liceum i Gimnazjum
w Koszarawie Bystrej, Edukacje Domowa w naszych szkotach, Metod¢ Montessori
w szkolach, Metode Montessori w kontekscie ksztalcenia nauczycieli i rodzicow,
Klub Sportowy specjalizujacy si¢ w narciarstwie alpejskim. Grupa ta spotyka si¢
ze sobg co dwa miesigce i rozstrzyga najwazniejsze strategiczne kwestie, koordy-
nuje dalsze prace w odpowiednich zespotach.

Pod koniec roku szkolnego 2012/2013 zorganizowalismy warsztat dla wszyst-
kich nauczycieli, w czasie ktérego analizowali$my, jak udawato nam sie realizowa¢
wczesniej ustalone cele, czy byly one wlasciwe, czy nalezy je zweryfikowac i w jaki
sposob.

W opisywanych dzialaniach wazne, ale nie najwazniejsze byto opisywanie proce-
dury. Najistotniejsze jednak byto to, ze wszyscy utozsamili sie z dziataniami MMS,
poznali swoje zadania i przestrzen do pracy, ustalili, w jaki sposéb moga je zmie-
nia¢, dowiedzieli sie, za co stali si¢ odpowiedzialni, Ze byli samodzielni w pozosta-
wionej im przestrzeni. Dostrzegli szersza perspektywe podejmowanych inicjatyw.

EDUKACJA DOMOWA (NOWOSC)

Jednym z podstawowych zadan, jakie staly przed nami, byto przygotowanie cie-
kawej oferty dla coraz liczniej zapisujacych sie do nas rodzin w ramach edukacji
domowej. Ustawowo szkota ma obowigzek zorganizowa¢ dla uczniéw ED egzamin
koncoworoczny z kazdego przewidzianego przepisami przedmiotu. Dysponujac
jednak $rodkami z przekazywanej subwencji, postanowiliémy stworzy¢ dla dzieci
i rodzicow edukujacych w domu bardziej rozwinieta oferte. Pomysty ewoluowaly
w coraz bardziej rozbudowane propozycje. W obecnej chwili, to znaczy wiosna
2014 roku, wyglada to tak.

Posiadamy staty zespot kilkunastu nauczycieli, ktérzy poza swoimi szkolnymi
obowigzkami wyrazili che¢ egzaminowania, prowadzenia warsztatow i konsultacji
dla uczniéw ED. Spotykamy sie trzy razy w roku, przygotowujac sie do kolejnych
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warsztatow lub sesji egzaminacyjnych. Opracowujemy wspoélng, spojna koncepcje
przeprowadzania egzaminéw. Decydujemy o sposobach przekazywania informa-
cji dotyczacych podstaw programowych, wymagan egzaminacyjnych, terminéw
egzaminéw. Tworzymy procedury postepowania wobec uczniéw z okreslonymi
trudno$ciami edukacyjnymi.

W sierpniu kazdego roku konstruujemy liste trzydniowych warsztatow eduka-
cyjnych z réznych dziedzin wiedzy: muzyczne, taneczne, filmowe, matematyczne,
jezykowe, narciarskie, geograficzne, fizyczne, plastyczne, rzezbiarskie, rysunku
z natury. Oferta zmienia si¢ kazdego roku. W 2014 roku cze$¢ warsztatow zamies-
cilisSmy w terminach wakacyjnych i bedziemy je organizowa¢ w formie obozéw
letnich.

Dla gimnazjalistow i licealistow przygotowujemy pie¢ razy do roku warszta-
ty z ,science” (z fizyki, chemii i biologii). W cyklu trzyletnim zajecia te maja
przedstawi¢ material zawarty w podstawach programowych. Spotkania prowadza
wspaniali nauczyciele pasjonaci zaproszeni do wspdtpracy z Krakowa (zwigzani
takze z Uniwersytetem Jagiellonskim).

Kazda z rodzin ma mozliwos¢ przyjazdu do naszych szkol i udziatu w zajeciach
pracy wlasnej prowadzonych metoda Montessori. Moze przygladac sie pracy calej
klasy, po zajeciach porozmawia¢ z nauczycielem prowadzacym o zagadnieniach
zwigzanych z praca wlasna.

Od marca 2014 roku uczniowie naszej szkoly moga korzysta¢ z programu
RosettaStone bedacego wielkim wsparciem w nauce jezykéw obcych. Program
ten zostal nam zarekomendowany przez rodziny uczace w domu, korzystajace
z niego wczedniej. WidzieliSmy tez, co prezentujg dzieci korzystajace z tego pro-
gramu na egzaminach klasyfikacyjnych. Po konsultacjach z nauczycielami jezy-
kéw obcych i po zapoznaniu si¢ z opiniami ,,homeschoolerséw” na temat tego
programu zdecydowaliémy sie na negocjacje z przedstawicielami firmy Rosetta
w Berlinie w sprawie korzystania z ich rozwigzan. Pozwala ono korzystac z oferty
wszystkim naszym uczniom, bez wzgledu na odleglo$¢, w jakiej od nas mieszkaja.

Duzg grupe uczniéw w ED stanowig dzieci z trudno$ciami, ktérym szkota tra-
dycyjna nie moze pomdc i rodzice decyduja si¢ na samodzielng prace z wlasnymi
pociechami. Dla nich stworzylismy kolejny projekt ,,ED plus”

EDUKACJA DOMOWA PLUS (ROZEJRZEC SIE)

Mamy swiadomo$¢, ze dzieci z duzymi trudnos$ciami edukacyjnymi i adap-
tacyjnymi wymagaja wielkiego nakladu pracy i cierpliwosci ze strony rodzicow.
Staramy sie im pomdc, organizujac poradnie, w ktorej mogliby sie spotkaé w cza-
sie kolejnych trzech dni ze specjalistami: psychologiem, logopeda, terapeuta, aby
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przeprowadzi¢ diagnoze wstepna i stale konsultacje. Najistotniejsze jest, aby opi-
nie na temat dziecka powstawaly po konsultacji wszystkich specjalistow ze soba,
aby pomoc dla dziecka byta oparta na wiedzy, ktora specjalisci podzielg si¢ mie-
dzy sobg i nawzajem zweryfikuja swoje uwagi. Umozliwiamy takze w innych ter-
minach przyjazdy i konsultacje z naszym pedagogiem szkolnym i logopeda.

Decyzja o tym projekcie powstata w rezultacie naszego kilkuletniego zapozna-
wania sie z potrzebami rodzicéw. Wiasnie ta grupa na co dzien najbardziej po-
trzebuje wsparcia, a jednocze$nie jest najbardziej go pozbawiona.

SZKOLNY KLUB SPORTOWY MMS DENDYSSKI (WYCZYN)

Odkad zamieszkalisSmy w goérach, marzyliémy o wprowadzeniu sportéw zi-
mowych do naszej szkoty w Koszarawie Bystrej. Zaczelismy od nart biegowych.
Byla to najtansza i przez to najbardziej dostepna forma uprawiania narciarstwa.
Problemem byt brak zaplecza w postaci zespotu treneréw systematycznie przygo-
towujacych naszych uczniow.

W 2009 roku rozpoczelismy wspotprace z zespotem szkoleniowcdw klubu nar-
ciarskiego Carvingsport z Korbielowa. Wspdlna praca, osiagnigcia uczniow, zapal,
zaangazowanie i sposob pracy treneréw spowodowaly, ze rok temu zaproponowa-
lismy $cislejsza wspolprace ze szkola, stworzenie Szkolnego Klubu Sportowego
»MMS Dendysski”. Dwdch treneréw zaprosilismy do wspdtpracy w grupie zarza-
dzajacej MMS.

Opracowalismy strategie dziatania klubu, podstawowe cele i podzieli$my si¢ za-
daniami. Przynosi to juz rezultaty, zawodnicy klubu obejmujacego dzieci z czterech
szkot, w ktorych jest w sumie okoto 150 dzieci w trybie stacjonarnym, osiagaja juz
pierwsze sukcesy. Klub na zakoriczenie sezonu jest trzeci na Slasku, troje uczniéw
zwycigezyto w swoich kategoriach w Finale Lig ($laskiej, matopolskiej, zakopian-
skiej), dwoje startuje w Pucharze Polski i zajmuja 3.1 7. miejsca.

Pomyst na klub wpisuje si¢ w strategie szkoty. Wspieramy dzieci, ktérym si¢ chce
pracowac, dla ktérych trening, ¢wiczenia sg pasja i nie trzeba ich do tego namawiac.
Wyczyn ma by¢ zwigzany z checig pracy i zaangazowania ze strony uczniow.

NOWE WYZWANIA (PLANY)

Przed naszymi szkolami pojawiaja si¢ nowe wyzwania. Powinni$émy zréznico-
wa¢ zrédla finansowania naszych dzialan, aby poza subwencja dysponowac $rod-
kami finansowymi pozwalajagcymi na stabilnos¢ i brak uzaleznienia od jednego
rodzaju dzialalnosci. Staramy si¢ stworzy¢ , kapital zelazny”, pozwalajacy na plyn-
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ne funkcjonowanie szkdt i towarzyszacych im wydarzen, nawet gdyby wysokos¢
subwengji lub liczba uczniéw ulegta znacznemu obnizeniu.

Organizujemy cykl kurséw Montessori w nowej formule, koncentrujacej sie
na warsztacie i kompetencjach samego nauczyciela. Planujemy projekt polegaja-
cy na stworzeniu miejsca, ktore nie tylko pelnitoby funkcje sklepu sprzedajacego
uzywane rzeczy przez wolontariuszy, ale takze bytoby centrum spotkan i realizacji
projektow artystyczno-spotecznych.

Nie wyobrazamy sobie na tym etapie realizacji ktéregokolwiek z projektow,
dzialan bez systematycznej pracy analitycznej, w czasie ktdrej konfrontujemy je
z naszg wizja, postawionymi celami. Realizacje kazdego nowego dzialania o zasie-
gu miedzyszkolnym rozpoczynamy od spotkania zespolu i opracowania strategii
dzialania, opisania podstawowych celéw, sposobu mierzenia poziomu ich osiag-
niecia. Procesy staramy si¢ minimalizowa¢ w zakresie jakichkolwiek formalno-
$ci. Warunkiem niezbednym, aby praca nad kolejnym zadanie byla przyjemna,
efektywna, ciekawa i owocna, jest dokladne przeprowadzenie pierwszego etapu,
w czasie ktorego stawiamy najwazniejsze pytania i odpowiadamy na nie.

PODSUMOWANIE - INSPIRACJE (SAMODOSKONALENIE)

Zastanawiajac si¢ nad drogg, jaka przeszlismy z naszymi szkolami, nauczy-
cielami, rodzicami do dzisiejszego stanu, nie osmielilibysmy sie stwierdzi¢, ze le-
piej by$my dzialali, gdybysmy wczesniej tworzyli strategie, wizje, misje, pracowali
w sposob bardzo planowy i do kazdego celu mieli wskazniki okre$lajace poziom
ich realizacji.

Jestem przekonany, Ze na tej drodze niezbedny byt etap, w ktérym inspirowaly
nas i kierowaly naszymi dzialaniami intuicja, determinacja, pomystowos¢, swia-
dectwo innych, czasami przypadek, pasja, ciekawos¢ etc. Bez tych do$wiadczen
procedury pozostawatyby tylko i wylacznie ,,suchymi’”, nic nie znaczacymi algo-
rytmami dzialania.

Gdzie$ musiala si¢ pojawia¢ tres¢ naszych przedsiewziec. To dziato si¢ w ol-
brzymim stopniu dzigki spotkaniom z réznymi ludzmi i rozmowami z nimi, dzieki
miejscom, ktére nas inspirowaly, dzieki trudnym do$wiadczeniom, jakie nas spo-
tykaly w czasie naszej pracy.

Wielki wplyw na to, co robimy, mialy po prostu ksigzki niosace istotne
mysdli, teksty Zbigniewa Herberta, Antoinea de Saint Exupéryego, Andrzeja
Bobkowskiego, Pawla Muratowa, obrazy Fra Angelica, Piera della Francesca,
Rembrandta i Jana Vermeera, czyli cale bogactwo tych, ktdrzy zostawili nam bar-
dzo wazne przestania.

Dla kazdego inne.
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Dziekan do spraw studentéw w dwodch nietradycyjnych szkotach (jedna z nich
jest Polly Fox Academy, ktora zostata stworzona, aby stuzy¢ nastolatkom w ciazy
i majacym dzieci; druga nazywa si¢ Phoenix Academy, a jej celem jest zapobiega-
nie porzucaniu szkoly i budowanie kredytu zaufania wéréd uczniow, ktérzy zma-
gali si¢ z trudno$ciami w tradycyjnych szkofach). Jako adiunkt na Bowling Green
State University prowadzi kursy: ,,Zaangazowanie studentéw a kompetencje XXI
wieku” oraz ,Edukacja, demokracja i przywddztwo” Wspolpracuje z polskim
Stowarzyszeniem Ekspedycja w Glab Kultury.

MARIUSZ BUDZYNSKI

Urodzony we Wroclawiu 18 stycznia 1951 roku. Ukonczyl historie na
Uniwersytecie Wroctawskim. W 1988 roku uzupelnil kwalifikacje pedagogicz-
ne i podjal prace jako nauczyciel historii i wiedzy o spolteczenstwie w Zespole
Szkot nr 10 we Wroctawiu, a w 1990 w niepublicznym eksperymentalnym lice-
um ogolnoksztalcacym — Autorskiej Szkole Samorozwoju ASSA we Wroctawiu.
W Liceum ASSA byt inicjatorem i wspofautorem realizowanego w latach 1992-
-1994 Zintegrowanego Programu Humanistyczno-Artystycznego. Autor opartej
na zalozeniach chrzescijanskiej pedagogiki personalno-egzystencjalnej metody
dydaktyczno-wychowawczej szkdt eksperymentalnych - ,,ALA” Autorskie Licea
Artystyczne i Akademickie. Wspoétzatozyciel i tworca koncepcji szkoty artystycz-
nej II stopnia - Autorskiego Studium Projektowania Plastycznego i Fotografii
Artystycznej ,Abrys”. Wspdlzalozyciel Towarzystwa Edukacji Otwartej.
Wspdlzalozyciel i autor programu edukacyjnego Akademii Sztuki Trzeciego
Wieku we Wroclawiu. Tworca koncepcji Szkolnego Tutoringu Wychowawczego
i Rozwojowego. Inicjator i opiekun merytoryczny w programie wdrazania tu-
toringu wychowawczego i rozwojowego we wroctawskich gimnazjach publicz-
nych. Wspdtautor ksiazki Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykg zmiany
edukacyjnej. Tutor i trener Kolegium Tutoréw we Wroctawiu, Dyrektor Instytutu
Tutoringu Szkolnego w Towarzystwie Edukacji Otwartej, Tutor w Szkole Lideréw
Polsko- Amerykanskiej Fundacji Wolnosci. Autor programu kursu pedagogiczne-
go w Akademii Sztuk Pigknych we Wroctawiu.
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EDYTA BUGAJ-BRAUZE

Doktor nauk humanistycznych, od 2000 roku nauczycielka jezyka polskie-
go w Zespole Szkét Uniwersytetu Mikolaja Kopernika Gimnazjum i Liceum
Akademickie w Toruniu; mama Julii i Macieja.

MARTA CHRABASZCZ

Doktor nauk humanistycznych; byly dyrektor szkoly, wspoélpracuje z Fundacja
~Wychowanie do szczescia’; nauczyciel w liceum; nauczyciel akademicki
w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Tarnowie; autorka programu z je-
zyka polskiego ,,Spotkanie”, za ktdry otrzymata II miejsce w ogélnopolskim kon-
kursie O$rodka Rozwoju Edukacji (2012), autorka programu z jezyka polskiego
»Rados¢ uczenia si¢”, za ktory otrzymata III miejsce w ogélnopolskim konkursie
Osrodka Rozwoju Edukacji (2012); autorka prac nagrodzonych i wyréznionych
w ogolnopolskich konkursach organizowanych przez czasopismo ,,Jezyki Obce
w Szkole”; autorka ksigzki Bfedne krainy romantykéw. Kreacje przestrzeni we
»wschodnich” powiesciach poetyckich (2010); autorka publikacji z zakresu eduka-
cji i zarzadzania w o$wiacie (np. ,Dyrektor Szkoty”); cztonek Ogdlnopolskiego
Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Os$wiaty, czlonek zarzadu Towarzystwa
Literackiego im. A. Mickiewicza o. w Tarnowie; egzaminator OKE.

MAGDALENA CHUSTECKA

Socjolozka, absolwentka Stosowanych Nauk Spotecznych Uniwersytetu Wro-
clawskiego oraz Szkoly Praw Czlowieka prowadzonej przez Helsinska Fundacje
Praw Czlowieka. Wspotzatozycielka oraz wspolrealizatorka projektow w Towa-
rzystwie Edukacji Antydyskryminacyjnej; organizacji, ktora bada oraz tworzy roz-
wigzania z zakresu przeciwdzialania dyskryminacji w systemie edukacji formal-
nej. Edukatorka dorostych w obszarze problematyki réwnego traktowania, przede
wszystkim w instytucjach publicznych. Wspétautorka raportu Wielka Nieobecna.
O edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce oraz
Dyskryminacja wielokrotna - analiza zjawiska w obszarze edukacji i zatrudnienia.

KRZYSZTOF DURNAS

Dyrektor szkoly, coach, trener Centrum Ksztalcenia Lideréw i Wychowawcow
Pedro Arrupe w Warszawie. Ukonczyt z wyrdznieniem studia podyplomowe
z zarzadzania o$wiatg i z coachingu. Wspoélpracuje z Uniwersytetem Lodzkim
i Centrum Rozwoju i Edukacji w Lodzi, gdzie prowadzi zajecia na kierunkach
pedagogicznych i z zarzadzania oswiatg. Czlonek zarzadu Lodzkiego Towarzystwa
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Pedagogicznego. Autor szkolen dla nauczycieli z zakresu wspdtpracy z rodzica-
mi, ktore prowadzil w szkolach na terenie Polski, Ukrainy, Bialorusi i Krymu.
Publikuje teksty w kwartalniku ,,By¢ dla innych” i tematycznych pismach dla dy-
rektoréw. Interesuje si¢ zagadnieniami autorytetu, etyki i przywddztwa w edukacji.

KRYSTYNA GESIAK-PIATKOWSKA

Magister matematyki (Uniwersytet Wroclawski). Nauczyciel w szkole podstawo-
wej, a od 1978 roku dyrektor Szkoly Podstawowej nr 82 we Wroclawiu, w latach
1983-2014 dyrektor Szkoly Podstawowej nr 64 im. Wladystawa Broniewskiego,
ktora dwukrotnie uzyskata tytul ,,Szkoty Uczacej Si¢”. Autorka i wspdtautorka wie-
lu programéw wspierajacych rozwoj ucznia w szkole. Od wielu lat wspolpracuje z
Centrum Edukacji Obywatelskiej — obecnie jako moderator w programie ,, Aktywna
edukacja” W projekcie ,,System doskonalenia nauczycieli oparty na ogélnodostep-
nym kompleksowym wspomaganiu szkoét” koordynator sieci dyrektoréw w powie-
cie bolestawieckim. Trener, edukator, dziataczka spoleczna - radna osiedla Krzyki-
Partynice, pracuje spotecznie na rzecz dwoch organizacji pozarzadowych.

ULRICH HAMMERSCHMIDT

Dyrektor szkoty Waldblick-Mittelschule we Freitalu, nauczyciel fizyki i matematyki.
Po studiach pracowal jako nauczyciel, nastgpnie w Akademii Nauk Pedagogicznych
w Berlinie. Jako dyrektor szkoty w Dreznie wspotpracowal w projekcie Saksonskiego
Ministerstwa Kultury PROFIL-Q (rozwdj jakosci szkoty i systemu edukacyjnego),
potem zajmowal sie¢ doradztwem organizacji w projekcie ,Prozessmoderation”
Saksonskiej Akademii Doskonalenia Nauczycieli (SALF), ostatecznie zostat lide-
rem tego projektu, organizatorem wspotpracy SALF-u z Dolnoslaskim Osrodkiem
Doskonalenia Nauczycieli we Wroclawiu (wsparcie i doskonalenie przywodcow
systemu edukacyjnego). Jest autorem czesci programu doskonalenia dyrektoréw
w Saksonii. Od dziesigciu lat jest docentem doskonalenia nauczycieli, szczegol-
nie interesuje si¢ tematyka doskonalenia przywodcow. Wspodlpracuje ze szkotami
w Polsce i Czechach w programie COMENIUS (Unia Europejska), jest uczestni-
kiem Learning Teachers Network, wspieranego przez Komisj¢ Europejska.

BEATA KACPROWICZ

Magister teologii z zakresu historii Kosciola, ktory uzyskata na Papieskiej Akademii
Teologicznej. W szkole pracuje od 26 lat. W 2000 roku ukonczyta studia podyplo-
mowezhistorii. Od 15lat uczyhistoriii pelni funkcje dyrektora Szkoty Podstawowej
nr 3 w Malborku. W zakresie zarzadzania szkotg ukonczyta studia podyplomowe:
Menedzerskie Zarzadzanie Placowka O$wiatows, Studia Podyplomowe Lideréw
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Oswiaty, Nadzor Pedagogiczny w Placowkach Oswiatowych. Od 1989 roku wspoét-
pracuje z Centrum Edukacji Obywatelskiej. Ukonczyla kursy kwalifikacyjne z za-
kresu nauczania KOSS(Ksztalcenie Obywatelskie w Szkole Samorzadowej) oraz
doskonalace: Prawa dziecka, Ocenianie ksztaltujgce. Szkota, ktora kieruje, brata
udzial w programie SUS (Szkota Uczaca Si¢) i dwukrotnie otrzymata Certyfikat
»Szkoty Uczacej Si¢”. Obecnie jest rowniez Dyrektorem Konsultantem na Studiach
Podyplomowych Lideréw Oswiaty. Zaangazowana w sprawy spolecznosci lokalnej
w 2009 roku zalozyla organizacje¢ pozarzagdowa Stowarzyszenie ,Nasz Wielbark”

MAREK KACZMARZYK

Doktor, biolog, wyktadowca i nauczyciel, autor podrecznikéw oraz programéw
szkolnych. Neurodydaktyk, memetyk, autor kilkudziesieciu artykuléw i ksigzek
z zakresu biologicznych oraz memetycznych kontekstéw ksztalcenia, wychowania
i edukacji ekologicznej. Od 2000 roku kierownik Pracowni Dydaktyki Biologii
(Wydzial Biologii i Ochrony Srodowiska Uniwersytetu Slaskiego). Koordynator
wielu projektéw edukacyjnych, tworca programéw i wykladowca studiow pody-
plomowych dla nauczycieli. Od 2012 roku prowadzi Uniwersyteckie Towarzystwo
Naukowe dzialajagce w ramach Centrum Ksztalcenia Ustawicznego Uniwersytetu
Slaskiego, gdzie jest takze koordynatorem Bloku Ksztalcenia Nauczycieli.

EWA KEDRACKA

Edukator ksztalcenia zawodowego i kadry kierowniczej oswiaty. Z wyksztalcenia
technik i inzynier; nauczyciel przedmiotéw zawodowych. Od 1991 roku nauczy-
ciel konsultant w CODN (do 2006 r.), MSCDN, obecnie — w Osrodku Edukacji
Informatycznej i Zastosowan Komputeréw w Warszawie. Edukator ksztalcenia
zawodowego i kadry kierowniczej o$wiaty. Zainteresowania zawodowe to wszel-
kie aspekty zapewniania jakosci w edukacji: od ,,doktryny jakosci” (wg Blikle),
poprzez efektywne zarzadzanie, po narzedzia; na kazdym poziomie: od klasy, po-
przez szkole, po system edukacji lokalny i/lub globalny. Zaangazowana w prace
nad ewaluacjg w o$wiacie oraz edukacyjna wartoscig dodana (szkolenia, publi-
kacje). Najwazniejsze publikacje: Reforma szkolnictwa zawodowego (praca zbio-
rowa) (1997); Autoewaluacja w szkole (praca zbiorowa) (2004); W trosce o jakos¢
pracy szkoly (2005); Jakos¢ w edukacji (poradnik dla wizytatoréw) (2006).

BOZENA KULA

Magister filologii polskiej, w latach 1977-2004 nauczycielka jezyka polskiego;
autorka artykuléw metodycznych; od 2004 roku konsultant w Swietokrzyskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Kielcach; zainteresowana procesem ana-
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lizy i wykorzystywania przez szkoly wynikéw egzaminéw zewnetrznych, wo-
kot tego problemu buduje swoja oferte doskonalenia zawodowego; wspdtpracuje
z Pracownia Edukacyjnej Wartosci Dodanej w IBE; od 2010 roku realizuje wraz
z innymi pracownikami SCDN autorski, oparty na dlugofalowym wspomagania
szkét we wprowadzaniu zmian edukacyjnych ,,Swietokrzyski program wspierania
rozwoju szkot podnoszacych efektywnos¢ ksztalcenia — Razem Latwiej”

GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, socjolog, pracownik Uniwersytetu
Jagiellonskiego, wezesniej nauczyciel, przez kilka lat zaangazowany w dzialania sek-
tora pozarzadowego, wspotautor programu Szkota Uczaca Sie wspierajacego szkoty
w zapewnianiu jako$ci ich pracy. Pracowal jako ekspert programu Phare w Rumunii,
prowadzil badania dla Komisji Europejskiej i Local Government Initiative, wykfadat
w Bowling Green State University w USA. Zaangazowany w réznorodne projekty
edukacji interkulturowej, edukacji dorostych, polityki o§wiatowej czy doskonalenia
nauczycieli i dyrektoréw. Bada zagadnienia zwigzane z przywodztwem edukacyj-
nym, pracg nauczycieli, stereotypami plci w ksztalceniu, kadrg ksztatcaca dorostych
czy zarzadzania systemami edukacyjnymi. Koordynator II i III etapu projektu sy-
stemowego Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego
i oceny jakosci pracy szkoty, realizowanego przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ra-
mach III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Dzialanie 3.1 wspotfi-
nansowane z Europejskiego Funduszu Spotecznego.

ALEKSANDRA MIKULSKA

Doswiadczony dyrektor Szkoty Podstawowej nr 8 im. Jozefa Pilsudskiego we
Wroctawiu z klasami integracyjnymi i polonista z 25-letnim stazem, absolwentka
Studiéw Podyplomowych Lideréw Oswiaty, obecnie dyrektor, konsultant i mentor
w tychze studiach. W swojej szkole od lat stosuje nowoczesne metody nauczania
i zarzadzania, czego rezultatem sg sukcesy uczniéw — oproécz wynikéw nauczania
(wbrew powszechnej opinii o mozliwosciach uczniéw z niepetnosprawnoscia za-
wsze w wysokich staninach: 7, 8, 9) osiagniecia uczniéw w konkursach (réwniez
miedzynarodowych - na przyktad II miejsce w $wiatowych eliminacjach konkur-
su Odyseja Umystu w USA), a takze ciagly rozwoj palcdwki (co roku otwieramy
nowe klasy). Dzieki wprowadzeniu partycypacyjnego modelu zarzadzania opar-
tego na wspolnie ze wszystkimi podmiotami spotecznosci szkolnej wypracowany-
mi warto$ciami, wizji i misji wdrozyta wiele zmian (m.in. ocenianie ksztattujace,
obserwacje kolezenskie, coaching nauczycielski i rowiesniczy, nowatorski w skali
kraju projekt nauczania dzieci z zespolem Downa w szkole ogdlnodostepne;j).
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MAGDALENA NADOLSKA

Absolwentka kierunkow: chemia i jezyk angielski na UMK w Toruniu, nauczyciel-
ka jezyka angielskiego, od 2004 roku zatrudniona w Zespole Szkot Uniwersytetu
Mikofaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akademickim w Toruniu. Autorka
programéw nauczania do liceum ogdlnoksztalcacego i gimnazjum, wspdtautorka
stownika jezyka angielskiego dla uczniéw wydanego przez Cambridge University
Press. Od roku 2002 przewodniczaca zespolu egzaminatoréw egzaminu matural-
nego w OKE Gdansk.

DOROTA PINTAL

Nauczycielka chemii i informatyki, od 17 lat dyrektorka szkoty — najpierw podsta-
wowej, potem gimnazjum, aktualnie zespotu szkot. Jest ekspertem do spraw stop-
ni awansu zawodowego nauczycieli. Ukonczyla studia podyplomowe Ksztalcenie
zdalne w edukacji oraz studia podyplomowe dla lideréw o$wiaty. Ukonczyla
Szkote Treneréw w Centrum Edukacji Obywatelskiej. Wspdtpracuje z niepub-
licznymi osrodkami doskonalenia nauczycieli w zakresie szkolen dla dyrektorow
i rad pedagogicznych oraz z wyzszymi uczelniami. Prowadzi zajecia na kursach
kwalifikacyjnych i studiach podyplomowych. W szkole, ktorg kieruje, wdrozyla
system zarzadzania jako$cig ISO. Jest autorka licznych zmian edukacyjnych, na
przyklad: wdrozenie oceniania ksztaltujacego, wprowadzenie systemu wspolpracy
angazujacego wszystkich nauczycieli. Swoimi dobrymi praktykami dzieli si¢ z in-
nymi dyrektorami i przedstawicielami organéw prowadzacych na ogélnopolskich,
wojewddzkich i regionalnych konferencjach. Opracowala i wdrozyla w szkole,
ktora kieruje, liczne innowacje pedagogiczne, na przyktad: Ocenianie ksztaltujace,
Azymut na sukces, Integracja zespoléw klasowych. Wychowata kilkunastu laurea-
tow konkursow chemicznych. Posiada liczne nagrody i wyréznienia.

ANNA RAPPE

Absolwentka kierunkéw chemia i informatyka na Uniwersytecie Jagiellonskim
w Krakowie. Nauczycielka, a nastgpnie doradca metodyczny z informatyki
w osrodku metodycznym w Krakowie. Od 2000 roku pracownik OKE w Krakowie,
obecnie kierownik Wydzialu Badan i Analiz. Pracuje w Projekcie EWD od czasu
jego powstania (2005 roku), obecnie w Zespole ds. zarzadzania bazami danych
i wsparcia informatycznego. Jest autorka wielu publikacji o tematyce egzamina-
cyjnej oraz praktycznym wykorzystaniu metody EWD przez szkoly, organy pro-
wadzace i nadzorujace; doswiadczony szkoleniowiec.
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MIKA RISKU

Dyrektor Instytutu Przywddztwa Edukacyjnego Leadership (IEL) w Uniwersytecie
Jyvaskyld w Finlandii. Przed podjeciem pracy na uniwersytecie pracowat jako na-
uczyciel i dyrektor szkoét srednich. Aktywnie dziata w wielu krajowych i miedzy-
narodowych sieciach promujacych przywodztwo edukacyjne. Lubi uczy¢ i cieszy
sie, ze moze uczestniczy¢ w charakterze nauczyciela w programach edukacyjnych
IEL. W ramach pracy naukowej prowadzi krajowy program badan nad przywoédz-
twem edukacyjnym na zlecenie Finskiego Ministerstwa Edukacji i Kultury, jest
réwniez czlonkiem wielu miedzynarodowych sieci badawczych. Jego praca dok-
torska na temat roli kuratora szkolnego jest w Finlandii pionierska praca na ten
temat. Szczegdlnie interesuja go badania nad edukacjg jako instrumentem wpro-
wadzania sprawiedliwosci spotecznej, przywodztwa edukacyjnego i przywodztwa
postrzeganego jako pewien zaséb.

ALEKSANDRA SAWICKA

Dyrektor Niepublicznej Szkoly Podstawowej w Koszarawie Bystrej. Pomysto-
dawczyni Montessori Mountain Schools i programu wsparcia dla uczniéw eduka-
cji domowej. Nauczycielka metody Montessori z 25-letnig praktyka i dyplomem
AMI. Twoérczyni Gimnazjum Montessori w Koszarawie Bystrej.

MARCIN SAWICKI

Organizator niepublicznych i bezptatnych szk6t Montessori w Koszarawie Bystrej,
Krzyzéwkach i Przylekowie. Nauczyciel metody Montessori z 25-letnia praktyka
i dyplomem AMI. Koordynator dzialan podejmowanych w ramach Montessori
Mountain Schools. Wspélautor programu wsparcia dla uczniéw edukacji domo-
wej. Koordynator projektu wsparcia finansowego dla objetych opieka niepub-
licznych szkot MMS. Od 1993 roku prowadzi niepubliczne szkoty podstawowe
i przedszkola do 2001 w Warszawie, od 2001 w Koszarawie Bystrej i Krzyzéwkach.
Opracowal mechanizm utrzymania matych szkot.

EWA STOZEK

Matematyk z wyksztalcenia, ma za sobg doswiadczenie pracy nauczyciela aka-
demickiego (Uniwersytet £6dzki), nauczyciela matematyki oraz dyrektora szko-
ty, pracownika systemu egzaminacyjnego (Okregowa Komisja Egzaminacyjna
w Lodzi), szkoleniowca. Z projektem EWD zwigzana od samego poczatku,
obecnie pelni funkcje lidera Pracowni EWD w Instytucie Badan Edukacyjnych
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w Warszawie. Autorka wielu artykuléw oraz materialéw pomocniczych dla dy-
rektorow i nauczyciel szkot z zakresu wykorzystania metody EWD w ewaluacji.

CHRIS WILLIS

Adiunkt w Bowling Green State University w Bowling Green w stanie Ohio, USA.
Prowadzi kursy na temat podstaw edukacji, przywodztwa i polityki o$wiatowe;.
W swojej pracy skupia sie na przygotowaniu dyrektoréw szkot i pracownikow
nadzoru. Jego program badan koncentruje si¢ na konstruowaniu innowacyjnych
srodowisk uczenia si¢ i polityce o$wiatowej, ktdra dziala niekiedy jako bariera
dla innowacyjnych podejs$¢. Przed przyjazdem do Bowling Green byt adiunktem
w Mississippi State University w Starkville, Mississippi, USA. Ma takze za soba
niemal 15 lat do§wiadczenia pracy w charakterze dyrektora szkoty.

STEFAN WLAZLO

Magister filologii polskiej, doktor nauk humanistycznych (temat pracy: ,Decyzje
kierownicze dyrektoréw szkot”). Polski ekspert w programie TERM. Autor 156 pub-
likacji, w tym 19 ksigzek. Posiada miedzynarodowe certyfikaty z zakresu ewalu-
acji w pracy szkoly oraz organizacji pracy szkoly i roli nadzoru pedagogicznego:
ECTED (European Consortium for Training, Enterprise & Development — Sheffield
- UK.); ASET (Accreditation Syndycate for Education and Training); TERM-IAE
(PTH-contract Eindhover Netherlands, I.PS. Bristol UK.) i inne, w tym polskie.
Uczestnik miedzynarodowych programéw: PHARE-TERM, ARION (Program
Unii Europejskiej), BRISTOL i amerykanskich: DEMNET (tworzenie lokalnej de-
mokracji) oraz AED (Academy for Educational Development) i réwniez polskiego
programu POST (Polityka Oswiatowa Samorzadu Terytorialnego). Szkolil wizyta-
torow, a takze dyrektoréw szkot i nauczycieli w zakresie jakosci edukacji. Obecnie
jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we
Wroclawiu.

LILIANNA IWONA ZABIEROWSKA

Absolwentka Wydzialu Nauk Przyrodniczych Uniwersytetu Wroctawskiego
o kierunku biologia nauczycielska. Nauczyciel dyplomowany z 30-letnim stazem
pracy. Obecnie nauczyciel i tutor w Liceum Ogoélnoksztalcagcym nr XV im. mjr.
Piotra Wysockiego we Wroclawiu oraz trener, coach, doradca metodyczny we
Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Interesuje si¢ innowacyjnymi
i efektywnymi metodami nauczania, w ktérych waznym elementem jest ksztalto-
wanie u uczniéw odpowiedzialnosci za wlasng nauke.



REDAKTOR
Agnieszka Steplewska

ADIUSTACJA T KOREKTA
Jozefa Kunicka-Synowiec

SKLAD I LAMANIE
Anna Basista

Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego
Redakgcja: ul. Michalowskiego 9/2, 31-126 Krakow
tel. 12-663-23-81, tel./fax 12-663-23-83



Toczone w kregach akademickich i na famach prasy dyskusje nad kierunkami zmiany
edukacji, rozwojem szkoty i jakoscia jej pracy odstaniaja skale wyzwan i zadan, wobec
ktoérych stoi obecnie o$wiata w Polsce i na swiecie. Niniejsza publikacja jest poswiecona
problematyce uczenia sie szkoty. Skfada sie na nig dwadziescia réznych pod wzgledem
tematycznym, aczkolwiek faczacych sie z soba artykutéw. Poszczegdlne teksty zostaty
napisane przez znanych autoréw, zaréwno naukowcow, jak i praktykéw, z kraju
i z zagranicy. (...) Bez watpienia przygotowane opracowanie powinno sie spotkac
z przychylnoscia dyrektoréw szkét, nauczycieli, studentéw studiéw pedagogicznych,
a takze politykéw oswiatowych, dla ktorych wszelkie nowe rozwigzania pojawiajace sie
w edukaciji niejako z zatozenia powinny by¢ wazne, gdyz to czesto od ich decyzji zalezy
ksztatt edukaciji.

Z recenzji prof. dr hab. Joanny Madaliriskiej-Michalak

Chciatbym, aby o jakosci szkoty oraz o jej znaczeniu decydowata zdolnos¢ do zmiany
istniejacych struktur i mechanizméw, a nie wytacznie zdolno$¢ do przekazywania ich
kolejnym generacjom. Aby sie tak stato, szkota musi uwolni¢ swéj potencjat zmiany i zaczaé
funkcjonowac inaczej. Pierwszym krokiem do zmiany dziafania jest, a wtasciwie musi by¢,
zmiana myslenia o szkole, uczniach, nauczycielach, rodzicach, uczeniu sie (i nie tylko).
Powinnismy rozpoczaé publiczng debate, aby zdiagnozowa¢ obowiazujace przekonania

i zatozenia oraz sprawdzi¢, w jakim stopniu s3 one nam dzisiaj przydatne.

Koordynator projektu dr hab. Grzegorz Mazurkiewicz
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